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FOorderung von Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen
Weiterbildung: Ausgangslage, Anforderungen und erste Ideen

Gabi Reinmann

1. Griunde fur die Relevanz des Themas

Sich mit der Lehrkompetenz derer zu beschéftigen, die wissenschaftliche Weiterbildung an-
bieten, mag zundchst einmal aus mindestens zwei Grinden wenig Relevanz haben. Als erstes
kénnte man die kritische Frage stellen, ob die wissenschaftliche Weiterbildung im Vergleich
zur grundstandigen Lehre an unseren Hochschulen tberhaupt eine so grofie Bedeutung hat,
dass man sich speziell um die dort Lehrenden Gedanken machen sollte. Als zweites kdnnte
man auf die ldee kommen, dass diejenigen, die wissenschaftliche Weiterbildung anbieten,
dazu ohne zusatzliche Unterstitzung in der Lage sein sollten. Beide Grinde aber geraten
schnell ins Wanken, wenn man sich damit etwas genauer auseinandersetzt.

Was die Rolle der wissenschaftlichen Weiterbildung an unseren Hochschulen betrifft', so ist
diese hinsichtlich ihrer Quantitat im Vergleich zur grundstandigen Lehre in der Tat aktuell
noch unterreprésentiert (z.B. Hanft, 2009; Bramer & Heufers, 2010). Es ist jedoch gleichzeitig
zu beobachten, dass das Interesse an der wissenschaftlichen Weiterbildung sowohl praktisch
als auch wissenschaftlich im Kontext der Hochschulforschung wéchst. Ein auf der Hand lie-
gendes Argument fiir diese Zunahme an Interesse ist die demografische Entwicklung. Empiri-
sche Studien prognostizieren bereits eine Abnahme der Studierendenzahlen in grundstéandigen
Studiengangen in einigen Jahren (Hanft & Knust, 2007). Dies macht es fur Hochschulen mag-
lich und notwendig, sich neue Zielgruppen zu erschliel3en, vor allem Personen, die bereits im
Beruf stehen und sich wissenschaftlich weiterbilden wollen oder miissen. Eine wissenschaftli-
che Weiterbildung wird fur zunehmend mehr Menschen auch deswegen relevant, weil die
technische und wissenschaftliche Entwicklung unserer Gesellschaft zu immer komplexeren
Berufsfeldern flihrt (vgl. Grael3ner, Bade-Becker & Gorys, 2010). Schliellich gilt die wissen-
schaftliche Weiterbildung als eine eigene Stufe der Qualifizierung im Rahmen des Bologna-
Prozesses, die jedoch in Deutschland noch vergleichsweise unterentwickelt ist (vgl. Faulstich,
Graelner & Schafer, 2008).

Die Hoffnung, Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung wirden bereits eine hohe
Lehrkompetenz mitbringen, klingt auf der einen Seite berechtigt: Sollte man nicht davon aus-
gehen konnen, dass nur diejenigen in der wissenschaftlichen Weiterbildung lehren, die das
auch kénnen? Oder ist es nicht sogar so, dass man von Fachleuten in der wissenschaftlichen
Weiterbildung grundsétzlich erwarten kann, dass sie das, was sie wissen und kénnen, aus ih-
rer Expertise heraus auch zu vermitteln in der Lage sind? Ich wirde beide Fragen mit einem
Nein beantworten: Angesichts der an vielen Hochschulen (noch) angespannten Betreuungsla-
ge und ausgeschopften Lehrkapazitaten ist es keineswegs so, dass man in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung (vor allem nicht in allen Disziplinen und Lehrgebieten) quasi aus dem
Vollen schopfen und sich ohne weiteres der besten Forscher und Hochschullehrer bedienen
kann. Aus einer fachlichen Expertise ergibt sich zudem nicht automatisch eine hohe Lehr-
kompetenz (vgl. Grammes, 2009), die insbesondere die speziellen Anforderungen in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung berlcksichtigt. Diese ndmlich unterscheiden sich sehr wohl
von denen, die man in der grundstdndigen Lehre stellen muss (vgl. Schiefner, 2010). Dartber
hinaus sind in der wissenschaftlichen Weiterbildung héaufig auch Experten aus aul3eruniversi-
taren Kontexten eingebunden, die insgesamt ber wenig didaktisches Wissen und Kdénnen
und/oder Uber geringe Lehrerfahrung verfligen (Faulstich et al., 2008).

