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Theorie und Praxis in der
wissenschaftlichen Weiterbildung

Didaktische Bedeutungs- und Wirkungshorizonte

ANITA MORTH

Abstract

Fiir wissenschaftliche Weiterbildung ist die Theorie-
Praxis-Unterscheidung ein zentrales Merkmal, denn sie
agiert an der Schnittstelle von Theorie und Praxis und
setzt die beiden Seiten produktiv miteinander in Bezug,
dies in einem heterarchischen Verstindnis. Im vorliegen-
den Beitrag wird dieses Verstindnis theoretisch hergeleitet
und dabei auf Lerntheorien verwiesen, in denen Praxis
eine zentrale Rolle fiir Lernen spielt. Der Beitrag fokussiert
davon ausgehend Theorie und Praxis im Zusammenhang
mit didaktischen Bearbeitungsmomenten von Theorie-
Praxis-Unterscheidungen in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung und beschreibt empirisch basiert vielschichtige
Bedeutungs- und wechselseitige Wirkungshorizonte. Die
Ergebnisse zeigen die engen Zusammenhinge und kontu-
rieren wissenschaftliche Weiterbildung als Gelegenheit fiir
gemeinsames iiber den eigenen Kontext hinausweisendes
Lernen sowie als Még]ichkeitsraum fiir grenzﬁberschrei—
tende Wissensproduktion.

Schlagworte: Hochschuldidaktik, wissenschaftliche
Weiterbildung, Theorie-Praxis-Verhiltnis, Reflexion

1 Einleitung

Die Positionierung an der Schnittstelle von Wissenschaft und
Praxis ist ein zentrales und vielfach beschriebenes Merkmal wis-
senschaftlicher Weiterbildung. Dabei werden sowohl die beiden
Seiten mit unterschiedlichen Begriffen beschrieben als auch auf
unterschiedliche Aspekte und unterschiedliche Bedeutungs-
reichweiten abgehoben. Bezeichnet werden die Seiten etwa als

Wissenschaft oder Akademia gegeniiber Praxis, Gesellschaft oder
Beruf, sie werden gefasst als Systeme, Akteur:innen, Sichtweisen,
gesellschaftliche Bereiche oder Wissensformen (u.a. Alexander,
2020; Jiitte, 2015; Seitter, 2017). Aus der Verortung in einem
Dazwischen wird auch die verbindende Funktion wissenschaft-
licher Weiterbildung konturiert, die etwa bezeichnet wird als ein
prozessfdrmiges Herstellen von Verbindungen der verschiede-
nen Seiten, Briicken schlagen, Vermitteln oder wechselseitiges
Durchdringen (u.a. Christmann, 2006; Schifer, 1988; Schiffter,
2017). In den verschiedenen Ansitzen wird deutlich, dass zwi-
schen zwei gleichwertigen Seiten unterschieden wird, die es pro-
duktiv miteinander in Bezug zu bringen gilt und dass es um ein
Begegnen unterschiedlicher Sichtweisen auf Augenhohe geht.

Die Bedeutung beider Seiten und ihrer Verbindung zeigt sich auch
an den Zielen wissenschaftlicher Weiterbildung: der Weiterent-
wicklung und Erweiterung vorhandener (praktischer) Kenntnisse
und Fihigkeiten, der Reflexion und Theoretisierung beruflicher
Erfahrungen und der berufspraktischen Validierung wissen-
schaftlichen Wissens. Damit weisen Angebote wissenschaftlicher
Weiterbildung einen doppelten Bezug zur Praxis auf, weil sie sich
neben ihrer an Praxis(-Bedarfen) orientierten Zielsetzung auch an
eine Zielgruppe mit praktischen (Vor-)Erfahrungen richtet. Vor
diesem Hintergrund werden Erfahrungen zu einem relevanten
Bestandteil von Lehr-Lern-Prozessen: Bei ihrer Gestaltung ist es
zentral, an die Erfahrungen der Studierenden (Cendon, Mérth &
Schiller, 2016) und an die Rollen (Schifer, 1988) berufserfahrener
Praktiker:innen (Baumhauer, 2019) anzukniipfen.

Die Verbindungsfunktion von wissenschaftlicher Weiterbil-
dung, deren Ziel darin besteht, dass sich beide Seiten wech-
selseitig bereichern, setzt voraus, dass Theorie und Praxis als
zwei gleichwertige Wissens- und Handlungslogiken gesehen
werden. Der vorliegende Beitrag! setzt an einem solchen hete-
rarchischen Verhiltnis von Theorie und Praxis an.

1 Der Beitrag basiert auf dem Rahmentext der kumulativen Dissertation der Autorin (Morth, 2023b).
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Im Folgenden wird zunichst das heterarchische Verstindnis
von Theorie und Praxis theoretisch hergeleitet und auf Lern-
theorien und -ansitze verwiesen, die auf diesem Verstindnis
aufbauend vielfiltige Bedeutungen von Praxis fiir erfolgrei-
ches Lernen herausstellen. In einem zweiten Schritt wird der
Fokus auf Bedeutungs- und Wirkungshorizonte von didakti-
schen Bearbeitungsméglichkeiten von Theorie-Praxis-Unter-
scheidungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung gelegt.
AbschlieBend werden die Ergebnisse in Bezug zu den dafiir
relevanten Diskursen gesetzt.

2 Methodisches Vorgehen

Der erste, theoretische Teil des Beitrags beruht auf einer Li-
teraturanalyse. Er begriindet ein heterarchisches Verhiltnis
von Theorie und Praxis und skizziert fiir den Beitrag zentrale
lerntheoretische Ansitze, fiir die das Verbinden von Theorie
und Praxis relevant fiir Lernprozesse ist. Damit wird die theo-
retische Grundlage beschrieben, auf der sich die Ergebnisse des
zweiten Teils entfalten kénnen: Ein Verstindnis von Theorie
und Praxis nicht nur als gleichwertige, sondern als sich wech-
selseitig bedingende Teile eines Ganzen.

