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Integrative Hochschuldidaktik — eine Einleitung

DETLEF BEHRMANN, MARTINA GEIGLE

Dass Wissenschaft Wissen schafft, ist unbestreitbar. Dass das tiber Forschung gene-
rierte Wissen an Hochschulen (u.a.) iiber Lehre disseminiert wird, ist ebenso unbe-
streitbar. Dass dieses durch Forschung generierte und tiber Lehre disseminierte Wis-
sen uiber ein Studium an einer Hochschule angeeignet wird, schliefit den Kreis der
Unbestreitbarkeit und 6ffnet diesen zugleich. Und zwar dahingehend, dass aus Sicht
der Hochschuldidaktik diverse Voraussetzungen und Bedingungen sowie Entwick-
lungsmoglichkeiten und -potenziale zu beriicksichtigen sind. Letztere sind bei den
Studierenden selbst und im eigentlichen Bildungsgeschehen in Lehr-/Lernarrange-
ments (Mikroebene), bei den organisationalen Strukturen, Prozessen und Program-
men einer Hochschule (Mesoebene) und bei den institutionellen Rahmenbedingun-
gen nebst Vorgaben und Gestaltungsspielriumen innerhalb des Bildungssystems
(Makroebene) zu suchen.

Als bemerkenswert ist zu erachten, dass das Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) den Qualititspakt Lehre (QPL) ausbrachte, welcher es er-
moglichte, Projekte zu lancieren, um die Verbindung zwischen Forschung, Lehre
und Studium mittels hochschuldidaktischer Initiativen voranbringen zu kénnen,
wobei eine Offenheit in der Entwicklung gewihrleistet war. Im Rahmen des QPL
realisierte die Padagogische Hochschule Schwibisch Gmiind (PH SG) innerhalb
zweier Forderperioden das Staufer Studienmodell (SSM) als hochschuldidaktisches
Projekt, welches am fakultitsiibergreifenden Institut fiir Weiterbildung und Hoch-
schuldidaktik (IWH) loziert wurde und von dort aus initiativ und aktiv, kommunika-
tiv und kooperativ und nicht zuletzt integrativ titig war.

Insofern wurden die iiber den QPL geschaffenen und damit perspektivisch zur
Verfiigung stehenden institutionellen Rahmenbedingungen (Makroebene) seitens
der PH SG wahrgenommen und aufgegriffen sowie tiber ein Projekt (das SSM) so
realisiert, dass das Projekt in die Strukturen, Prozesse und Programme der Hoch-
schule (Mesoebene) ebenso wie in die Aktivititen zur Gestaltung von Lehr-/Lern-
arrangements (Mikroebene) Eingang finden und integriert werden konnte. Was nun
in diesem Sinne wie umgesetzt wurde, zeigt der vorliegende Sammelband.

Die Publikation stellt von der Absicht und seitens des aus Projektsicht gedeute-
ten Programmanspruchs her zum einen eine Dokumentation des SSM dar. Zum
anderen verdeutlicht sie auch, dass die Projektaktivititen nicht nur im Sinne eines
reinen Implementierungsprojekts hinsichtlich operativer Aktivititen betrachtet wur-
den, sondern auch als Ausdruck der selbstreflexiven Beobachtung und Beschreibung
der Projektaktivititen aus theoretischer und damit professionalisierungsrelevanter
Sicht zu verstehen und entsprechend vorzutragen bzw. zu veréffentlichen sind.
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Der Titel , Integrative Hochschuldidaktik griindet auf folgenden Uberlegungen
und Erfahrungen im Projekt:

« Zum einen stellt Hochschuldidaktik keinen isolierten Aufgaben- und Arbeitsbe-
reich, sondern ein Funktionssystem dar, welches mit anderen Funktionssyste-
men der Hochschule gekoppelt sowie iiber Praktiken vermittelt ist und welches
sich iber dynamische wie wechselseitige Beziehungsverhiltnisse konstituiert
und entwickelt. Insbesondere hat der Verlauf der Projektentwicklung gezeigt,
dass es selbstverstindlich organisationaler Ordnungsstrukturen und regelhaft
in Erscheinung tretender Veranstaltungen bzw. Bildungsmafinahmen bedarf.
Diese sind jedoch im Kontext der Hochschule weniger starr als eher flexibel,
weniger eng als vielmehr lose gekoppelt, weniger additiv als zuvorderst integra-
tiv in diverse kommunikative und kooperative Formen der Gestaltung eines sys-
temischen Geflechts zu bringen, welches eben jene integrative Perspektive in
der Praxis in komplementirer Weise zu realisieren erméglicht.