! Ich beziehe mich im Folgenden vorrangig auf die Hochschulen in Deutschland.
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Bislang haben sich weder die Hochschulforschung noch die hochschuldidaktische Forschung
um Fragen der Lehrkompetenz von Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung inten-
siver gekimmert: Wéhrend die Hochschulforschung zwar die wissenschaftliche Weiterbil-
dung als Gegenstand kennt und untersucht, dabei aber vor allem deren Organisation und we-
niger die Didaktik im Blick hat (z.B. Wilkesmann, 2010), konzentriert sich die hochschuldi-
daktische Forschung fast ausschliefflich auf die grundstdndige Lehre (z.B. Battaglia, 2010).
Didaktische Fragen und speziell die Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung
fallen damit in eine Liicke, was ein weiterer Grund fir die Relevanz des Themas ist.

2. Die Bedeutung von Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung
2.1 Lehrkompetenz als theoretisches Konstrukt

Kompetenzen gelten gemeinhin als Biindel von Kenntnissen, Féhigkeiten, Fertigkeiten und
Einstellungen®. Vor diesem Hintergrund umfasst Lehrkompetenz — unabhangig von der wis-
senschaftlichen Weiterbildung — (a) padagogische und didaktische Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten zur Planung, Entwicklung und Umsetzung von Lehre bzw. Unterricht in
Schule, Hochschule oder Weiterbildung, (b) Inhaltswissen zum Gegenstand des Unterrichts
und (c) personliche Uberzeugungen zum Lernen sowie zu Mdglichkeiten und Grenzen des
Lehrens. Auf welchem Abstraktionsniveau man die Lehrkompetenz ausarbeitet und welche
Akzente man dabei setzt, hangt in hohem Malle davon ab, unter welcher Perspektive man
dieses Konstrukt betrachtet (vgl. Reinmann & Vohle, 2010): aus einer beruflichen Perspektive
(Lehren als Gestaltungsprofession), aus einer Perspektive der Arbeitstétigkeit (Lehren als
Wissensarbeit) oder aus einer genuin didaktischen Perspektive (Lehren als Lernférderung).

= Lehren als Gestaltungsprofession: Vor allem in der Lehrerbildung wird die Lehrkompe-
tenz auch als Lehrexpertise bezeichnet. Damit bringt man zum Ausdruck, dass erfolgrei-
che Tatigkeiten von professionellen Lehrpersonen auf einem Wissen und Kdénnen beru-
hen, das diese in der Ausbildung systematisch erworben und durch praktische Erfahrung
weiter entwickelt haben (Bromme, 2008, S. 159). Lehrkompetenz wird hier vorrangig aus
der Sicht des Lehrens als Beruf bzw. als Profession definiert. In Bildungskontexten wie
der Schule, aber auch der Hochschule und Weiterbildung, ist Lehren eine hochst komple-
xe Aufgabe, die Planungs- und Entwurfsprozesse, eine situative Umsetzung und (im bes-
ten Fall) eine abschlieRende Bewertung des eigenen Handelns im Hinblick auf die gesetz-
ten Ziele umfasst. Man kann diese Aufgabe als Designproblem verstehen (Staub, 2004).
Die Tatigkeit des Unterrichtens wird so gesehen zur Gestaltungsarbeit und der Lehrberuf
zu einer Gestaltungs- oder Designprofession (vgl. Simon, 1999).

= Lehren als Wissensarbeit: Im Zusammenhang mit Fragen der Wissensgesellschaft werden
die wachsenden Anteile vor allem wissenschaftlichen Wissens an Arbeitstatigkeiten unter
dem Konzept der Wissensarbeit zu fassen versucht (z.B. Willke, 2001, Schauer & Wolff,
2009). Wissensarbeit ist kein Synonym fiir ,,Kopfarbeit™ in Abgrenzung zur Handarbeit.
Vielmehr bezeichnet Wissensarbeit Tatigkeiten, die komplex und wenig planbar sind,
immer wieder neue Anforderungen stellen, einen hohen Grad an Informiertheit, Koordina-
tion und Kooperation, aber auch Schaffung neuen Wissens und Kreativitat erfordern.
Lehrtatigkeiten lassen sich in das Konzept der Wissensarbeit relativ gut einordnen (Rein-
mann, 2008): Wer lehrt, hantiert mit ,,Wissen pur®, bereitet Informationen auf und gibt
diese sowie sein eigenes Wissen weiter, kommuniziert und verandert es und tragt damit
zum unabgeschlossenen Charakter des Wissens bei. Als Designprozess ist Lehren kreativ,
gleichzeitig aber auch voller Uberraschungen und Unwégbarkeiten. Zudem stiitzt sich das
Lehren potenziell auf wissenschaftliche Erkenntnisse zum Unterricht.