Der zweite, empirische Teil des Beitrags basiert auf dem
Mehrebenenmodell didaktischen Handelns in der wissen-
schaftlichen Weiterbildung (Mérth, 2025). Diesem liegt eine
systematische Auswertung von fiinf Beitrigen der Autorin
zu Theorie-Praxis-Bezugnahmen in der wissenschaftlichen
Weiterbildung zugrunde: zu Bildern, die Lehrende von ihren
(berufs-)erfahrenen Studierenden haben (Mérth & Schiller,
2017), zu Lehr-Lernaktivititen, welche Theorie und Praxis
verschrinken (Mérth & Cendon, 2019), zum Potential von
»Work-based Learning® fiir den deutschen Hochschulkontext
(M&rth, Cendon & Klages, 2020) und fiir einen multidirekti-
onalen Wissenstransfer (Morth, 2022) sowie zu Praxisbezug-
nahmen in Qualititssicherungsvorgaben und -maf3nahmen in
der wissenschaftlichen Weiterbildung (Mérth, 2020). Fiir die
hier vorgestellten Erkenntnisse wurden die im Zuge der Ent-
wicklung des Modells identifizierten didaktischen Handlun-
gen zur Bearbeitung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses auf in-
nerorganisatorischen Ebenen in zweierlei Hinsicht analysiert:
mit Blick darauf, auf welche Bedeutungshorizonte Theorie
und Praxis auf den jeweiligen Ebenen abheben sowie dahinge-
hend, welche Wirkungshorizonte sich abzeichnen. Zur Kon-
turierung der Bedeutungshorizonte wurden die didaktischen
Handlungen hinsichtlich der Bedeutung von Theorie, Praxis
sowie Theorie-Praxis-Verzahnung aggregiert. Zur Skizzie-
rung von mdglichen Wirkungshorizonten wurden die didak-
tischen Handlungen darauf hin betrachtet, an welchem Ort sie
sich verorten lassen bzw. von welcher Position aus sie getroffen
werden (Theorie oder Praxis) und welche potenziellen Wir-
kungen sich auf den jeweils anderen Bereich abzeichnen.

3 Theoretische Befunde

3.1 Ein heterarchisches Verhaltnis von
Theorie und Praxis

Das Theorie-Praxis-Verhiltnis in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung griindet auf einem Verstindnis, das Theorie und
Praxis in einem heterarchischen Verhiltnis zueinander sieht.
Ein solches ist zum einen zuriickfiihrbar auf die Konstruiert-
heit des hierarchischen Verhiltnisses von Theorie und Praxis
und ldsst sich zum anderen mit einer marxistischen Lesart des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses begriinden.

Dass es sich bei einem hierarchischen Verstindnis des Verhilt-
nisses von Theorie und Praxis um eine Konstruktion handelt,
belegt Donald Schén (1983) nachdriicklich, indem er die Ent-
stehung des Weltbildes der technischen Rationalitit als posi-
tivistische Erkenntnistheorie von Praxis beschreibt. Mit der
Durchsetzung des instrumentellen Verstindnisses von prak-
tischem Wissen wurde empirische Wissenschaft zur einzig
giiltigen Quelle fiir sicheres Wissen iiber die Welt und hand-
werkliches Geschick und Kunstfertigkeit wurden vom (nun
instrumentellen) praktischen Wissen ausgeschlossen. In die-
sem Verstindnis wird allgemeingiiltiges Wissen als hoherwer-
tiger als konkretes problemlésendes Wissen angesehen, weil
Letzteres nur lokale Giiltigkeit hat. Indem Schén das Entstehen
dieses Verstindnisses beschreibt, wird auch dessen Geworden-
Sein und damit das Hergestellt-Worden-Sein der Unterschiede
deutlich. Dieses hierarchische Verhiltnis von systematischem
Wissen und praktischem Handeln im Kontext von professio-
nellem Wissen findet sich auch in einem institutionalisierten
Verhiltnis von Forschung und Praxis wieder, als Hierarchie
zwischen Forscher:innen, die Diagnose- und Problemldsungs-
techniken bereithalten, und Praktiker:innen, die diese anwen-
den (sollen) (Schén, 1983).