« Zum anderen ist die Hochschuldidaktik, wenn etwa — wie im hiesigen Falle —
tiber ein Projekt lanciert und realisiert, dahingehend integrativ zu gestalten,
dass die strukturellen Bestandteile des Projekts ebenso wie die darin einzeln
enthaltenen Mafinahmen und Aktivititen miteinander ins Verhiltnis gesetzt
und in wechselseitiger Beziehung zueinander, untereinander und miteinander
abzustimmen sind. Dies tduscht nicht dariiber hinweg, dass die jeweiligen Ele-
mente des Projekts sehr wohl tiber eine besondere organisatorische Einbettung
und programmatische Form sowie eine je eigene wissenschaftlich begriindete
hochschuldidaktische Perspektive in der Durchfithrung von Angeboten und
Maflnahmen verfiigen. Dennoch hat sich im Projektverlauf gezeigt, dass die
regelmifliige kommunikative Abstimmung sowie die kooperative Arbeit im Pro-
jekt selbst dazu gefiihrt haben, gemeinsam integrative Perspektiven konzeptio-
nell zu entwickeln und praktisch umzusetzen, die nicht nur innerhalb des Pro-
jektes, sondern auch nach auflen hin als synergiestiftendes und insgesamt
schliissig abgestimmtes Programm und Angebot erscheinen konnten.

In Anlehnung daran befinden sich im vorliegenden Band zunichst zwei Beitrige,
die auf entsprechende theoretische Zusammenhinge und auf die Entwicklung des
hochschuldidaktischen Projekts in einem lose gekoppelten systemischen Zusam-
menhang verweisen.

Der Beitrag von Detlef Behrmann stellt einen Strukturierungsansatz zur Ver-
ortung der Hochschuldidaktik sowie deren Konstitution in einem mehrdimensio-
nalen und multiperspektivischen systemischen Geflecht dar und schligt anhand
zweier ausgewihlter Theorien einen diesbeziiglichen theoretischen Zugang und Ver-
stehensansatz anhand einer systemtheoretischen und anhand einer praxeologischen
Perspektive vor.

Der Beitrag von Martina Geigle bezieht sich auf die theoretische Grundlage lose
gekoppelter Systeme, die fiir die Entwicklung von Projekten an Hochschulen rele-
vant erscheint und die auf Prinzipien der Projektentwicklung sowie dazu passende
Formate ibertragen und erlidutert bzw. am Beispiel des SSM konkretisiert wird.
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Die weiteren Beitridge sind auf die theoretisch reflektierte Praxis der Elemente
und Angebote des SSM gerichtet. Die Ebenen, auf denen diese zu verorten sind,
werden angesprochen, im Vordergrund steht allerdings die Beschreibung der einzel-
nen Elemente und Angebote des SSM, wobei der Schwerpunkt auf der zweiten For-
derperiode des Projekts liegt.

Um den integrativen Charakter des Gesamtprojekts zu verdeutlichen, wird je-
dem Artikel die Grafik des SSM vorangestellt, die das jeweilige Angebot im Kontext
der anderen Mafnahmen darstellt und Zusammenhinge aufzeigt.
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Abbildung 1: Das Staufer Studienmodell in der zweiten Férderperiode

Der Aufbau der Artikel ist identisch. Nach einer theoretischen Begriindung folgt die
Beschreibung des Angebots sowie der jeweiligen Maflnahmen und Aktivititen, die
nicht nur das Vorgehen an der PH SG verdeutlichen, sondern auch Transferméglich-
keiten fiir andere Hochschulen aufzeigen soll. Abschlieflend wird eine Bewertung
vorgenommen, bei der ausgewihlte Evaluationsergebnisse aufgegriffen und mit Er-
fahrungen erginzend zusammengefasst werden.
Dementsprechend enthilt dieser Teil des vorliegenden Sammelbands Beitrige
zu folgenden Elementen des SSM":
« Als Grundlagen fiir die Gestaltung der Einfiihrungswoche beschreibt Anette
Schoch die Herausforderungen am Ubergang von der Schule zur Hochschule
sowie selbstgesteuertes und selbstverantwortliches Lernen als eine am Studien-

1 Zu den Vorkursen und zur Medienwerkstatt liegen keine Artikel vor. Da viele Studienginge und Ficher Bedarf an vorbe-
reitenden und wiederholenden Angeboten zum wissenschaftlichen Arbeiten hatten, wurde der Lernquellenpool anstelle
von Vorkursen ausgebaut. Sowohl Studierende als auch Lehrende kénnen die umfangreiche Material- und Aufgaben-
sammlung zum wissenschaftlichen Arbeiten im Rahmen des Selbststudiums sowie in Lehrveranstaltungen und Bera-
tungen nutzen. AuRerdem tibernahm die Schreibwerkstatt im Laufe des Projekts zahlreiche Aufgaben von der Medien-
werkstatt.
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beginn zentrale Schliisselkompetenz. Dabei wird insbesondere auch die Ver-
bindung zwischen den Voraussetzungen und Bedingungen auf der organisatio-
nalen Ebene mit den Angeboten und Mafnahmen auf der Ebene der Lehr-/
Lernarrangements expliziert.