2 An der Stelle wird darauf verzichtet, die Diskussion um den Kompetenzbegriff nachzuzeichnen; siehe hierzu
z.B. Reinmann (in Druck).
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= Lehren als Lernférderung: Unter einer genuin didaktischen Perspektive interessiert Leh-
ren vor allem in seinem Zweck und seiner Funktion als Lernférderung. Da Lehren kein
Selbstzweck, sondern darauf ausgerichtet ist, dass andere infolge des Lehrens etwas ler-
nen, kommen an der Stelle zahlreiche Formen und Qualitaten des Lernens ins Spiel, die
im Unterricht angestrebt werden konnen (vgl. z.B. Terhart, 2009, Reinmann, 2011): Ler-
nen kann sich darauf reduzieren, sich zu informieren. Lernen kann anspruchsvoller ge-
meint sein und darin bestehen, sich Wissen anzueignen, das man versteht und anwenden
kann. Lernen kann bedeuten, Kompetenz zu entwickeln, um ,,echte” Probleme zu l6sen.
Lernen kann schliel}lich zum Ziel haben, zum Experten in einer Doméne zu werden. Leh-
ren hat je nach Lernziel und -qualitat einen unterschiedlichen Stellenwert und Charakter.

Aus den drei Perspektiven auf das Lehren l&sst sich folgern: (a) Lehrkompetenz umfasst ers-
tens eine Expertise, die neben systematischem bzw. wissenschaftlichem Wissen viel Erfah-
rung verlangt und in ihrer Ausrichtung auf Gestaltungsaufgaben einen ganzheitlichen Charak-
ter hat. (b) Lehrkompetenz umfasst zweitens Aktivitdten mit Bezug zum Konstrukt der Wis-
sensarbeit, in denen nicht nur Wissen vermittelt, sondern auch neues Wissen durch Lehrende
und Lernende (und deren Interaktion) geschaffen werden kann. (c) Lehrkompetenz umfasst
konkretes didaktisches Handeln, das man nur verstehen und sinnvoll konzipieren kann, wenn
man den engen Bezug zu den vielféltigen Formen und Qualitaten des Lernens im Blick hat.

2.2 Lehrkompetenz als kontextspezifische Aufgabe

Man kann Lehrkompetenz als theoretisches Konstrukt unter verschiedenen Perspektiven all-
gemein betrachten. Als praktische Aufgabe ist zusétzlich ein kontextspezifischer Blick und
damit die Frage notwendig, an welchem Bildungsort gelehrt und gelernt wird. Geht es um die
wissenschaftlichen Weiterbildung, so kann man diesen Bildungsort z.B. bezogen auf die Leh-
renden, den Gegenstand und die Lernenden (vgl. auch Schiefner, 2010) néher spezifizieren:

= Die Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung sind zu einem grof3en Teil, aber
keineswegs ausschlieBlich, Hochschullehrer. Zu einem anderen Teil sind die Lehrenden
Experten aus der aulleruniversitdren Forschung und Wirtschaft. Letztere haben mitunter
wenig bis keine Lehrerfahrung und konnen auf keine entsprechenden Routinen zurlck-
greifen. Hochschullehrer dagegen verfligen oft nur tber Erfahrung in der grundstandigen
Lehre und versuchen, die dortigen Routinen in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu
nutzen. lhre Motivation, sich in der wissenschaftlichen Weiterbildung didaktisch zu enga-
gieren, ist zudem eher als gering anzusehen (Kuhlenkamp, 2005).

= Der Gegenstand in der wissenschaftlichen Weiterbildung ist in manchen Aspekten dem
Gegenstand in der grundstandigen Hochschullehre &hnlich: Es geht in beiden Féllen um
Wissenschaft bzw. um theoretische und empirische Erkenntnisse und Erkenntnisprozesse
in einer Domane. Allerdings zeichnet sich der Gegenstand der wissenschaftlichen Weiter-
bildung dadurch aus, dass er sich starker und direkter auf Fragen und Herausforderungen
in der auBeruniversitaren Praxis beziehen muss. Das hat Einfluss auf die Auswahl und
Anordnung von Inhalten ebenso wie auf deren Aufbereitung (Dick, 2010).

= Die Lernenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung schlief3lich bilden den gréfiten
Unterschied zur grundstandigen Hochschullehre. Sie bringen besondere Voraussetzungen
und Ziele mit: Teilnehmer wissenschaftlicher Weiterbildungsangebote verfligen zum ei-
nen Uber Berufserfahrung und Berufswissen; auRerdem erwarten oder erhoffen sie sich
vom Lernangebot eine unmittelbare Unterstiitzung fir ihre berufliche Tatigkeit (Gram-
mes, 2009). Zum anderen liegt ihr eigenes Hochschulstudium in der Regel zeitlich mehr
oder weniger lang zurlick, sodass eine gewisse Distanz zum wissenschaftlichen Denken
und Handeln vorhanden sein kann.
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Aus den drei Besonderheiten der wissenschaftlichen Weiterbildung als Kontext fir die Aus-
bildung und Umsetzung von Lehrkompetenz l&sst sich schlieRen: Die wissenschaftliche Wei-
terbildung hat mit der grundstandigen Hochschullehre zwar einiges gemeinsam. Die Unter-
schiede aber sind deutlich: (a) Die Lehrenden bringen infolge ihrer Heterogenitét unterschied-
liche kognitive und motivationale Voraussetzungen fir die Lehre in der wissenschaftlichen
Weiterbildung mit und benétigen in der Folge auch eine jeweils andere Unterstiitzung. (b) Der
Gegenstand der wissenschaftlichen Weiterbildung bewegt sich zwischen verschiedenen Refe-
renzsystemen mit eigenen Wissensformen, stellt daher besondere Anforderungen an die Auf-
bereitung und Vermittlung, was wiederum besondere didaktische Féhigkeiten und Fertigkei-
ten einfordert. (c) Die Lernenden sind fur die Hochschulen eine vergleichsweise neue Ziel-
gruppe, auf die sich die Organisation und didaktische Ausgestaltung wissenschaftlicher Wei-
terbildungsangebote erst noch einstellen miissen.