Im Gegensatz dazu geht Schdns heterarchisches Verstindnis
von Theorie und Praxis davon aus, dass theoretisches Wissen
seinen Wert erst in der Praxis entfalten kann, also iiberhaupt
erst durch die Praxis erhilt. Denn Praxisprobleme kénnen gar
nicht mit wissenschaftlichen Methoden geldst werden, weil
allgemeines Wissen fiir eine spezifische Situation, die geprigt
ist von Komplexitit, Ungewissheit, Einzigartigkeit, Instabi-
litie, Wert- und Interessenskonflikten, gar nicht passen kann.
Daher konturiert Schén drei Arten des Zusammenspiels von
Praxis und Handlung, bei denen durch Reflexion und Ver-
flechtung von Aktion und Reflexion Forschungshandeln zu ei-
nem Teil des professionellen Handelns wird und Theorien im
professionellen Handeln entstehen: Unbewusst vorliegendes
Wissen (Knowing-in-Action) wird in komplexen Situationen
als praktische Theorie bzw. implizites Wissen (Polanyi, 2009)
zum Teil bewusst gemacht (Reflection-in-Action) und durch
ein Reflektieren iiber die Situation explizit, analysierbar und
kommunizierbar (Reflection-on-Action) (Schén, 1983, 1987).
Erfahrungen werden zu lokalem Wissen, das wieder eingesetzt,
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beschrieben und zur Diskussion gestellt werden kann. Mit
Praktiker:innen als reflektierende Forscher:innen fiithrt Schén
Forschung und Praxis in ein neues und unmittelbares Ver-
hiltnis zueinander, das einen Austausch zwischen Forschung
und Praxis oder eine Anwendung von Forschung in der Pra-
xis obsolet macht, da der Austausch zwischen Forschung und
Praxis dem professionellen Handeln inhirent ist (Schon, 1983,
S. 209). Ahnlich wird auch in der Marx‘schen Philosophie der
Praxis, auf die sich u. a. die ,Social Practice Theory“ von Lave
& Wenger (2008) bezieht sowie unterschiedliche praxeologi-
sche Theorieansitze (Schifer, 2016),> ein enger Zusammen-
hang zwischen Theorie und Praxis beschrieben. Fiir seine
,Philosophy of Praxis“ nimmt Adolfo Sinchez Visquez (1977)
eine Unterscheidung von theoretischem Wissen oder Denken
und praktischer Aktivitit vor, um ihr Zusammenspiel und ihre
enge Verwobenheit und wechselseitige Bedingtheit deutlich
zu machen: Jede Theorie hat einen Praxisbezug und jede Pra-
xis braucht Theorie. Theorie braucht Praxis als Ziel, als Basis
und als Kriterium fiir Wahrheit und umgekehrt braucht Praxis
Theorie als Wissen iiber die Wel, iiber die Moglichkeiten und
Instrumente, Welt zu verindern und als zielgerichtete Vorstel-
lung von einer verinderten Welt, auf welche die Handlungen
ausgerichtet werden bzw. abzielen. Das praktische Handeln ist
ein stindiger Wechsel zwischen der praktischen Akeivitit, die
abhingig ist von der vorgefundenen Welt und dem vorgestell-
ten Ideal, also der Theorie, wodurch sich beides stindig ver-
indert. Diese enge Verbundenheit wiederum fiihrt zuriick zu
Schén (1983), der darauf verweist, dass ein Austausch zwischen
Forschung und Praxis gar nicht erforderlich ist, weil dieser un-
mittelbar im Handeln erfolgt.

In solchen Zugingen wird deutlich, dass es sich bei Theorie
und Praxis um zwei unterscheidbare Bereiche oder Systeme
handelt, die ihr eigenes Wissen, ihre eigenen Logiken haben.
Eine relationstheoretische Betrachtung sieht Theorie und
Praxis als von unterschiedlichen Systemen hervorgebrach-
te Wissensbestinde, als unterschiedliche, nicht kompatible
Sichtweisen auf denselben Gegenstand. Sie sind in einen Aus-
handlungsprozess zueinander in Beziehung zu bringen, d. h.
komplementir aufeinander zu beziehen, womit wissenschaft-
liche Weiterbildung als ,Medium einer Translation* (Schiff-
ter, 2017, S. 229) zwischen diesen Sichtweisen auf einen For-
schungsgegenstand verstanden werden kann, als dialogischer
Aushandlungsprozess zwischen gleichwertigen Sichtweisen,
der weder allein disziplinir noch allein aus der Praxis begriin-
det wird (Schiffter, 2017).

Damit verbunden ist ein neues Verstindnis von (legitimem)
Wissen, das aullerhalb von traditionellen Wissenschaftsstruk-
turen hergestellt werden kann, etwa in der Praxis (Geissler,

2013) oder bei der Arbeit, wie im Work-based Learning be-
schrieben (Boud & Solomon, 2003): Ein Wissen, das neben
knowing how auch knowing that umfasst (Barnett, 1994 in
Major, 2002) und zu dem auch ein in ,Modus 2¢ hergestelltes
Wissen gezihlt werden kann (Gibbons et al., 2010), Wissens-
produktion in einer gemeinsamen, iiber Grenzen von Diszip-
linen und Kontexten hinweg gehenden, an Problemstellungen
orientierten Form (u.a. Cendon, 2012; Faulstich, 2006; Schiff-
ter, 2017). Wenn bei der Wissensanwendung Theorie von Pra-
xis nicht getrennt werden kann, weil Theorie der Anwendung
inhirent ist, kann angewendetes Wissen auch als weiterentwi-
ckelte Form von Theorie gesehen werden, weil Theorie in der
Praxis aufgeht: Durch das Anwenden theoretischen Wissens
wird dieses verindert und erweitert damit sowohl theoretische
als auch praktische Verstindnisse und wird zu neuem Wissen
(Major, 2002).

Auf einem Verstindnis der Gleichwertigkeit und der gegensei-
tigen Bedingtheit von Theorie und Praxis aufbauend lisst sich
die verbindende Aufgabe im Speziellen fiir die Didaktik wis-
senschaftlicher Weiterbildung ableiten, in der es Anforderun-
gen sowohl von Wissenschaft als auch von beruflicher Praxis
zu beriicksichtigen gilt.

3.2 Lerntheoretische Begrindungen -
Lernenvon, mit und durch Erfahrungen

In solchen lerntheoretischen Ansitzen, die sich die Theorie-
Praxis-Unterscheidung zunutze machen und darauf autbauen,
dass die Bearbeitung der Verbindung von Theorie und Pra-
xis notwendig fiir erfolgstrichtige Lern- und (Weiter-)Bil-
dungsprozesse ist, wird ebenfalls die enge Verbundenheit von
Theorie und Praxis und damit ihr heterarchisches Verhiltnis
deutlich. Dabei werden unterschiedliche Beziige auf Praxis
als Erfahrung und damit auf die Besonderheiten des Lernens
Erwachsener von, mit und durch (praktische) Erfahrungen

deutlich.

Erfahrungslernen und reflexives Lernen haben im Hochschul-
kontext eine zentrale Stellung (Cendon, 2020) und nehmen
dabei Deweys pragmatistisches Grundverstindnis (1930) zum
Ausgangspunkt (u.a. Cendon, 2020; Lester & Costley, 2010;
Talbot, 2016). Sein Konzept der reflexiven Erfahrung verdeut-
licht den komplexen Zusammenhang zwischen Erfahrung,
Reflexion, Denken und Wissen. Mit seiner ,Philosophy of
Education® macht Dewey (1930) einen Gegenentwurf zu einer
dualistischen Philosophie des Geistes und der Unterscheidung
zwischen liberaler Bildung mit Wissen als Selbstzweck und
Luseful, practical training for mechanical occupations, devoid
of intellectual and aesthetic content* (Dewey, 1930, S. 305).