Martina Geigle stellt in ihrem Artikel das Peer-Mentoring-Programm des SSM
vor, das Studienanfingerinnen und Studienanfingern Orientierung vermittelt
und ihre soziale Eingebundenheit fordert. Ebenso wird deutlich, wie dies gerade
durch eine sorgfiltige Auswahl, Schulung und Begleitung von Mentorinnen
und Mentoren unterstiitzt und gewihrleistet werden kann.

Die Beherrschung der grundlegenden Techniken wissenschaftlichen Arbeitens ist
eine zentrale Voraussetzung fur ein erfolgreiches Studium. Thomas Nixel erliu-
tert in seinem Artikel die didaktisch-methodische Konzeption des SSM fiir eine
einfithrende Lehrveranstaltung in diesem Bereich und nimmt dabei Bezug auf
das dahinterliegende Wissensmanagement.

Lisa Laber beschreibt in ihrem Beitrag, wie Studierende in der Schreibwerkstatt
des SSM bei der Entwicklung von Schreibkompetenz durch Peer-Tutorinnen
und -Tutoren unterstiitzt und im gesamten Prozess des wissenschaftlichen
Schreibens begleitet werden. Augenmerk wird dabei auch auf Zusammenhinge
zwischen der Aneignung der Schreibkompetenz und den organisationalen Rah-
menbedingungen im gemeinsamen Zeichen einer kollaborativen Praxis gelegt.
Wie Forschungskompetenzen im Bereich der Methoden der empirischen So-
zialforschung im Sinne forschenden Lernens angeeignet und durch darauf
abgestimmte Lehr-/Lern-, Beratungs- und Serviceangebote gezielt gefordert
werden konnen, zeigt der Beitrag zur Forschungswerkstatt von Riidiger-Philipp
Rackwitz. Erginzend wird die Integration der Forschungswerkstatt in das Ge-
samtkonzept des SSM sowie in die systemischen Zusammenhinge der Hoch-
schulorganisation dargestellt.

Der Lernquellenpool ist eine Grundlage fiir alle Angebote des SSM. Mit ihm sol-
len, wie Lisa Laber darlegt, selbstgesteuerte Lernprozesse von Studierenden
gefordert und begleitet werden. Es wird erldutert, wie Prozesse der Selbststeue-
rung mittels einer Kontextsteuerung durch Lernarrangements im Lernquellen-
pool konstruktiv verzahnt werden kénnen.

Das SSM wurde sowohl formativ als auch summativ evaluiert. Eine Darstellung
des Konzepts wie ausgewihlter und markanter Ergebnisse, die tiber die Zusam-
menfassung in den einzelnen Beitrigen hinausgeht, findet sich in dem Beitrag
von Riidiger-Philipp Rackwitz zur Evaluation. Hieraus wird auch ersichtlich, wie
im SSM allgemeine Erkenntnisse zum Projekt wie auch zu dessen kontinuier-
licher Qualititsentwicklung gewonnen wurden.

Abschliefend zieht Martina Geigle ein Fazit aus insgesamt 10 Jahren Projekt-
arbeit und setzt sich mit den Fragen auseinander, welche Mafnahmen des SSM
an der PH SG bleiben und was andere Hochschulen tibernehmen kénnen.
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Der vorliegende Sammelband umfasst zum einen eine hochschuldidaktische Grund-
legung und zum anderen eine theoriebasierte Darstellung der einzelnen Mafinah-
men des SSM unter der tibergeordneten Perspektive einer integrativen Hochschul-
didaktik. Die einzelnen Artikel erginzen sich wechselseitig und ergeben zusammen
eine Dokumentation der Projektarbeit. Allerdings stehen sie auch fiir sich und kon-
nen, je nach Interesse, einzeln gelesen werden. Der parallele Aufbau der Beitrige
des praxisbezogenen Teils ermdglicht den Leserinnen und Lesern individuelle
Schwerpunktsetzungen, Vergleiche und Querbeziige.