3. Forderung von Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Wer Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung férdern will, muss zunéchst
einmal eine Vorstellung davon haben, was diese bedeuten kann. Die vorangegangenen Uber-
legungen zu dieser Frage lassen sich wie folgt zusammenfassen: (a) Lehrkompetenz in der
wissenschaftlichen Weiterbildung kann man als eine eigenstandige Expertise verstehen, fir
deren Aufbau Lehrende sowohl spezielles Wissen bendtigen als auch spezielle Erfahrungen
sammeln (kénnen) mussen. (b) Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung kann
man Uber die Wissensvermittlung hinaus mit Moglichkeiten der Schaffung neuen Wissens in
Verbindung bringen: Speziell in der Interaktion mit Lernenden und Wissenden aus der Praxis
kann Lehren als Wissensarbeit auch Rickwirkungen auf die Forschung haben. (c) Infolge der
unterschiedlichen Ausgangslagen an Wissen und Erfahrung seitens der Lehrenden in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung muss man wohl davon ausgehen, dass das konkrete didaktische
Handeln in der geforderten Vielfalt einer besonderen individualisierten Forderung bedarf. Mit
diesem (ersten) Verstandnis von Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung
sollen im Folgenden noch einmal ein paar Argumente fiir eigene Forderkonzepte zusammen-
getragen und erste Ansatzpunkte fiir die Entwicklung solcher Konzepte erlautert werden.

3.1 Argumente fur eigene Konzepte der Lehrkompetenzférderung

Gut begrindete oder gar empirische Konzepte zur Forderung der Lehrkompetenz in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung gibt es bis dato kaum. In der Folge stellt sich trotz der skizzier-
ten Unterschiede zwischen den Anforderungen an die grundstandige Hochschullehre einer-
seits und die Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung andererseits die Frage, ob man
nicht doch auch klassische hochschuldidaktische MalRnahmen heranziehen kdnnte, um die
Lehre in der wissenschaftlichen Weiterbildung zu professionalisieren. Ein solcher (Aus-)Weg
aber erscheint mir aus mindestens zwei Griinden nicht optimal:

= Zum einen k&mpfen klassische hochschuldidaktische Fordermalnahmen selbst mit zahl-
reichen Problemen, die man folglich in die wissenschaftliche Weiterbildung mit transpor-
tieren wiirde (z.B. Potschke, 2004). Allem voran werden Lehrangebote zum Lehren Ler-
nen speziell von Hochschullehrern (versus Nachwuchswissenschaftlern) eher schlecht an-
genommen. Das kann daran liegen, dass das Bewusstsein fir die Notwendigkeit, die
Lehrkompetenz zu verbessern, gering ausgepragt ist. Zudem gibt es immer wieder ,,Sta-
tusgruppenprobleme®, speziell wenn wissenschaftliche Mitarbeiter in der hochschuldidak-
tischen Weiterbildung tétig sind. SchlieBlich ist der chronische Mangel an Zeit anzufiih-
ren, welcher der Verbesserung der eigenen Lehrkompetenz entgegensteht. Ob diese Prob-
leme auch bei Lehrenden aus aueruniversitaren Kontexten auftreten, kann an dieser Stel-
le nicht gesagt werden.
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= Zum anderen berlcksichtigen klassische hochschuldidaktische FérdermaRnahmen die
skizzierten Besonderheiten der wissenschaftlichen Weiterbildung nicht, die sich aus dem
Gegenstand, den Merkmalen und Erwartungen der Lernenden sowie der heterogenen
Gruppe der Lehrenden ergeben (vgl. Dick, 2010). Angebote flr Lehrende aul3erhalb der
Hochschule gibt es in der Regel gar nicht, obschon gerade diese aufgrund mangelnder
Lehrerfahrung ganz besonders Unterstiitzung brauchten. Aufgrund der vergleichsweise
geringen Bedeutung der wissenschaftlichen Weiterbildung an deutschen Universitaten
mangelt es auch an Beispielen geeigneter Inhalte und Methoden, auf die man fir didakti-
sche Angebote zur Lehrkompetenzforderung zurtickgreifen konnte.

