Impact Free

Journal fiur freie Bildungswissenschaftler

Impact Free 32 — Oktober 2020

HAMBURG




[0]

Impact Free

Was ist das?
Impact Free ist eine Publikationsméglichkeit fiir hochschuldidaktische Texte,

- die als Vorversionen von Zeitschriften- oder Buch-Beitrdgen online ge-
hen, oder

- die aus thematischen Griinden oder infolge noch nicht abgeschlossener
Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Biichern finden, oder

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen.

Wer steckt dahinter?

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universitat Hamburg. Es handelt
sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte. Es handelt
sich um eine Publikationsmdglichkeit flr freie Wissenschaftler, vertffentlicht
auf meinem Blog (http://gabi-reinmann.de/).

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik
schreiben wollen. Texte von Gastautoren kdnnen dann natirlich auch in deren
Blogs eingebunden werden.

Und was soll das?

Impact Free ist ein personliches Experiment. Es kann sein, dass ich hier nur
wenige Texte verdffentliche, es kann sein, dass es mehr werden; und vielleicht
mag sich auch jemand mit dem einen oder anderen Text anschliel3en. Es
wirde mich freuen.

Ich mdchte hier Gedanken, die mir wichtig erscheinen, in Textform 6ffentlich
machen: Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich fir mehr als fur
Blog-Posts eignen, Gedanken, die ich nicht anpassen méchte an Anforderun-
gen von Gutachtern und Herausgebern — in einer Textform, bei der ich kein
Corporate Design und keine sonstigen Formal-Vorgaben (Genderschreib-
weise, Textlange) beachten muss. Einfach frei schreiben — und das auch noch,
ohne an irgendeinen Impact zu denken!

Kontaktdaten an der Universitat Hamburg:

Prof. Dr. Gabi Reinmann

Universitat Hamburg

Hamburger Zentrum fur Universitares Lehren und Lernen (HUL)
Leitung | Professur fir Lehren und Lernen an der Hochschule

Schliterstral3e 51 | 20146 Hamburg

reinmann.gabi@googlemail.com
gabi.reinmann@uni-hamburg.de
https://www.hul.uni-hamburg.de/
http://gabi-reinmann.de/
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LEHREN ALS ZENTRALE AUF-
GABE DER WISSENSCHAFT:
DREI THESEN ZU IDEAL UND
REALITAT

KRISTINA. S. WEIRMULLER

Akademische Lehre

Das Ideal des Lehrens an deutschen Hochschu-
len ist die Vermittlung von Wissen durch Wis-
senschaft, d.h. die Personalunion von Lehren-
dem und Forschendem. ,,Lehren® bezeichnet
sowohl die individuelle Praxis des Vermittelns
von Wissen als auch den diese Praxis institutio-
nalisierten, d.h. durch Handlung in einem spezi-
fischen Kontext verankerten, Prozess, in den
diese Vermittlungshandlung gebettet ist. ,,Wis-
senschaft“ bezeichnet sowohl die individuelle
Praxis des Schaffens von Wissen durch For-
schung als auch den kontextabhéngigen Pro-
zess, in dem diese Handlung institutionalisiert
ist. Wissenschaft und Lehre bilden somit zwei
unterschiedliche, aber nicht unabhéngige Hand-
lungsfelder (Schaffen und Vermitteln), die sich
denselben abstrakten Gegenstand — das Wissen
— teilen und daher grundsatzlich als untrennbar
anzusehen sind. Doch was ist Wissen?

Folgt man dem sozialkonstruktivistischen Para-
digma, so gibt es kein absolutes, fir sich exis-
tierendes, ontologisch-reines Wissen, sondern
es kann, da jede Form des Wissens von Indivi-
duen und Artefakten getragen wird, nur kon-
textabhéngig bestehen (Glasersfeld, 2001).
Wissen ist damit das Ergebnis eines intra- und
interindividuell geteilten Netzwerks von nutz-
bar gemachten Informationen, d.h. von Er-
kenntnissen, die nicht nur in Abh&ngigkeit eines
bestimmten Kontexts entstehen, sondern deren
Inhalt auch nie ontologisch-absolut bestimmbar
ist und daher stets unscharf (neu) interpretiert
wird und werden muss; in den Worten Hentigs
(1970: 30) das, ,,[W]as Wissen ist, [...] prinzipi-
ell davon ab[héngt], wie Menschen wahrneh-
men, verstehen, einsehen, behalten, und das &n-
dert sich mit den Mdoglichkeiten und Bedirfnis-
sen der Zeit, d.h. auch mit ihrem Wissen .