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1 Das Staufer Studienmodell in der zweiten Forderperiode .................. 7






Hochschuldidaktik als soziales System
oder als soziale Praktik in mehrdimensionalen
und multiperspektivischen Verflechtungen

DETLEF BEHRMANN

Abstract

Hochschuldidaktik konstituiert sich in den Dimensionen des Bildungssystems, der
Bildungsorganisation und des Bildungsgeschehens. Die derart verortete Konstitution
samt damit einhergehender Entwicklungen in systemischen Verflechtungen lassen
sich theoretisch an zwei hier exemplarisch ausgewihlten Theorien, der Theorie so-
zialer Systeme und der Theorie sozialer Praktiken, in generalisierter Weise fassen.
Intendiert ist, damit einen Reflexionshorizont zu erdoffnen, der an dieser Stelle insbe-
sondere die strukturelle Integration eines hochschuldidaktischen Projekts in die Or-
ganisation Hochschule in abstrakter Weise in den Blick nimmt.

1 Hochschuldidaktik in ihrer systemischen Verortung

Die Hochschuldidaktik wird z.B. neben Qualititsmanagement, E-Learning, Biblio-
thekswesen sowie Fachbereichs- und Forschungsmanagement (vgl. Zellweger Moser,
Bachmann 2010, S.4-6) dem sogenannten , Third Space” (Witchurch 2008, S. 378-387)
an Hochschulen zugeordnet. Dieser Bereich kennzeichnet sich dadurch, dass ,in ihm
die Grenzen zwischen Verwaltung und Wissenschaft verschwimmen* (Salden 2013,
S.27). Es ist zu konstatieren, dass sich die Hochschuldidaktik zwischen strukturell
bedingten Verhiltnissen und administrativen Aufgaben einerseits sowie paradigma-
tisch und disziplinir bedingten Zugingen, Positionen und Ansichten zur Forschung
sowie damit in Verbindung stehenden Vorstellungen, Konzepten und Methoden der
Lehre andererseits zu orientieren und zu positionieren hat.

Im Zuge des Diskurses um eben jene hier zu thematisierende Hochschuldidak-
tik wird u.a. zum Ausdruck gebracht, dass entsprechend Bedienstete, Beschiftigte
bzw. Akteure ,in einem Feld titig sind, das bereits durch (mindestens) zwei andere
grofle Akteursgruppen besetzt ist“ (Salden 2013, S.28), und es im Zuge ihrer Auf-
gabe darum geht, einen durch den Third Space bedingten ,Briickenschlag” (ebd.) zu
vollziehen. Dabei gilt es, zwischen diversen Voraussetzungen und Bedingungen, An-
forderungen und Anspriichen, reproduktiven Ansitzen und innovativen Perspek-
tiven der jeweiligen Akteure/Akteursgruppen moderat zu vermitteln und dabei
gleichzeitig auch die eigene Bedeutung und Existenz im Hinblick auf die aus der
Aufgabe resultierende akteursspezifische Funktion zu rechtfertigen. Die Funktion
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steht in Verbindung mit dem generellen Ziel, die Qualitit der Hochschullehre zu
fordern (vgl. BMBF 2017), und enthilt den Anspruch, dass ,Hochschuldidaktik (...)
Verinderungen anstoflen (mdchte): auf individueller, curricularer und organisatio-
naler Ebene“ (Lahm & Kaduk 2015, S.150). Diesbeziiglich stellt sich als ,generelles
professionstheoretisches Forschungsdesiderat die Frage nach der Struktur hoch-
schuldidaktischen Handelns in Verbindung mit der Untersuchung der institutionel-
len und organisationalen Bedingungen“ (Urban & Stolz 2013, S.13).

An dieser Stelle setzt der hiesige Beitrag an. Zunichst geht um die systemische
Konstitution der Hochschuldidaktik auf unterschiedlichen Ebenen bzw. in verschiede-
nen Dimensionen, an deren Schnittstellen bzw. hinsichtlich deren Uberschneidun-
gen, die beziiglich ihrer mehrdimensionalen und multiperspektivischen Verflech-
tungen zu identifizieren sind. Angesichts dessen gilt es anschliefend, nicht etwa die
konkreten Strukturen zu beschreiben, sondern die theoretisch fassbaren Struktura-
tionsverhiltnisse in den Blick zu nehmen. Hierzu wird in weiteren Schritten einer-
seits eine systemtheoretische Perspektive eingenommen, die in Anlehnung an die
Theorie sozialer Systeme (vgl. Luhmann 1994) skizziert und erértert wird. Anderer-
seits wird ein in Entwicklung befindlicher Theoriekomplex aufgegriffen und ebenso
skizziert wie erortert, der als Theorie sozialer Praktiken (vgl. Schatzki 2001a, Reck-
witz 2000) bezeichnet werden kann. Trotz unterschiedlicher paradigmatischer An-
sichten der exemplarisch gewihlten theoretischen Ansitze lisst sich aus beiden
heraus ein Reflexionshorizont fiir das Verstehen hochschuldidaktischer Aktivititen
in Verbindung mit deren systemischer Konstitution und deren systemischer Ver-
flechtung sowie Entwicklung in mehrdimensionalen und multiperspektivischen
Zusammenhingen bzw. Verhiltnissen im Zuge von organisationalen Entwicklungs-
und Transformationsprozessen eréfinen.