Wenn also ein einfacher Transfer hochschuldidaktischer Erkenntnisse aus Wissenschaft und
Praxis auf die Férderung von Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung nicht
sinnvoll erscheint, gilt es, eigene Konzepte zu erarbeiten bzw. daflr ein eigenes Forschungs-
und Praxisfeld zu etablieren. Man kann zumindest die These wagen, dass sich dies in zweifa-
cher Hinsicht lohnt: Ein erster Mehrwert ergibt sich schlichtweg daraus, dass die Bedeutung
wissenschaftlicher Weiterbildung steigt. Ein zweiter Mehrwert besteht darin, dass positive
Rickwirkungen auf die Lehrkompetenzférderung in der grundstandigen Hochschullehre mog-
lich sind, insbesondere mit Blick auf die im Bologna-Prozess geforderten berufsvorbereiten-
den Anteile im Studium. Zwar kann man genau diesen berufsvorbereitenden Anteilen durch-
aus kritisch gegenuberstehen (vgl. Reinmann, 2009). Wie sinnvoll und fruchtbar die Ber(ck-
sichtigung mdglicher beruflicher Anforderungen fiir die Hochschulbildung ist, entscheiden
allerdings das Verstandnis und die Ausgestaltung des Praxisbezugs im Studium.

3.2 Ansatzpunkte fiir eigene Konzepte der Lehrkompetenzférderung

Das bisher eher geringe Interesse an der wissenschaftlichen Weiterbildung an Hochschulen
hat dazu geflhrt, dass wir von einer konsensfahigen Definition, letztlich auch von einer trag-
fahigen ldee von wissenschaftlicher Weiterbildung, noch weit entfernt sind (vgl. Hanft &
Teichler, 2007). Dieser konzeptionelle Mangel hat auch Auswirkungen darauf, wie man sich
die Forderung von Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung vorstellt. Ein ers-
ter Ansatzpunkt fur eigene Konzepte in der Lehrkompetenzférderung besteht daher aus mei-
ner Sicht darin, die wissenschaftliche Weiterbildung als eigenen Bildungskontext mit ihren
besonderen Anforderungen sowohl in der Hochschulforschung als auch in der didaktischen
Forschung explizit aufzunehmen und dort deutlich zu positionieren.

Da Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung als eigene Zielgruppe noch gar nicht
richtig ins Bewusstsein getreten sind, findet man Vorschldge zu deren Professionalisierung
nur spérlich (z.B. Jutte, 2008). Wéhrend es zahlreiche Konzepte zur Koordination und institu-
tionellen Einbettung der wissenschaftlichen Weiterbildung gibt (vgl. Wilkesmann, 2010), ist
vollig unklar, wie man die Forderung der Lehrenden in diesem Bereich als Experten in ihrer
jeweiligen Domane organisieren soll. Ein zweiter Ansatzpunkt fur eigene Konzepte in der
Lehrkompetenzférderung konnte damit die Frage nach dem Zugang zu und der konkreten
Organisation von Angeboten zur Kompetenzentwicklung fiir Lehrende in der wissenschaftli-
chen Weiterbildung sein.

Die genannten Defizite fuhren in der Folge dazu, dass weitgehend unklar ist, welche didakti-
schen Szenarien sowohl dem Gegenstand als auch den Lernenden in der wissenschaftlichen
Weiterbildung gerecht werden (z.B. Schiefner, 2010). Welche Inhalte und welche Methoden
sich eignen, um Lehrende auf die wissenschaftliche Weiterbildung vorzubereiten, ist offen
und bedarf eigener theoretischer und empirischer Studien. Ein dritter Ansatzpunkt fiir eigene
Konzepte in der Lehrkompetenzforderung lauft folglich darauf hinaus, bezogen auf die ange-
strebten Lernformen und -qualitadten geeignete Taxonomien und Heuristiken fur die Lehre in
der wissenschaftlichen Weiterbildung zu erarbeiten, die dann als Gegenstand in FordermaR-
nahmen zum ,,Lehren Lernen* einfliel3en.
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4. Mogliche Beitrage fur eine eigene Lehrkompetenzforderung
4.1 Zur ldee der wissenschaftlichen Weiterbildung