2 Gibt eszwar berechtigterweise Kritik an Aspekten Marxistischer Theorie, so sind einige ihrer grundlegende Gedanken durchaus relevant in unterschiedlichen

philosophischen und soziologischen Diskursen (Feenberg, 2014).
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Den diversen Gegensitzen — etwa empirisches vs. rationales
Erkennen oder Wissen als externer Wissensbestand vs. Lernen
als individueller Prozess — setzt er das Prinzip der Kontinuitit
entgegen und beschreibt damit den engen Zusammenhang
zwischen Wissen und Aktivitit: Handlungen wirken vorbe-
reitend auf nachfolgende Handlungen und beriicksichtigen
diese umgekehrt — ,knowing has to do with reorganizing
activity, instead of being something isolated from all activity,
complete on its own account* (Dewey, 1930, S. 392) — und:
Wissen stellt einen Modus der Partizipation von an Welt be-
teiligten Erfahrungen machenden (Lebe-)Wesen (Dewey,
1930) dar, was auf die Bedeutung des aktiven Handelns (in
der Praxis) fiir Wissen verdeutlicht. Denken ist nach Dewey
immer Teil des Wahrnehmens und Erfahrung ist immer Aus-
gangspunke des Denkens. Denn Erfahrung besteht immer aus
Handeln und dem (passiven) Erleben der Konsequenzen dieses
Handelns; Reflektieren ist das bewusste Herstellen der Verbin-
dung zwischen Handeln und dessen Konsequenzen. Handeln
erhilt also durch dessen Reflexion seinen Sinn: Dann findet
auch Lernen statt. Mit reflexiver Erfahrung bezeichnet er da-
mit das bewusste Suchen nach solchen Verbindungen. Dinge
erhalten immer erst in Beziehung zu anderen Dingen bzw.
zu ihrem Kontext Sinn. Wissen versteht er als Ergebnis von
Denken, als die Erkenntnis iiber diese Verbindungen, dessen
Bedeutung von seiner Verwendung im Denken abhingt und
damit im Kontext der Erfahrung entsteht. Indem die Erkennt-
nis ihren Wert erst iiber eine Referenz in die Zukunft erhile,
indem sie hilft, zu verstehen und Handeln leitet, verweist er
dhnlich wie Sinchez Vizquez (1977) und Schén (1983) auf die
Bedeutung des zukunftsgerichteten handelnden Einsatzes von
Wissen. Dewey (1930) geht davon aus, dass erst eine Irrita-
tion oder ein Problem zur Reflexion bzw. zu Denken fiihrt
und es daher von der Titigkeit des Untersuchens geprigt ist,
nicht vom Aneignen von Wissen, das immer nachrangig und
instrumentell ist. Denken ist also immer Forschung und Wis-
sen immer nur Mittel bzw. erhilt Wissen immer nur im Kon-
text der Erfahrung Sinn. Daher ist es aus seiner Sicht zentral,
dass Aktivititen Teil von gestalteten Lernprozessen sind. Er
sieht also die Notwendigkeit, in Bildungszusammenhingen
Wissenserwerb mit Aktivititen zu verbinden und er erachtet
grundlegende Elemente von Reflexion als identisch mit jenen
von (didaktischen) Vermittlungssituationen: eine interessante
Aktivitie, ein das Denken anregendes Problem, die Verfiig-
barkeit von oder die Suche nach relevanten Informationen,
eine Idee, damit umzugehen, und die Méglichkeit, dies auch
auszuprobieren (Dewey, 1930).

U. a. darauf aufbauend beschreibt Kolb (2015) mit seiner ,, Ex-
periential Learning Theory* eine Lerntheorie, die ebenfalls
Erfahrungen ins Zentrum von Lernen riickt. Durch indivi-
duelles Lernen entstehen Konzepte und werden verindert.
Seine Theorie beschreibt den engen Zusammenhang zwi-
schen Erfahrung, Lernen, Wissen und Reflexion, und dass
Erfahrung durch einen Lernprozess zu Wissen transformiert