Die Schaffung von Wissen ist im konstruktivis-
tischen Paradigma ein kontinuierlicher Prozess,
der oft latent und unter komplexen Bedingun-
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gen stattfindet, Briiche und Rekursionen auf-
weist. Entsprechend ist Wissen als Produkt der
Handlung Wissenschaft ein pfadabhéangiges
volatiles Konstrukt, dessen Ursprung sich kaum
en detail nachvollziehen lasst (Glasersfeld,
2001). Dies liegt rein sachlogisch darin begriin-
det, dass Akteure heute eben nur auf das Wissen
zuriickgreifen konnen, welches im Zeitverlauf
nicht verloren gegangen ist, sei es bewusst ver-
worfen oder unbewusst abhandengekommen.
Was heute den Schatz an Wissen bildet, ist die
Summe derjenigen Erkenntnisse, die Uber den
Zeitverlauf erfolgreich (mit-)geteilt, d.h. vermit-
telt worden sind. Folglich ist die Handlung des
,,Wissensschaffens* — die Wissenschaft — derje-
nige aktive, zielgerichtete Prozess, der Wissen
erzeugt, verbreitet und bewahrt. Entsprechend
ist Wissenschaft zugleich individuelle Hand-
lung und Profession wie auch kollektive Kultur-
und Kommunikationspraxis tber individuelle,
zeitliche und rdumliche Distanzen hinweg, und
steht damit nach Hentig (1970) unmittelbar im
Dienst der derzeitigen und zukiinftigen Gesamt-
gesellschaft: , Erkenntnis [wird] zu Wissen-
schaft erst durch Mitteilung™ (Hentig, 1970)
und damit stellt die Kommunikation von Wis-
sen, d.h. seine Vermittlung (Reinmann, 2013),
die Essenz von Wissenschaft dar. Und einer der
Idealtypen dieser Kommunikationsformen ist
die Lehre im institutionalisierten Kontext der
Hochschulen.

Ideal: Untrennbarkeit von
Forschung und Lehre als hybrides
Identitatsverstandnis

Da die Schaffung von Wissen, welches nicht er-
folgreich weitergegeben wird, aus langfristiger,
gesellschaftlicher Perspektive nutzlos ist und
nicht zum Fortschritt beitragen kann, ist Lehre
als Praxis somit ein der Wissenschaft inharentes
Prinzip (Huber, 1970). Die zentrale Ausrich-
tung der hochschulischen Lehre als Vermittlung
von Wissen an Hochschulen wird bis heute
kontrovers diskutiert. Wahrend einige Au-
tor*innen argumentieren, dass sich die Hoch-
schullehre essentiell von der Praxis der padago-
gischen Belehrung und von der im anglo-ameri-
kanischen Diskurs gebrduchlichen science of
education sowohl inhaltlich, praxeologisch, als
auch teleologisch unterscheidet (Kllver, 1979;
Oelkers, 2014), betonen andere Autor*innen,
z.B. Tremp (2009), Huber (2018), Huber und
Reinmann (2019: 52) und Reinmann (in Druck),
dass die Vermittlungsmethoden und instituti-
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onellen Paradigmen, welche die aktuelle Hoch-
schuldidaktik pragenden, von hohem Pragma-
tismus und deutlicher Ausrichtung auf Praxis-
néhe gekennzeichnet sind.