Betrachtet man Universitaten im gesellschaftlichen Kontext, so ist die Annahme naheliegend,
dass die wissenschaftliche Weiterbildung ,,zwischen dem akademischen und dem prakti-
schen Feld liegt. Die Universitat bildet die Grenze fiir die Wissenschaft, die man tber die
wissenschaftliche Weiterbildung fur gesellschaftliche Anspriiche, genauer: fiir berufsprakti-
sche Anspriche, stellenweise 6ffnen will. Diese h&ufig anzutreffende Sichtweise fuhrt meiner
Einschéatzung nach zu einer Auffassung von wissenschaftlicher Weiterbildung, bei der wis-
senschaftliche Erkenntnis als Ergebnis in die Gesellschaft bzw. Berufspraxis ,.transportiert™
wird, um dort als Problemlésung genutzt zu werden. Genauso gut aber kénnte man die wis-
senschaftliche Weiterbildung als zur Universitat gehorig sehen, sodass man ein erweitertes
akademisches Feld — eine Art epistemisches Feld — hatte. Diese Sichtweise wirde zu einer
anderen Auffassung von wissenschaftlicher Weiterbildung fuhren, bei der wissenschaftliche
Erkenntnis als Prozess fiir Interessierte aus der Gesellschaft erfahrbar wird, um als Prob-
lemldsestrategie in der Berufspraxis genutzt zu werden. Die Gegeniiberstellung dieser beiden
Sichtweisen findet sich auf abstrakterer Ebene auch bei generellen Uberlegungen zum Wesen
der Wissenschaft. Man kann Wissenschaft als Aussagesystem betrachteten ebenso wie als
Tatigkeit (Poser, 1988, S. 32). Man kann bei der Betrachtung von Wissenschaft den Blick auf
die Institution richten, aber auch auf die Art der Wissensbildung (Mittelstral?, 2010, S. 3).
Geht es um den Stellenwert der Wissenschaft fir Fragen der Bildung, findet sich in der Regel
ein klares Bekenntnis fiir die prozessorientierte Sicht: ,,Nicht der Fundus iiberlieferbaren Wis-
sens macht das Fundamentale der Bildung durch Wissenschaft aus, sondern das Suchen und
Finden, Problematisieren und Einsehen, ,Staunen‘ und Erfinden (Huber, 1993, S. 166). Ver-
steht man wissenschaftliche Weiterbildung als eine Form der wissenschaftlichen Bildung, ist
einem Verstandnis von Wissenschaft als Erkenntnisprozess und Probleml@sestrategie VVorrang
einzurdumen. Diese ldee von wissenschaftlicher Weiterbildung muss sich dann auch in Kon-
zepten der Professionalisierung der Lehrenden ebenso wie in didaktischen Szenarien flr die
Lehrkompetenzforderung wiederfinden.

4.2 Zur Professionalisierung der Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Eine Idee von wissenschaftlicher Weiterbildung, die diese in die Universitaten so integriert,
dass das akademische zu einem epistemischen Feld wird, bringt eine weitere Chance bzw.
Herausforderung mit sich: Die seit Humboldt beschworene ,,Gemeinschaft von Lehrenden
und Lernenden* lieRe sich nun auch auf die Lernenden ausweiten, die nicht zur Gruppe der
traditionell Studierenden gehdren, sondern Teilnehmer der wissenschaftlichen Weiterbildung
an der Universitat sind. Genauso lieR3e sich diese Gemeinschaft um die Lehrenden erweitern,
die nicht aus der Hochschule, sondern aus anderen Feldern kommen. Das mag auf der einen
Seite ,,verklart klingen, zumal da bereits in der grundstidndigen Lehre infolge der Massenuni-
versitat, aber auch im Zuge des Bologna-Prozesses gerade die Idee einer hierarchiearmen Zu-
sammenarbeit von Lehrenden und Lernende in weite Ferne gertickt zu sein scheint. Auf der
anderen Seite aber ist genau dieses Bild einer lernenden, an der Sache und Erkenntnis orien-
tierten Gemeinschaft als Ideal fur Bildungsprozesse an der Universitat bzw. flr eine Bildung
durch Wissenschaft nach wie vor von Bedeutung (vgl. z.B. Sesink, 2003) und ist fur alle Be-
teiligten mit Rechten und Pflichten verbunden:

Gehdren die Teilnehmer der wissenschaftlichen Weiterbildung zur universitaren Gemein-
schaft der Lehrenden und der Lernenden, missen sie das Recht haben, ihre Sichtweise in die-
se Gemeinschaft einzubringen. Gleichzeitig ware damit aber auch die Plicht verbunden, Wis-
senschaft nicht als blofRen Lieferanten fir neue Problemlésungen zu betrachten, sondern diese
als Prozess und Problemldsestrategie zu verstehen, zu erlernen und zu praktizieren. Die Ler-
nenden missen sich auf das epistemische Feld entsprechend einlassen.
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Fur die Lehrenden in der wissenschaftlichen Weiterbildung heif3t das: Sie mussen Teilnehmer
der wissenschaftlichen Weiterbildung als Partner im Prozess der ,,Bildung durch Wissen-
schaft” begreifen, die eigene Forderungen stellen, aber auch ihr Wissen und Kdnnen ebenso
wie ihre Fragen und Ziele potenziell einbringen und damit neue Wissensprozesse (einschlief3-
lich Impulse fir die Forschung) anstof3en kdnnen. Lehrende in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung brauchen also eine ganz bestimmte Haltung in der Zusammenarbeit mit Teilnehmern
der wissenschaftlichen Weiterbildung und diese erachte ich als Basis fur deren Professionali-
sierung. Der Weg zu dieser Haltung aber durfte unterschiedlich sein, je nachdem ob es sich
(&) um Hochschullehrer handelt, die selbst Forschung an der Universitat betreiben, (b) um
auleruniversitar Forschende oder (c) um Experten aus der Praxis, die selbst nicht forschen.
Dies wiederum flhrt mich zu der Annahme, dass die Forderung der Lehrkompetenz in der
wissenschaftlichen Weiterbildung auf ganz verschiedene Ausgangsvoraussetzungen der Leh-
renden abgestimmt sein muss, um erfolgreich sein zu kénnen.

4.3 Zur Entwicklung didaktischer Szenarien flr die wissenschaftliche Weiterbildung

Will man konkrete didaktische Szenarien fur die Forderung der Kompetenzen von Lehrenden
in der wissenschaftlichen Weiterbildung erarbeiten, lassen sich meiner Einschatzung nach drei
Ausgangspunkte daflr aus dem bisher Zusammengetragenen heranziehen: das Verstandnis
von Lehrkompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung, die Merkmale der Lehrenden in
der wissenschaftlichen Weiterbildung und die fir die wissenschaftliche Weiterbildung geeig-
nete bzw. angestrebte Didaktik.

Didaktische Szenarien zur Forderung von Lehrkompetenz missen zundchst einmal bertick-
sichtigen, was man unter Lehrkompetenz (berhaut verstehen kann. In diesem Beitrag wurde
vorgeschlagen, als Basis ein Verstandnis von Lehrkompetenz heranzuziehen, das padagogi-
sche und didaktische Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten zur Lehrplanung, -entwicklung
und -umsetzung, Inhaltswissen zum Lehrgegenstand sowie personliche Uberzeugungen in
sich vereint. Letzteres lasst sich nach dem vorangegangenen Abschnitt (vgl. Abschnitt 4.2) als
eine Haltung konkretisieren, der zufolge Wissenschaft vor allem als Erkenntnisprozess bil-
dende Kraft hat und Lehrende und Lernende als Gemeinschaft daran arbeiten, Wissen weiter-
zugeben und weiterzuentwickeln. Die Besonderheiten in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung, so der weitergehende Vorschlag, legen nahe, Lehrkompetenz zum einen als Expertise
fur Gestaltungsaufgaben zu verstehen, die neben Wissen viel Erfahrung verlangt. Zum ande-
ren l&sst sich Lehrkompetenz als eine Form der Wissensarbeit sehen, bei der Wissen bezogen
auf vielféltige Lernziele und -qualitaten nicht nur vermittelt wird, sondern auch neu geschaf-
fen werden kann (vgl. Abschnitt 2.1).