wird, indem Erfahrung hinterfragt, kritisch reflektiert und
aus ihr geschlussfolgert wird (Kolb, 2015). ,Learning is the
process whereby knowledge is created through the transforma-
tion of experience (Kolb, 2015, S. 49, Hervorhebung i. 0.).
Lernen wird als Prozess angesehen und auch Wissen als ein
sich stetig entwickelnder und weiterentwickelnder Transfor-
mationsprozess und nicht als abgeschlossene, externe Ein-
heit, die man sich aneignen oder die man transferieren kann
(Kolb, 2015). Wenngleich die individuelle Erfahrung zentral
ist, wird diese zum einen als geprigt von vielfiltigen Vor-
annahmen verstanden und zum anderen als eingebettet in
die soziale Umgebung. Aus Letzterem folgert Kolb, dass es
bei Lernen vielmehr um einen transaktionalen als um einen
interaktiven Prozess geht, um einen Prozess, bei dem beide
Seiten miteinander in Verbindung treten und dadurch ver-
indert werden (Kolb, 2015). Ahnlich dazu steht auch im ,Si-
tuated Learning® von Lave und Wenger (2008) Partizipation
im Zentrum von Lernen, das als sozialer Prozess definiert
wird, der das Erlernen von Fihigkeiten umfasst. Basierend auf
dem Konzept der legitimen peripheren Partizipation (Lave &
Wenger, 2008) ist jede Handlung in einen sozialen Kontext
eingebettet und stellt Partizipation unterschiedlicher Art und
unterschiedlichen Ausmaf3es dar, von der Lernen ein integra-
ler Bestandteil ist. Damit werden zum einen Kontexte aul3er-
halb der Hochschule als relevante Orte des Lernens sichtbar
und zum anderen wird deutlich, dass Lernen die Person als
Ganzes involviert — in einer Aktivitit in und mit der Welt,
bei der sich Akteur:in, Aktivitit und Welt gegenseitig kon-
stituieren (Lave & Wenger, 2008). Auch in dieser Konzepti-
on erhilt Wissen erst Bedeutung, wenn es fiir eine Situation
spezifisch gemacht wird, denn Gesellschaft und Kultur sind
Ergebnis von Struktur und individuellem Handeln, Bedeu-
tung ist Brgebnis sozialer Aushandlungsprozesse. Generali-
siertes Wissen kann erst in spezifischen Situationen entstehen
und insofern gilt abstraktes Wissen als in doppelter Hinsicht
selbst situiert. Diese ganzheitliche Sicht, bei der Lernen im-
mer die Person als Ganzes betrifft, verweist zum einen auf
die Herausbildung einer professionellen Identitit und zum
anderen verweist das Moment der Partizipation als Einge-
bundenheit und wechselseitige Bedingtheit darauf, dass sich
durch Lernprozesse nicht nur Personen, sondern die Praxis
bzw. die Praxisgemeinschaften verindern (Lave & Wenger,
2008) wodurch der Einfluss von Lern- und Entwicklungs-
prozessen Einzelner auf die (eigene) Organisation deutlich
wird, dhnlich wie auch Kolb (2015) vom Verindern beider
Seiten spricht. Selbiges wird auch etwa im Kontext von for-
schendem Lernen und Handeln beschrieben, wie etwa beim
Work-based Learning (Billett, 2002, 2004). Dieser Lernan-
satz griindet auf der Annahme, dass Wissen durch Hand-
lung bzw. durch Reflexion iiber Handlung entsteht. Dabei
sind Wissen, Selbst und Welt relevant, denn es geht darum,
sich sowohl in kritischem Denken, kritischer Selbstreflexi-
on als auch in kritischem Handeln zu iiben. Gekennzeich-
net durch einen forschenden Zugang zur Praxis bzw. durch
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die Erforschung der eigenen Praxis wie im hochschulischen
Work-based Learning (Lester & Costley, 2010) wird Praxis
(und nicht Wissenschaft) zum Ausgangspunkt von Lernpro-
zessen. Das im Forschen enthaltene Praxishandeln verweist
auf die Reflexion von Aktivititen in der Praxis. Dies birgt das
Potential zur Entwicklung zukiinftiger (alternativer) Hand-
lungsstrategien (Helyer, 2015) und verweist damit auf eine
mogliche Verinderung der Praxis selbst sowie auf die Pro-
fessionalisierung von Praxiskontexten (Costley & Dikerdem,
2011). Auch hier verweist der Wirkungsradius des Handelns
als Teil der Lernprozesse auf iiber individuelle Lernprozesse
hinausgehende Verinderungen von Praxiskontexten und der
dort Beteiligten sowie auf neue Orte und Formen der Wis-
sensproduktion.

In den hier beschriebenen lerntheoretischen Zugingen zeigen
sich zentrale Momente fiir wissenschaftliche Weiterbildung
und Bedeutungen der Bearbeitung von Theorie-Praxis-Un-
terscheidungen: die Relevanz von Praxis und Erfahrung fiir
Lernen, der Stellenwert von Reflexion als zentrales Element fiir
das Verbinden von Theorie und Praxis sowie mdgliche Wir-
kungsreichweiten von Lernprozessen auf Praxis.

4 Empirische Befunde

4.1 Didaktische Bedeutungshorizonte

Auf Basis dessen, dass einerseits das hierarchische Verhiltnis
von Theorie und Praxis etwas Gemachtes (und nicht etwas
Gegebenes) ist und andererseits Theorie und Praxis in einem
engen sich wechselseitig bedingenden Zusammenhang stehen,
wurde in den vorangegangenen Abschnitten beschrieben, dass
und wie Theorie und Praxis als zwei Seiten oder Teile eines
Ganzen, als unterschiedliche, aber gleichwertige Wissensfor-
men oder Sichtweisen und Praxisformen oder Handlungs-
weisen insbesondere im Kontext von Lernen gesehen werden
kénnen.

Nun erfolgt ein niherer Blick auf die Bedeutung von The-
orie und Praxis in der wissenschaftlichen Weiterbildung. Zu
Beginn des Beitrags wurde darauf verwiesen, dass bei der
Beschreibung der Zwischenposition wissenschaftlicher Wei-
terbildung fiir Theorie und Praxis durchaus unterschiedliche
Begriffe verwendet bzw. verschiedene Unterscheidungen
getroffen und damit unterschiedliche Aspekte — Sichtweisen,
Wissensformen und Wissensbereiche — adressiert werden (u. a.
Alexander, 2020; Baumhauer, 2017; Christmann, 2006; Schi-
fer, 1988; Schiffter, 2017).

Wofiir nun Theorie und Praxis im Kontext von Didaktik wis-
senschaftlicher Weiterbildung jeweils steht bzw. welche Be-
deutungshorizonte der Unterscheidungen im didaktischen
Handeln in der wissenschaftlichen Weiterbildung erkennbar
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‘e

.............
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Abb. 1:

Inneruniversitare Ebenen des Mehrebenenmodells
didaktischen Handelns in der wissenschaftlichen
Weiterbildung (eigene Darstellung nach Morth,
2025, S.627).

werden, lisst sich anhand der Bearbeitungsmomente der Un-
terscheidung von Theorie und Praxis auf den inneruniversiti-
ren Ebenen des Mehrebenenmodells didaktischer Handlungen
(siehe Abb. 1) zeigen.