2 Hochschuldidaktik in ihrer mehrdimensionalen
und multiperspektivischen Konstitution

Geht es angesichts der vorausgegangenen Ausfithrungen zur systemischen Ver-
ortung der Hochschuldidaktik nun darum, wie sich die so verortete Hochschuldidak-
tik mehrdimensional und multiperspektivisch herausbildet, lieRe sich zunichst kon-
statieren, dass sie sich dhnlich wie andere Systeme, insbesondere Bildungssysteme,
auf einer Makro-, einer Meso- und einer Mikroebene konstituiert. Fiir das institutio-
nalisierte Schulwesen wird analog dazu zwischen dem Schulsystem, der Schule ent-
weder als Betriebseinheit oder als piadagogische Handlungseinheit und dem Unter-
richt bzw. den Lehrer-Schiiler-Interaktionen differenziert (vgl. Blomecke, Herzig,
Tulodziecki 2007, Fend 2001, Schratz 1998). Im Falle der Erwachsenen-/Weiterbildung
werden die Operationskreise Ordnungspolitik, Bildungseinrichtung sowie Aneig-
nungsstrukturen und Lernmilieus (vgl. Schiffter 2003) oder die Dimensionen der
Bildungspolitik, der Bildungsorganisation und des Bildungsgeschehens benannt
(vgl. Behrmann 2006).
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Unbenommen dieser durchaus dquivalenten Umschreibungen in diversen dis-

ziplindren Diskursen
o lisst sich der Begriff der ,Ebenen“ im gleichzeitig metaphorischen und analy-

tisch differenzierenden Sinne adiquat verwenden, lisst aber evtl. Assoziationen
zu Uber-/Unterordnungsverhiltnissen statt zu dynamischen Verflechtungen zu;
kennzeichnet der Begriff der ,Operationskreise“ Operationen von Systemen, die
in gleichermafien selbst- wie fremdreferenziellem Bezug erfolgen, konnte aber
unter Umstinden mit dem rein operativen Geschift statt mit zusitzlichen stra-
tegischen und normativen Perspektiven zusammenhingend konnotiert werden;
lasst sich von ,Dimensionen“ sprechen, wenn damit eine gewisse Offenheit ge-
geniiber der Konstitution von Verhiltnissen und der Konstellation von Perspek-
tiven hinsichtlich deren dynamischer, zeitlich wie rdaumlich und sozial variieren-
der Weise gewihrleistet werden kann, die in ebenso variable, begrifflich und
theoretisch zu fassende Konstruktionen miinden kann.

Insofern verwenden die anschlieRenden Ausfithrungen im hiesigen Beitrag den Be-
grift der Dimension und weisen damit auf mehrdimensionale und multiperspektivi-
sche Verflechtungen und Entwicklungen innerhalb und zwischen den Dimensionen

hin.

Zudem sei erwihnt, dass die Konstitution der Hochschuldidaktik immer auch

in Verbindung mit deren Professionalisierung steht (vgl. Salden 2013). Insofern wer-
den in den kommenden Absitzen dieses Abschnittes auch professionstheoretische
Uberlegungen in die Ausfithrungen zu den jeweiligen Dimensionen der Konstitu-
tion der Hochschuldidaktik integriert, die darauf beruhen, dass sich Professionen
durch folgend zusammengefasste Merkmale kennzeichnen:

a)

Professionen bringen sich iiber beruflich ausgetibte Titigkeiten (vgl. Terhart
1998, S. 578) bzw. in verberuflichter Form tiber Titigkeits- und Fihigkeitsbiindel
(vgl. Gieseke 1994, S. 372 u. 374) hervor;

Professionen beruhen auf einer lang andauernden wissenschaftlichen Spezial-
ausbildung (vgl. Terhart 1998, S.578) und sind mit einem der Profession ent-
sprechenden Wissens- und Wertekodex ausgestattet (vgl. Gieseke 1994, S. 374);
Professionen erméglichen es, abstraktes Wissen auf in der Regel nicht standar-
disierbare Fille bei tiberwiegend nicht manuellen Titigkeiten zu tibertragen
(vgl. Terhart 1998, S. 578);