Des Weiteren missen sich didaktische Szenarien zur Forderung von Lehrkompetenz auf die
Merkmale der Lehrenden einstellen, die in der wissenschaftlichen Weiterbildung eine Gruppe
bilden, die sowohl kognitiv als auch motivational aufgrund ihrer Herkunft und Sozialisation
aulerst heterogen ist (vgl. Abschnitt 2.2). Infolge dieser Heterogenitdt erscheint es unwahr-
scheinlich, einheitliche ,,Schulungskonzepte* anbieten zu kdnnen, um das Ziel zu erreichen,
neben didaktischem Wissen und Kénnen im Allgemeinen die fiir eine wissenschaftliche Wei-
terbildung angemessene Haltung im Besonderen zu vermitteln bzw. deren Aufbau anzuregen
und zu begleiten. Individualisierte Formen der Lehrkompetenzforderung aber laufen auf
Coaching-Verfahren (vgl. z.B. Greif, 2008) sowie auf Verfahren hinaus, die den Lehrenden
ein situiertes Lernen und die Mdglichkeit eroffnen, ihre bisherigen Erfahrungen einzubringen
(vgl. Huber, in diesem Band). Da die wissenschaftliche Weiterbildung fiir die Lehrenden in
der Regel eine nebenberufliche bzw. zusatzliche Tatigkeit ist, sind zeitliche und ortliche Be-
schréankungen dieser Zielgruppen ebenfalls ein wichtiger Faktor, den man bei der Gestaltung
didaktischer Szenarien im Blick haben muss. Der geschickte Einsatz digitaler Medien liegt
hier entsprechend besonders auf der Hand (vgl. Reinmann & Vohle, 2010).
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SchlieBlich spielt fur die Entwicklung didaktischer Szenarien zur Lehrkompetenzforderung
natlrlich eine herausragende Rolle, wie man sich die Didaktik der wissenschaftlichen Weiter-
bildung an sich vorstellen soll (vgl. Schiefner, in diesem Band). Diese wurde bislang nur indi-
rekt Gber drei Aspekte thematisiert: (a) tiber die ,,Idec wissenschaftlicher Weiterbildung*, die
fiir die Didaktik zumindest einen Rahmen liefert; (b) Gber den Gegenstand wissenschaftlicher
Weiterbildung, der den Erkenntnis- und Verwendungszweck einschliet und logischerweise
mit der lIdee wissenschaftlicher Weiterbildung eng verbunden ist; und (c) Uber die Lernenden,
die mit ganz bestimmten VVoraussetzungen in eine Weiterbildung kommen, und einen wesent-
lichen Grund dafur bilden, warum man den Gegenstand der wissenschaftlichen Weiterbildung
anders konzipieren muss als den fir die grundstandige Lehre. Konkrete Vorstellungen und
Modelle fur spezifische Formen der Inhaltsaufbereitung und der Gestaltung von Methoden,
die zusammen mit der Organisation der Lernprozesse die Didaktik der wissenschaftlichen
Weiterbildung bilden, sind der Gestaltung didaktischer Szenarien fiir die Lehrkompetenzfor-
derung gewissermafRen vorgelagert. Daher wurden diese auch als Ansatzpunkt fir eigene
Konzepte der Lehrkompetenzforderung genannt (vgl. Abschnitt 3.2).

5. Grinde fur das Herantasten an das Thema

Der vorliegende Beitrag ist Ausdruck eines Herantastens an Antworten auf die Frage, wie
man die Lehrkompetenz derjenigen fordern kann, die in der wissenschaftlichen Weiterbildung
tatig sind. Dagegen konnte und wollte ich (noch) keine konkreten Vorschlage dafir liefern,
wie solche Forderangebote im Einzelnen beschaffen sein kdnnten oder sollten. Es war mir
vielmehr wichtig, in einem ersten Schritt deutlich zu machen, dass es sich lohnt, die Lehr-
kompetenz in der wissenschaftlichen Weiterbildung als eigenes Feld in der Hochschulfor-
schung und didaktischen Forschung zu bearbeiten. In einem zweiten Schritt habe ich versucht,
einen Beitrag dazu zu leisten, die (semantische) Bedeutung von Lehrkompetenz in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung zu reflektieren, weil ich hier eine Licke in der wissenschaftli-
chen Literatur sehe, die sich auf alle weiteren Aktivitaten auf diesem Gebiet auswirkt. Bezo-
gen auf die mich eigentlich interessierende Frage der Forderung von Lehrkompetenz habe ich
in einem dritten Schritt allenfalls den Weg fur mdgliche Antworten skizziert: Ich habe ver-
sucht zu begriinden, warum ich eigene Konzepte tiberhaupt fiir notwendig halte, und wo man
anfangen konnte, wenn man diese Konzepte entwickeln und dann natlrlich auch erproben
will. Erst in einem letzten Schritt habe ich mich bemuht, erste inhaltliche Ideen zu formulie-
ren, die man als Beitrdge zu einer, fur die wissenschaftliche Weiterbildung spezifischen,
Lehrkompetenzforderung bezeichnen kann. Auch diese blieben eher allgemeiner Natur.

Man mag ein solches VVorgehen als umstandlich und am Ende als wenig befriedigend empfin-
den — zumal wenn man sich konkrete Empfehlungen dafiir erwartet hat, wie man denn nun
Lehrende in der wissenschaftlichen Weiterbildung dabei helfen kann, das Lehren zu lernen.
Was also bringt ein solches ,,Herantasten” in der Form, dass man das Thema eingrenzt, nach
einer Verortung in der wissenschaftlichen Community sucht, theoretische Anker und empiri-
sche Erkenntnisse nach ihrer Eignung fir die weitere Arbeit abklopft etc.? Es bringt kurzfris-
tig womaoglich Verwirrung, weil einem bei diesem Vorgehen Ziel und Inhalt eines Themas
mitunter zu entgleiten drohen. Es liefert mittel- und langfristig aber eine tragféhige Legitima-
tionsgrundlage und einen ,,Suchraum® fiir Problemldsungen. Letztlich schiitzt es auch vor
einem schnelllebigen Aktionismus, der irgendwelche Moden, vielleicht auch ékonomische
Anspriche an die wissenschaftliche Weiterbildung bedient, und daNN Gefahr lauft, an den
Zielen von Wissenschaft und Bildung vorbeizugehen.
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