Auf jenen Ebenen, die weniger unmittelbar am Lehr-Lern-
Geschehen liegen, also der Ebene der Studienangebote und der
Ebene der Organisation, verweisen die Unterscheidungen auf
folgende Bedeutungshorizonte:

Praxis als Praxisorientierung im Sinne der Beriicksichtigung
von Bedarfen/Anforderungen des beruflichen (Praxis-)Feldes
zeigt sich an inhaltlichen und strukturellen Anforderungen an
das Studienangebot indem etwa die Planung von Angeboten
ausgehend von Bedarfen der Praxis erfolgt und bei der Gestal-
tung von neuen Studienangeboten Stakeholder aus der Praxis
miteinbezogen und Kompetenzbedarfe beriicksichtigt werden
oder ein (in der Praxis) akzeptiertes Abschlussformat gewihlt
wird. Praxis zeigt sich hier auch an organisationalen Ansprii-
chen wie etwa der Festlegung von neuen Anforderungen an
Lehrende z. B. hinsichtlich ihrer Praxiserfahrungen sowie an
neuen Aufgaben und Rollen oder der Einbindung von Leh-
renden aus der Praxis. Sie zeigt sich auch an zu etablierenden
Grundannahmen wie der Wertschitzung von Praxis(-Erfah-
rung), der Anerkennung von Kompetenzen oder der Gleich-
wertigkeit von Wissensarten.

Praxis als aktuelle Praxis(-Tétigkeiten) der (berufstitigen) Stu-
dierenden als Rahmenbedingung verweist ebenfalls auf or-
ganisatorische, strukturelle und inhaltliche Anforderungen
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an das Studienangebot. Hier bezieht sich Praxis etwa auf die
Integration von Praxisanteilen in Studien-/Priifungsordnun-
gen in Form von beruflicher Titigkeit als Workload oder
Zugangsvoraussetzung, auf die Etablierung von zeitlich und
Srtlich flexiblen Studienformaten sowie auf inhaltlich flexible
Studienstrukturen im Sinne von Modularisierung oder In-
dividualisierung. Organisatorisch verweist Praxis hier etwa
auch auf die Schaffung von Méoglichkeiten fiir Lernen am
Lernort Praxis und die Gestaltung des Curriculums ausge-
hend von Fragestellungen der Praxis, etwa im Zusammen-
hang mit Forschungsprojekten oder auf die Ausgestaltung
von Kooperationen mit Unternehmen/Organisationen hin-
sichtlich der Integration des Lernorts Praxis in das Studien-
angebot.

Praxis als vorangegangene Praxiserfahrungen der Studierenden
im Sinne von inhaltlichen und strukturellen Anforderungen
an das Studienangebot zeigt sich etwa als Implementierung
von Prozessen und Strukturen zur Beriicksichtigung von
Vorkenntnissen beim Zugang zum Studium, bei der Anrech-
nung auf Teile des Studienangebots und bei individualisierten
Angeboten inklusive entsprechender Unterstiitzungs- und
Beratungsstrukturen. Sie zeigt sich auch als Planung von
individualisierten Angeboten auf Basis einer gemeinsamen
kompetenzbedarfsbasierten Definition von individualisierten
Studienzielen.

Theorie als Anspruch an Wissenschaftlichkeit als inhaltliche An-
forderung an das Studienangebot zeigt sich in den Daten als
Verankerung von Forschungsprojekten im Studienangebot
oder als Schaffung von Kompetenzreflexionsgelegenheiten.

Aufjenen Ebenen, die niher am Lehr-Lern-Geschehen liegen,
der subjektiven Ebene, der Ebene der Lehr-Lern-Situationen
und der Ebene der Lehr-Lern-Veranstaltungen, zeigt sich
Praxis zum einen als Orientierung an der aktuellen Praxis der
Studierenden etwa bei der Planung und Durchfiithrung von
Lehr-Lern-Aktivititen am Lernort Praxis oder der Begleitung
von Studierenden bei Praxisaktivititen. Zum anderen zeigt sie
sich als Beriicksichtigung von Praxiserfahrungen etwa bei der
kompetenzbedarfsgeleiteten Auswahl von Inhalten oder den
Lehrstrategien, die an Erfahrungen ankniipfen. Dariiber hi-
naus zeigen sich die unterschiedlichen Sichtweisen auf diesen
Ebenen aber insbesondere in folgenden zwei Formen:

Theorie als Forschung zeigt sich als Durchfiihrung von Praxis-
forschung bzw. Praxisforschungsprojekten und als Gestaltung
von Reflexionsgelegenheiten bzw. als Einsatz von Reflexion als
zentralem Teil der Unterrichtsgestaltung.

Theorie-Praxis-Verzahnung als das In-Beziehung-Treten unter-
schiedlicher Sichtweisen zeigt sich in Praxisforschung bzw. Pra-
xisforschungsprojekten, die von der Praxis aus bzw. von Pra-
xisfragen ausgehend gestaltet und von Studierenden gesteuert
werden und bei denen Studierende gemeinsam mit Lehrenden
und Akteur:innen aus ihrer Praxis ihre Praxis beforschen und
(potenziell) verindern. Sie zeigt sich auch, wenn Lehrende das
Wechselspiel zwischen Theorie und Praxis bzw. Input und
Forschung steuern oder wenn sie Reflexionsgelegenheiten als
zentralen Teil der Unterrichtsgestalcung schaffen zur Reflexi-
on von Erfahrungen, von Anwendung, von Kompetenzen und
des professionellen Selbst.

4.2 Didaktische Wirkungshorizonte

Neben den zuvor beschriebenen Bedeutungshorizonten stellen
die didaktischen Wirkungshorizonte eine weitere Dimensi-
on der Verbindung von Theorie und Praxis dar. Ein niherer
Blick auf die Verbindung zwischen Theorie und Praxis — hier
als Hochschule und Praxiskontext — ldsst auf Basis der didak-
tischen Handlungen aus dem Mehrebenenmodell Wirkungs-
horizonte erkennbar werden, die in beide Richtungen weisen
(Mbrth, 2023a).