Professionen lassen dabei berufsethische Grundsitze bzw. eine professionsspe-
zifische Dienstgesinnung zum Tragen kommen, die insbesondere das Verhilt-
nis zwischen den Professionstrigern und deren Klientel regeln (vgl. Gieseke
1994, S. 374);

Professionen dienen vor allem dem Gemeinwohl (vgl. Terhart 1998, S. 578) bzw.
verfiigen tiber einen hohen Grad an sozialer Orientierung (vgl. Gieseke 1994,
S.374) und stehen nicht mit einer egoistischen, sondern vielmehr mit einer
altruistischen Haltung in Verbindung (vgl. Terhart 1998, S. 578);

Professionen sind in mehr oder weniger formalisierten (Berufs-) Verbinden
bzw. aufgrund standardisierter Strukturen, Regeln und Kontrollmechanismen
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bis hin zu Sanktionsmoéglichkeiten aufgrund von Disziplinargewalt verfasst (vgl.
ebd.);

g) Professionen genieflen ein hohes gesellschaftliches Ansehen (vgl. ebd.).

Zweifelsfrei lisst sich erkennen, dass die Hochschuldidaktik, wie pidagogische Ti-
tigkeiten in diversen Feldern schlechthin, nicht alle Merkmale erfiillt (nach Terhart
1998 insbesondere die hier genannten Punkte f und g und teilweise auch d), sich
aber hinsichtlich deren Konstitution und {iber diverse Aktivititen im Zuge der Pro-
fessionalisierung sehr wohl auf dem Weg zu einer Profession befindet bzw. eine sol-
che in mehrfacher Hinsicht darstellt.

Im Anschluss an die soeben erfolgten Ausfithrungen inklusive begrifflicher Kla-
rungen lisst sich die Hochschuldidaktik in den Dimensionen der Bildungspolitik (1),
der Bildungsorganisation (2) und des Bildungsgeschehens (3) samt damit in Verbin-
dung stehender Professionalisierungsperspektiven wie folgt beschreiben:

(1) Die Hochschuldidaktik wird durch den in der politischen Dimension be-
stimmten bzw. jeweils landesrechtlich verfassten institutionellen Auftrag der Hoch-
schulen beziiglich der Forschung, der Lehre und des Studiums sowie der wissen-
schaftlichen Weiterbildung (vgl. Wissenschaftsrat 2006, KMK 2001) beeinflusst,
ebenso wie sie in Wahrnehmung dieses Auftrags hinsichtlich der Sicherung und
Entwicklung der Qualitit der Lehre, z.B. ganz konkret durch den Qualititspakt
Lehre (vgl. BMBF 2017), gefordert wird. Dies nicht zuletzt, um die Professionalisie-
rung (samt Verberuflichung) der Hochschuldidaktik im institutionellen Kontext per-
spektivisch zu ermdéglichen und politisch gleichermaflen ideell und programmatisch
wie strukturell und finanziell zu unterstiitzen, wenn es etwa angesichts gesamtge-
sellschaftlicher Entwicklungen bzw. Megatrends gilt, das Bildungswesen nicht nur
an entsprechende Entwicklungen anzupassen, sondern prospektiv so auszurichten,
dass aus institutionalisierten Bildungszusammenhingen Impulse fir die verantwor-
tungsbewusste (Mit-)Gestaltung von prinzipiell immer auch offenen Entwicklungs-
prozessen sowie fiir die Erméglichung des lebenslangen Lernens hervorgehen (vgl.
Europiische Kommission 2001).