Aus der gemeinnitzigen Verpflichtung der
Wissenschaft gegeniiber der Gesellschaft folgt
der Anspruch, dass Wissenschaft ihre Erkennt-
nisse in verstandlicher, d.h. lehr-lernerfolgsver-
sprechender, Form nicht nur fachintern, sondern
auch an externe Adressaten ihrer Umwelt ver-
mitteln muss (Huber, 1970). Im konstruktivisti-
schen Paradigma muss es daher Ziel einer ziel-
orientierten Wissenschaftsdidaktik sein, durch
(didaktische) Kommunikation einen Transfer
und auch dadurch eine erfolgreiche Dissemina-
tion und Weiterentwicklung von Wissen zu ge-
wahrleisten (Benner, 2020: 294f; Felt, Novotny,
& Taschwer, 1995; Huber, 1970). Dies ist das
Ideal der Bildung durch Wissenschaft, welches
per definitionem die Rolle des Forschenden un-
trennbar mit der Handlung als Lehrender ver-
schmilzt und ein (idealtypisch) hybrides Rollen-
verstandnis erzeugt. Den Lehrenden als indivi-
duelle Akteure, die ihr (durch Forschung) er-
langtes Wissen durch Lehre vermitteln, wird in
dieser Perspektive folglich eine zentrale Posi-
tion zugeschrieben, da sie sowohl Wissen gene-
rieren als auch disseminieren. Als Erzeuger, Be-
reitsteller und Verteiler von Wissen — wodurch
dieses zugleich gesichert, angereichert und er-
weitert wird — sind Forschende, die aktiv lehren,
gleichsam ,,meta-professionals®, die sich auto-
matisch in einer hybriden und potentiell kon-
fliktbehafteten Rolle wiederfinden (Brew,
2003; Candy, 1996), da sie nicht nur Fachwis-
senschaftler, sondern zugleich auch Wissen-
schaftsdidaktiker sein missen.

Um einschéatzen zu kénnen, warum fur Wissen-
schaftler, die an Hochschulen lehren, ein Span-
nungsfeld zwischen ihrer Identitat als For-
schende und ihrer Identitdt als Lehrende emp-
finden kdnnten, ist es nétig, den im Rahmen die-
ses Artikels verwendeten Begriff der Didaktik
im Hochschulkontext naher zu erlautern.

Das Verstandnis von dem, was Wissenschafts-
didaktik umfasst, wird in der Fachwelt unter-
schiedlich weit gefasst und ist nicht eineindeu-
tig bestimmt. Da der Fokus des vorliegenden
Beitrags explizit auf der Beforschung von Iden-
titdten im Kontext von Universitaten liegt, folgt
sie der friihen und relativ breiten Definition von
Metz-Gockel (1975), welche Wissenschaftsdi-
daktik mit Hochschuldidaktik gleich setzt, da
sie die Hochschulen als den zentralen Ort iden-
tifiziert, an dem Wissenschaft betrieben wird.
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Zudem versteht sie Didaktik als breitgefacherte,
interdisziplindre Vermittlungswissenschaft, die
sich ausdrtcklich nicht nur an Lehrende und
Lernende im Rahmen eines Studiums richten
soll und explizit eben nicht Belehrung meint,
sondern auch den weiteren gesellschaftlichen
Kontext, welchen das durch Vermittlung ver-
breitete und weiterentwickelte Wissen beein-
flusst, miteinbezieht (Reinmann, 2013). Dies ist
ein wichtiges Kriterium, da somit das Augen-
merk der forschenden Wissenschaftsdidaktik
nach Metz-Gockel (1975) nicht nur darauf lie-
gen kann, ein dem institutionalisierten Status
Quo adaquat angepasstes Methodenwissen des
Vermittelns zu erarbeiten, sondern sich explizit
auch mit dem philosophisch-konstruktivisti-
schen Aspekt der Vermittlung von Wissen als
Kommunikationsprozess im Kontext derjenigen
Organisationen, in denen und an denen Wissen
zielgerichtet erarbeitet und disseminiert wird,
zu beforschen. Im Sinne dieses Ansatzes ist die
Wissenschaftsdidaktik deutschsprachiger For-
schungstradition anschlussfahig zur Wissen-
schaftsforschung nach der Positionierung der
im anglo-amerikanischen Diskurs weiter ver-
breiteten science, technology and society stu-
dies, welche als interdisziplindres Forschungs-
programm den rekursiven Generierungsprozess
von Wissen im Kontext sozialer, kultureller und
politischer Werte beforscht, der wiederum re-
ziprok die Veranderung dieser selben Werte auf
gesellschaftlicher, kultureller und politischer
Ebene voran treibt.