Wirkungshorizonte von Praxis auf Theorie

In Bezug auf die Wirkungshorizonte von Praxis auf Theorie
kommen insbesondere die Akteur:innen aus der beruflichen
Praxis® in den Blick. Sie sind aktiv in die gemeinsame Gestal-
tung von Angeboten wissenschaftlicher Weiterbildung einge-
bunden und prigen mit ihrer Praxissicht die Studienangebote,
ihre Lernorte, Inhalte sowie die Lern- und Forschungsprozes-
se wie folgt.

Auf der Ebene der Studienangebote sind Akteur:innen aus der
Praxis an deren Planung und Entwicklung beteiligt: Bei der
Entwicklung neuer Studienangebote, die auf Anforderungen
der Praxis zugeschnitten sind oder von individualisierten Stu-
dienangeboten, die den Lern- und Kompetenzbedarfen ein-
zelner Studierender entsprechen. Zudem sind sie durch die
Bereitstellung des beruflichen Praxiszusammenhangs (Arbeit)
als Rahmen und Kontext fiir die Durchfiihrung von Praxisfor-
schungsprojekten sowie als Lernort involviert.

Auf der Ebene der Lehr—Lern-Vemnstaltungen kommen die
Arbeitgeberorganisationen der Studierenden oder andere
Praxiseinrichtungen als Orte in den Blick, an denen (Praxis-
forschungs-)Projekte durchgefiihrt sowie Lehr- und Lernak-
tivititen, die am Lernort Praxis bzw. Arbeitsplatz geplant und
durchgefiihrt werden.

3  Siesind als Akteur:innen im Mehrebenenmodell der ersten Ebene auBerhalb der Hochschule, dem organisatorischen Umfeld, angehérig, ihre Handlungen sind

jedoch auf den innerhochschulischen Ebenen zu verorten.
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Auf der Ebene der Lehr-Lern-Situationen begleiten die Vorge-
setzten im Unternehmen die Studierenden vor, nach und auch
wihrend ihrer lernenden und forschenden Titigkeiten in der
Praxis; Kolleg:innen am Arbeitsplatz kdnnen als Gegeniiber
in Reflexionsprozessen relevante Akteur:innen sein. Auf diese
Weise beeinflusst der Praxiszusammenhang die Lernprozesse
der Studierenden, die in diesem Zusammenhang als der Theo-
rie zugehdrig betrachtet werden kénnen.

Dariiber hinaus kénnen Studierende — hier als Vertreter:innen
der Praxis — die (zukiinftige) Forschung an der Hochschule
beeinflussen, indem sie ihre (Praxis-)-Probleme, Forschungs-
fragen, Erfahrungen und aktuellen Aktivititen aus ihren Pra-
xiszusammenhingen mit den Lehrenden teilen und diese damit
etwa iiber aktuelle Industriestandards informieren.

Wirkungshorizonte von Theorie auf Praxis

Wendet man den Blick in die andere Richtung, also auf die
Wirkungshorizonte von Theorie auf Praxis, zeigt sich, dass
umgekehrt die Theorie die Praxis zum einen durch Forschungs-
und Lernaktivititen im Praxiskontext und zum anderen durch
die reflektierenden Studierenden mit ihrem erweiterten Wis-
sen und ihrem professionellen Selbstverstindnis prigt.

Auf der Ebene der Lehr- und Lern-Situationen beziehen die Stu-
dierenden Vorgesetzte und Kolleg:innen in ihre Lern- und
Forschungsprozesse ein und beeinflussen so den Praxiskontext.
Die Tatsache, dass Studierende, hier als Vertreter:innen der
Theorie-Seite, die Praxis beeinflussen, wird am deutlichsten,
wenn ,Practitioner Research® genauer betrachtet wird. Hier
kann sich die Durchfiihrung eines Praxisforschungsprojekes in
zweierlei Hinsicht auf die Organisation auswirken: zum einen
in Bezug auf die tatsichlichen Verinderungen, die durch ein
Projekt bewirkt werden, und zum anderen in Bezug auf die
indirekten Verinderungen, die durch die Einbeziehung an-
derer Mitglieder der Organisation in den Forschungsprozess
ausgeldst werden.

Dem zweiten Wirkungshorizont von Theorie liegen die re-
flektierenden Studierenden selbst zu Grunde. In vielfiltigen
Reflexionsmomenten in Angeboten wissenschaftlicher Wei-
terbildung hinterfragen und entwickeln die Studierenden ihre
(beruflichen) Selbstkonzepte und prigen iiber ihr zukiinftiges
Handeln in der Praxis potenziell den jeweiligen Praxiszusam-
menhang.

An diesen Beispielen werden die wechselseitigen Wirkungs-
horizonte von Theorie und Praxis erkennbar und deutbar als
Gelegenheiten fiir gemeinsames iiber den eigenen Kontext hi-
nausweisendes Lernen, was darauf verweist, dass Theorie und
Praxis als zwei gleichwertige Arten von Wissen gemeinsam
mehr erreichen kdnnen als eine Wissens- und Handlungslogik
allein (Schiffter, 2017).