(2) In der organisationalen Dimension der Hochschule gilt es zudem, die Hoch-
schuldidaktik strukturell zu verankern bzw. als sogenannten und viel zitierten ,Third
Space“ (vgl. Witchurch 2008) zwischen Verwaltung und Wissenschaft (vgl. Salden
2013) an einer Hochschule zu implementieren, zu etablieren und dahingehend zu
positionieren, dass sich die Hochschuldidaktik gleichermaflen selbst in diesen Zu-
sammenhang integriert wie diesen auch in dessen Entwicklung férdert (vgl. Lahm &
Kaduk 2015). Dies nicht zuletzt, um die Professionalisierung der Hochschuldidaktik
im organisationalen Kontext als einen Bereich voranzubringen, der in verberuflich-
ter Form ausgetibt wird, der hochschulische Aktivititen zur Implementierung, Ge-
staltung und Entwicklung von Strukturen, Programmen und Angeboten initiiert
und/oder unterstiitzt, der selbst auf Professionswissen und —werten beruht und der
zwischen entsprechendem Wissen samt Werten anderer professionalisierter Berei-
che der Hochschule vermittelt.
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(3) Die Dimension des Bildungsgeschehens betreffend steht die Hochschul-
didaktik dafiir, Initiativen, Konzepte, Angebote und Mafinahmen zu lancieren, selbst
hervorzubringen und/oder zu férdern, zu koordinieren und zu unterstiitzen, sodass
neben fachwissenschaftlich und fachdidaktisch substanziierten auch fach- und diszi-
pliniibergreifende Schliisselqualifikationen/Kompetenzen in ebenso wissenschaft-
lich fundierten wie didaktisch versierten Lehr-/Lernformaten und Lehr-/Lernsettings
an der Hochschule zum Tragen kommen. Insofern geht es darum, das Bildungsge-
schehen im akademischen Kontext seitens der Hochschuldidaktik einerseits selbst
entsprechend adiquat zu gestalten und andererseits sowohl komplementir und er-
ginzend als auch inspirierend und innovativ zu wirken. Dies bezieht sich auf kon-
krete Aktivititen bzw. Angebote und Mafinahmen, die sich erstens im Rahmen der
Hochschulentwicklung vollziehen, die zweitens der Weiterbildung des Lehrperso-
nals bzw. der Hochschuldozierenden dienen sowie drittens auf die Schliisselqualifi-
zierung und Kompetenzentwicklung der Studierenden gerichtet sind. Hinsichtlich
der Professionalisierung der Hochschuldidaktik geht es darum, die konkrete Umset-
zung von didaktischen Konzepten in Angebote und Mafnahmen wissenschaftlich
fundiert zu realisieren und zu férdern, ebenso wie es gilt, Angebote und Mafinah-
men experimentell zu erproben, analytisch zu evaluieren und wissenschaftlich zu
reflektieren, um daraus Erkenntnisse zu generieren, die auf die professionalisie-
rende Auseinandersetzung in der organisationalen und institutionellen Dimension
zuriickwirken und sich zudem in den wissenschaftlich Diskurs um eine professio-
nelle Hochschuldidaktik einspeisen. Letzteres ist von besonderer Bedeutung, denn:
Angebote und Mafinahmen der Hochschuldidaktik sind aus professionstheoreti-
scher Sicht gerade auch auf nicht standardisierbare Situationen im interaktiven aka-
demischen Bildungsgeschehen gerichtet und miissen mit nicht plan- bzw. kalkulier-
baren Ereignissen sowie Handlungseinflissen umgehen, die den lebensweltlichen
Verhiltnissen der jeweils beteiligten Akteure und den Entwicklungen im gesell-
schaftlichen Kontext zuzuschreiben sind.

Diesbeziiglich wird ersichtlich, dass sich die Hochschuldidaktik mehrdimensio-
nal und multiperspektivisch konstituiert und ebenso agiert bzw. zu agieren hat. Folg-
lich hat sich die Hochschuldidaktik innerhalb der jeweiligen Dimensionen ebenso
wie an kontextuellen Schnittstellen bzw. angesichts systemischer Interferenzen her-
vorzubringen sowie gleichermaflen zu positionieren und zu integrieren.

(1) In der politischen Dimension geschieht dies in Auseinandersetzungsprozes-
sen mit Politik, Recht, Wirtschaft, Wissenschaft etc., dem Finanz-, Kultus-, Sozial-,
Gesundheits- und Bildungsbereich usw. wie auch Vereinigungen bzw. Trigern und
Interessenverbinden und Beratungs- und Kontrollinstanzen, also all denjenigen, die
an der Gestaltung der institutionellen Rahmenbedingungen des Bildungssystems
mitwirken.

(2) In der organisationalen Dimension geschieht dies in Auseinandersetzungs-
prozessen mit der Hochschulleitung, dem Verwaltungs- und dem Wissenschafts-
apparat, mit Fakultiten, Instituten sowie den damit in Verbindung stehenden Diszi-
plinen und Fichern sowie mit Bereichen wie Bibliothek, Medien- und Informations-
zentren, Studierendenverwaltung und -beratung bis hin zur Raumplanung und
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Haustechnik usw., also all denjenigen, die an den organisationalen Rahmenbedin-
gungen und deren Gestaltung mitwirken.

(3) In der Dimension des Bildungsgeschehens erfolgen Auseinandersetzungs-
prozesse vor allem mit den Studierenden, aber auch mit anderen Dozierenden, also
all denjenigen, die am ,eigentlichen“ padagogischen Kernprozess des Lernens und
Lehrens mitwirken und dabei gleichermaflen zur unmittelbaren Gestaltung des
didaktischen Arrangements wie zur sukzessiven Entwicklung der Lernkultur bei-
tragen.