Didaktik als vermittelnde Kommunikation wird
somit nicht als gegenstandliches Methodenport-
folio begriffen, sondern als Werkzeug der Sinn-
konstruktion zwischen Sender und Empfénger,
z.B. zwischen Lehrendem und Lernenden im
Kontext der Hochschule. Doch erfolgreiche
Kommunikation ist fast immer Zufall (frei nach
Luhmann (1991)) und muss daher aktiv im Rah-
men des bestehenden Kontexts, des Gegen-
stands und und der Adressaten gesteuert wer-
den: Glasersfeld (2001) betont die wachsende
Bedeutsamkeit  der  Wissenschaftsdidaktik
dadurch, dass Kommunikation heute etwas so
selbstverstandliches geworden sei, dass Akteure
zumeist implizit davon ausgingen, Kommuni-
kation wiirde automatisch gelingen im Sinne
von einem ,ontologisch richtigen Erfiillen,
d.h. dass der Empfanger automatisch dieselbe
Nachricht dekodiere, die der Sender abge-
schickt habe, ohne dass das gewahlte Medium
einen Einfluss ausibe und ohne dass die Nach-
richt durch die (bewusste und unbewusste ak-
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teursinterne und -externe) kontextabhéngige In-
terpretation des Inhalts beeinflusst wiirde. Da-
bei existiert eine ontologische Realitat von Wis-
sen nicht, sodass auch keine ,,ontologisch rich-
tige* Ubermittlung stattfinden kann, und — wie
schon von Luhmann (1991) betont — erfolgrei-
che Kommunikation ohne entsprechende Steu-
erung — d.h. ohne den Einsatz von didaktischen
Fahigkeiten und Fertigkeiten — zum Glickspiel
wird.

Realitat: Identitatskonflikt und
Bedeutungsgefalle zwischen
Forschung und Lehre

Obwohl Nutzen und Notwendigkeit der Didak-
tik im Wissenschafts- und Hochschulkontext
seit mindestens Mitte der 1970er Jahre einge-
hend diskutiert werden, sind bis heute weder die
Institutionalisierung der Hochschuldidaktik als
Disziplin noch ihre Enkulturierung und auch
nur im geringen Mal3e ihre Professionalisierung
im Rahmen von hochschulinternen Servicestel-
len weit genug fortgeschritten (Reinmann,
2017). Aus dieser mangelnden Verankerung der
Hochschuldidaktik als Disziplin ergeben sich
fiir den Lehr-Lernalltag an Hochschulen prakti-
sche Problem: So nehmen Forschende — wie in
der Einleitung erortert — Angebote zur hoch-
schuldidaktischen Weiterbildung (sofern diese
denn bestehen) nur selten wahr. Der bestehende
wissenschaftliche Diskurs gibt Hinweise da-
rauf, dass es sowohl institutionell-organisatio-
nale und soziale (Makroebene) als auch indivi-
duelle Griinde (Mikroebene) fur dieses Phéno-
men gibt.