b Diskussion und Fazit

Das zugrunde gelegte Verstindnis von Theorie und Praxis als
unterschiedliche Sichtweisen auf denselben Gegenstand oder
als Wissens- und Handlungslogiken sollte erméglichen, die
beiden Seiten als Teile eines Ganzen zu sehen und damit in
neue Beziige zueinander zu setzen. Durch die Analyse von
empirischen Befunden konnten unterschiedliche Bedeutungs-
horizonte identifiziert werden: Theorie und Praxis zeigen sich
als unterschiedliche Sichtweisen auf den Ebenen, die niher am
Lehr-Lern-Geschehen liegen; in davon weiter entfernten Ebe-
nen kommt Praxis als Rahmenbedingung der Studierenden
in den Blick oder als Anforderungen des Feldes, iibersetzt in
inhaltliche und strukturelle sowie organisatorische Anforde-
rungen an Studienangebote. Ein Blick auf die Beziehungen
zwischen Theorie und Praxis mit ihren wechselseitigen Be-
zugshorizonten zeigt Wirkungen in beide Richtungen, die als
gegenseitig bereichernd beschrieben werden kénnen. Solch
eine produktive Perspektivierung verweist gleichzeitig auf den
transdiszipliniren Charakter wissenschaftlicher Weiterbildung
(Alexander, 2022), wie bereits in Schéns Verstindnis angelegt
(Schén, 1983), und ermdglicht zudem eine kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit Wissen und Anwendung (Eugster
& Weil, 2015). Ein Lernen auf beiden Seiten und das heterar-
chische Verhiltnis stehen auch im Zusammenhang mit neu-
en Formen der Wissensproduktion, wenn iiber unterschied-
liche Kontexte hinweg ein an Problemstellungen orientiertes
gemeinsam produziertes Wissen entsteht, das das dichotome
Verstindnis von Theorie und Praxis transzendiert (Gibbons
et al., 2010). Dabei kann die Idee des gemeinsamen Wissens-
produzierens auf anderer Ebene sowohl an die Diskussion zur
Beteiligung von Studierenden an der Curriculumentwicklung
(K&stler, Krinninger, Gallenmiiller, Birnkammerer & Migde-
frau, 2024; Tuhkala, Ekonoja, & Himilidinen, 2021) und zu de-
ren Beteiligung an der hochschuldidaktischen Weiterbildung
anschlieBen (Gysin, Schirlo & Tremp, 2024), also auch an die
Diskussion hinsichtlich der Kooperation unterschiedlicher Be-
teiligter bei der (Weiter-)Entwicklung von Studienangeboten
oder der Hochschule insgesamt (Leben, Reinecke & Sonntag,
2022).

Neben dem Lernen auf beiden Seiten kommt es auch zu Ver-
inderungen auf beiden Seiten (Schén, 1983). Die Verinderun-
gen — als Ergebnis von Partizipation — kdnnen sich dabei auch
auf die Verinderung von Praxisgemeinschaften erstrecken
(Lave & Wenger, 2008). Denn durch das interaktive Wech-
selspiel der Erfahrung von Bedeutung und den gemeinsamen
Wissensbestinden erfolgt Verinderung sowohl individuell als
auch kollektiv (Wenger, 1998). Dieser Verweis auf kollekti-
ves Lernen, auf den Einfluss von Handeln auf Strukturen und
damit auf organisationales Lernen ist ein Aspeke, der auch im
Konzept des Work-based Learning relevant ist, hier als Ein-
fluss auf die (eigene) Organisation durch forschendes Han-
deln. Denn in der Practitioner Research bzw. dem Work-based
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Learning verweist das im Forschen enthaltene Praxishandeln
auf eine potenzielle Verinderung und Professionalisierung von
Praxis (Costley & Dikerdem, 2011). Dies lisst sich analog zum
Praxis verindernden ,Reflective Practitioner® lesen, wie von
Schén (1983, S. 309) formuliert: ,the frame- or theory-testing
experiments of the practitioner at the same time transform the
practice situation®,

Gleichzeitig wird mit der Bedeutung von Reflexion sowohl
auf Ebene von Theorie- und Praxiswissen als auch auf Ebene
des eigenen Selbstverstindnisses deutlich, dass wissenschaft-
liche Weiterbildung nicht nur als ,Weiterentwicklung von
berufsbezogenen Kompetenzen, als (akademische) Profes-
sionalisierung® gelesen werden kann, sondern auch der ,Er-
schlieBung des Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnisses* (GlaB,
2024, S. 19) dient und damit gesellschaftlich-emanzipatori-
sches Potential hat.

Die Wirkungshorizonte deuten auch die Verinderung von
hochschulischer Forschungspraxis an, denn in den Daten wird
insbesondere im Kontext von Practitioner Research deutlich,
dass der Wissenszugewinn auf beiden Seiten erfolgt und da-
mit die Forschungspraxis an der Hochschule von der Praxis
lernt und gleichzeitig auch lernt, wie Praxis selbst zum Teil
geprigt ist von forschendem Handeln, was wiederum darauf
verweist, dass Wissensproduktion an vielen Orten und (schon
lange nicht mehr) (nur) an Universititen und Forschungsinsti-
tuten erfolgt. Ubersetzt man diesen Ansatz des Beforschens der
eigenen Praxis in die hochschuldidaktische Praxis, liegen ana-
log dazu Diskurse zur ,Scholarship of Teaching and Learning®
nahe, wobei etwa ,Design-Based Research® ebenfalls transfor-
mative und transdisziplinire Merkmale aufweist (Reinmann,
2023; Reinmann, Herzberg & Brase, 2024).

Als Gegenpositionen zu einem traditionellen Verstindnis, das
von der Trennung von Mittel und Zweck, von Forschung und
Praxis und von Wissen und Handeln ausgeht, bergen alter-
native Theorie-Praxis-Verstindnisse das Potential, bisherige
dichotome Verstindnisse von Theorie und Praxis zu durchbre-
chen, zur Klirung von ,Fragen nach der (Gleich-)Wertigkeit
beruflicher und akademischer Bildung* (Seitter, 2017, S. 149)
beizutragen und eine neue ,Epistemology of Practice® (u.a.
Costley, Abukari & Little, 2010; Raelin, 2007; Schon, 1983) zu
begriinden, wodurch Theorie und Praxis auf Augenhdhe und
sich wechselseitig bereichernd miteinander in Kontakt treten
koénnen. Niche zuletze zeigt sich die Bedeutung von lokal giil-
tigem Wissen und die Bedeutungslosigkeit von allgemeingiil-
tigem Wissen in transdiszipliniren Kontexten etwa im Zu-
sammenhang mit Klimaforschung und Sustainability Science,
wo fiir gelingende Transformationsprozesse genau dieses lokal
giiltige Wissen zentral ist und wissenschaftliches Wissen al-
lein nicht ausreicht (u. a. Norstrém et al., 2020), weder fiir die
Erarbeitung von Lsungshorizonten, noch um diese zu imple-
mentieren.
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