Makroebene: Institutionelle Hemmnisse der
Enkulturation von Hochschuldidaktik

Die wissenschaftliche Gemeinschaft unterliegt
spezifischen sozialen Normen, die durch impli-
zite oder explizite Verhaltenskodizes morali-
sche, ethische und identitatshildende Vorstel-
lungen Uber das sozialerwiinschte Verhalten ei-
nes Wissenschaftlers schon friih an den wissen-
schaftlichen Nachwuchs in Form von Regeln,
Habitus und einem Konsens uber disziplinspe-
zifische Best Practices vermitteln (Felt et al.,
1995). Damit einher geht auch ein sozialkon-
struiertes Rollenideal, welches die Ausbildung
von Identitét als Wissenschaftler nicht nur rati-

! Eine beispielhafte und bundesweite FérdermaRnahmen
stellt z.B. der Qualitatspakt Lehre dar, welcher auf
Grundlage der Verwaltungsvereinbarung Artikel 91b Ab-
satz 1 Nummer 2 GG zwischen Bund und Léndern im
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onal und praxeologisch, sondern auch emotio-
nal beeinflusst (Felt et al., 1995). Sanktioniert
wird die Erfullung der durch dieses Rollenideal
vorgegebenen gangigen Handlungsmuster und
Praktiken durch die dem gesamten Wissen-
schaftssystems innewohnende Hierarchiever-
haltnis (Felt et al., 1995), welches sich in der or-
ganisationalen Ausgestaltung von Forschungs-
institutionen wie z.B. Hochschulen manifestiert
und auch an quantifizierbaren Indikatoren abge-
lesen werden kann: In seiner quantitativen Stu-
die an deutschen Hochschulen mit N=189 Teil-
nehmenden stellt Schmidt (2007) fest, dass im
Tatigkeitsprofil junger wissenschaftlicher Mit-
arbeiter/innen mit Aufgaben in Forschung und
Lehre systematisch zu wenig Zeit fur hoch-
schuldidaktische Fort- und Weiterbildungen
vorgesehen ist. Demnach verwendet der wis-
senschaftliche Nachwuchs nur 11,2% der Ge-
samtarbeitszeit fir die hochschuldidaktische
Weiterbildung. Dies schlage sich insbesondere
gravierend in den Kompetenzfeldern ,,Vermitt-
lung & Présentation” und ,,Management &
Fihrung“ nieder. Die Studienteilnehmer/innen
berichten weiterhin von einem empfundenen
Mangel an Information, einer nur bedingt gelin-
genden Abstimmung der bestehenden Weiter-
bildungsangebote mit den Weiterbildungsbe-
darfen und einer konzeptionellen Unscharfe der
expliziten Zieldimensionen des ihnen zur Ver-
fugung stehenden hochschuldidaktischen Qua-
lifizierungsangebots. Auch wenn Schmidts
(2007) Stichprobe nur die Hochschulen des
Freistaats Thiringen umfasst und es inzwischen
auch koordinierte hochschulpolitische Bestre-
bungen! gibt, die Situation zu verbessern, ist
aufgrund der hohen Fallzahl und des strukturell-
organisationalen Isomorphismus der deutschen
Hochschulen davon auszugehen, dass dieses
Defizit durchaus charakteristisch fir die Situa-
tion junger Lehrender an deutschen Hochschu-
len ist.

Anscheinend wird hochschuldidaktische Fort-
bildung auf organisationaler Ebene oft stiefmdit-
terlich behandelt oder gar als ,,Storfaktor* posi-
tioniert (Schmidt, 2007): Wie bereits von
Kliver (1979) und spater Reinmann (2017) be-
tont, leidet die Hochschuldidaktik an einem
Stigma, welches ihr aus ihrer defizitéren Entste-
hung aus einem Problemfeld heraus leider noch
immer anhaftet, was — zusammen mit einem

Zeitraum 2011 bis 2020 ca. zwei Milliarden € fiir die
Verbesserung der Studierendenbetreuung und der Lehr-
qualitat an Hochschulen bereitstellt.
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Missverstandnis, das Didaktik oft mit paterna-
listischer, geradezu unwissenschaftlicher Pada-
gogisierung gleich setzt (Benner, 2020: 306;
Metz-Gdckel, 1975) — durch ihre mangelnde in-
tra- und interdisziplindre Verankerung in der or-
ganisationalen Struktur der Hochschulen noch
bestarkt wirkt (Benner, 2020: 293ff).

Es ist naheliegend, dass diese Fehlannahmen
pfadabhangig durch den system- und praxisbe-
dingten Isomorphismus in der Ausbildung von
Nachwuchswissenschaftler/inne/n — insbeson-
dere was die Weitergabe von idiosynkratischen,
impliziten Kulturpraktiken bzw. des Habitus
der institutionalisierten Lehr-Lernbeziehungen
angeht (Feltetal., 1995; Golding, 2013; Hentig,
1970) — in den jeweiligen Fach- und For-
schungskulturen rekursiv verstetigt werden und
als Teil einer Identitatsbildung die Einstellung
der Lehrenden gegenlber der hochschuldidakti-
schen Weiterbildung nachhaltig negativ beein-
flussen.

Dass hochschuldidaktische Kompetenzbildung
eine organisational deutlich nebengeordnete
Rolle zugeschrieben wird, hat fiir die betroffe-
nen Akteure stark wirksame Signalfunktion:
Schmidt (2007) betont, dass sich insbesondere
junge Hochschullehrende sehr schnell bewusst
werden, ,,welche Titigkeiten vom ,System‘ und
innerhalb ihrer Fachgemeinschaft belohnt wer-
den und welche nicht. Sie lernen, dass For-
schungstétigkeiten hohes Ansehen genieRen*
(2007: 35), und weist darauf hin — wie zuvor
auch Metz-Gockel (1975) und nachfolgend
Benner (2020: 294) —, dass oftmals der Forde-
rung der wissenschaftlichen Kompetenzen
(,,Spitzenforschung®) einen absolut dominier-
enden Stellenwert einnimmt, wahrend nur we-
nige oder keine individuellen Anreize fur die
proaktive Aneignung didaktischer Kompetenz-
en fur die Hochschullehre gesetzt und bevor-
zugt der Selbstorganisation aus intrinsischer
Motivation heraus Uberlassen werden.

Prinzipiell betont auch Metz-Gdckel (1975),
dass der Wissenschaftsprozess als Kommunika-
tionsprozess durch Lehre nur dann verbessert
werden kann, wenn sich die Handelnden aus
intrinsischer Motivation heraus an dieser Ent-
wicklung beteiligen. Doch bleibt fraglich, ob es
Hochschullehrenden bei den bestehenden zeitli-
chen, (aufmerksamkeits-)6konomischen und in-
stitutionellen Restriktionen — vgl. hierzu auch
Reinmann (2017) — gelingt, diese Motivation
aufzubringen. Dartiber hinaus suggerieren die
bestehenden impliziten und expliziten Anreiz-
strukturen oftmals, dass gleichzeitige Exzellenz
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in Forschung und Lehre unvereinbar wére, oder
in der jeweiligen Fachkultur keinen Raum hétte.

These 1: Lehrende nehmen ein institutionali-
siertes  Bedeutungsgefélle zwischen For-
schungstétigkeit und Lehrtatigkeit wahr, wel-
ches sich negativ auf die Enkulturation der
Hochschuldidaktik auswirkt.

Mikroebene: Individuelle Hemmnisse der
Enkulturation von Hochschuldidaktik

Abgesehen von den bestehenden institutionali-
sierten Bedingungen, die der Lehrtétigkeit im
Vergleich zur Forschungstéatigkeit ein (implizit)
geringeres Gewicht verleihen, gibt es auch ganz
individuelle Griinde, die verhindern, dass Hoch-
schullehrende sich hochschuldidaktisch weiter-
bilden.

Nixon (1996) betont, dass Lehrkréfte an Hoch-
schulen gleichzeitig konkurrierende professio-
nelle Rollen erfilllen mussen — Forscher/in und
Lehrende/r —, was zwangslaufig zu ldentitats-
konflikten fuhrt. Dabei sind die Hochschulen
auch (Aus-)Bildungsstatten flr einen GroRteil
der aktiv Lehrenden selbst, von denen verlangt
wird, sich insbesondere fachwissenschaftlich
und hinsichtlich des Managements von For-
schungsprojekten weiterzubilden. Durch die
flachendeckende Befristung im akademischen
Mittelbau gemall des Wissenschaftszeitver-
tragsgesetzes und aufgrund der geringen Anzahl
an Neubesetzungen und Anschlussstellen ist
gleichzeitig jedoch fir ca. 90% der Hochschul-
lehrenden abzusehen, dass sie die Hochschule
bzw. den hochschulischen Bildungssektor nach
wenigen Jahren wieder verlassen missen und
zwar mit oder ohne weiterflihrender akademi-
scher Qualifikation (Schmidt, 2007). Dies er-
zeugt einen gewaltigen Erwartungs- und Zeit-
druck vor den bestehenden Opportunitatskos-
ten, die sich dann materialisieren, wenn insbe-
sondere junge Hochschullehrende knappe Res-
sourcen (z.B. Zeit) aus ihrem begrenzten Leis-
tungskontingent fir hochschuldidaktische Fort-
bildung aufwenden anstatt diese in (noch mehr)
direkt messbaren, da quantifizierbaren, For-
schungsoutput zu investieren.

These 2: Hoher Workload und die zeitliche Be-
fristung von Stellen wirken zusétzlich prohibitiv
auf die Enkulturation von Hochschuldidaktik.

Es ist jedoch wichtig, den Einfluss des direkten
Arbeitsumfelds auf die Einstellung von Lehren-
den bezuglich der Hochschuldidaktik nicht zu
unterschétzen: Im Ergebnis betont Schmidt
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(2007: 34f), dass der wesentliche Teil der hoch-
schuldidaktischen Kompetenzentwicklung au-
Rerhalb der institutionalisierten Fort- und Wei-
terbildungsangebote stattfindet und Fertigkeiten
zur erfolgreichen Vermittlung oft als implizite
und informelle Praxis innerhalb von Teams von
Lehrenden weitergegeben werden oder im Rah-
men der ,,Tatigkeit an sich* als learning on the
job erfolgt.

Es ist naheliegend, dass ein der hochschuldidak-
tischen Weiterbildung gegeniber positiv einge-
stelltes direktes Arbeitsumfeld moderierend auf
die individuelle Einstellung von Lehrenden wir-
ken kdnnte, wéhrend ein per se negativ einge-
stelltes Umfeld auch intrinsische Motivation zur
hochschuldidaktischen Weiterbildung zu unter-
laufen vermag. Metz-Gockel (1975) und spater
Benner (2020: 293) stellen fest, dass dieses Pha-
nomen auch mit der Betonung eines Novizen-
tums der (noch) Studierenden einhergehe, im
Gegensatz zu den bereits durch ein Abschluss-
zeugnis und akademischen Titel ,,geadelten
Nicht-mehr-Studierenden, d.h. jetzt Lehrenden,
welche durch ihren Wissensvorsprung in eine
hierarchisch ,,iiberlegene* Position stilisiert
werden. Die Verbreitung und Auspragung die-
ser Auffassung ist stark fachkulturspezifisch,
doch ,,[h]dlt man die Studierenden erst einmal
nicht mehr fur ernst zu nehmende Diskussions-
partner, so braucht man auch nicht viel Mihe,
Energie und Phantasie in die Lehre zu investie-
ren (Metz-Gockel 1975: 19). Wenn Lehrende
aufgrund einer Sozialisation in bestehenden
Fachkulturen, die der Hochschuldidaktik ge-
genuber per se negativ eingestellt sind, dem po-
puldaren Narrativ dieser selbsterfullenden Pro-
phezeiung der generellen Unzuldnglichkeit der
Studierenden folgen, wird auch jede Motivation
zur hochschuldidaktische Weiterbildung und
das Bemuhen um die Barrierefreiheit von Wis-
senschaftskommunikation unnétig und auf-
merksamkeitsokonomisch geradezu absurd
(Habermas & Blazek, 1987; Huber, 1970). Fol-
gende Annahme ist daher naheliegend:

These 3: Der Grad der Enkulturation der Hoch-
schuldidaktik im direkten Arbeitsumfeld und im
Fachgebiet moderiert die Einstellung gegen-
Uber der Hochschuldidaktik des Individuums.
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