Angesichts der bisherigen Betrachtungen erweisen sich die angesprochenen
Dimensionen als sich selbst und an kontextuellen Schnittstellen konstituierende
Systeme.

Ebenso liefen sich die Dimensionen anhand der in ihnen und in Interferenz-
bereichen hervorgebrachten Praktiken erfassen.

Um die Hochschuldidaktik nicht nur entsprechend zu beschreiben, sondern
auch unter dem professionstheoretischen Gesichtspunkt der Anwendung wissen-
schaftlichen Wissens bzw. einer auf sich selbst angewandten wissenschaftlichen Ver-
fasstheit und Reflexivitit verstehen zu konnen, soll im folgenden Abschnitt der Blick
auf zwei ausgewihlte Theorien gerichtet werden, die es erméglichen, eben jene bis-
her angesprochene Verortung der Hochschuldidaktik samt ihrer mehrdimensiona-
len und multiperspektivischen Konstitution hinsichtlich der damit verbundenen sys-
temischen Verflechtungen und Entwicklungen theoretisch auf die Spur zu kommen
(Abb. 1).

Systeme ———— Dimensionen ——  Praktiken

Bildungspolitik
Institutionelle
Rahmenbedingungen

Bildungsorganisation
Strukturen, Prozesse,
Programme

Bildungsgeschehen
Angebote, Malnahmen
Lehr-/Lernarrangements

Theorie
> Reflexionshorizont <

Abbildung 1: Theorie als Reflexionshorizont fiir die mehrdimensionale Konstitution von ,,Bildung® im Zei-
chen von Systemen und deren Schnittstellen sowie Praktiken und deren Interferenzbereichen
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3  Hochschuldidaktik in ihrer systemischen Verflechtung

Die zuvor erfolgten Ausfithrungen zur systemischen Verortung sowie zur mehr-
dimensionalen und multiperspektivischen Konstitution der Hochschuldidaktik sol-
len nun hinsichtlich systemischer Verflechtungen und Entwicklungen dahingehend
betrachtet werden, wie die genannten Zusammenhinge insgesamt theoretisch re-
flektiert und fundiert werden kénnen, um zu einem entsprechenden wissenschaft-
lichen und somit professionalisierungsrelevanten Verstindnis zu fithren.

Es wurde bereits gesagt, dass die erwihnten konstitutiven Dimensionen als sich
selbst und an kontextuellen Schnittstellen konstituierende Systeme oder aber sich
anhand der in ihnen und in Interferenzbereichen hervorgebrachten Praktiken erfas-
sen lassen.

Insofern ist die exemplarische Auswahl der darzustellenden bzw. zu skizzieren-
den Theorien auf die Theorie sozialer Systeme und auf die Theorie sozialer Prakti-
ken gefallen.

Die exemplarische Auswahl der hier dargestellten Theorien bzw. wissenschaft-
lichen Stromungen und modelltheoretischen Ansitze beruht darauf, dass sie sich
insofern als gleich bzw. zumindest dhnlich erweisen, weil sie die hier im Fokus ste-
hende systemische Konstitution, systemische Verflechtung und systemische Ent-
wicklung inaugurieren und vom Prinzip her theoretisch verstehbar werden lassen.
Dies hingt allerdings mit je spezifischen paradigmatischen Grundannahmen, theo-
retischen Vorstellungen und perspektivischen Ausrichtungen zusammen. Daher er-
weisen sich die hier dargestellten Theorien auch als unterschiedlich.

Nun gilt es, dies im hiesigen Beitrag aufzugreifen und abzubilden. Aufzugrei-
fen und abzubilden insofern, weil dadurch ein — wenn auch exemplarisch reduzier-
tes — Spektrum an potenziellen theoretischen Anschliissen und Riickbindungen ent-
stehen kann, welches — wenn auch abstrakt und in generalisierter Perspektive —
einen moglichen Reflexionshorizont fiir Hochschuldidaktik als System und als so-
ziale Praktik eréffnet.

31  Systemische Verflechtungen anhand der Theorie sozialer Systeme

Exemplarisch zu nennen sei zunichst die Theorie sozialer Systeme von Luhmann
(1994). Zugrunde gelegt wird dabei ein Verstindnis, das von Systemen ausgeht, die
sich autopoietisch, d.h. selbstreferenziell bzw. selbstriickbeziiglich und in operatio-
naler Geschlossenheit reproduzieren. Das bedeutet, dass , die Systeme in der Konsti-
tution ihrer Elemente und ihrer elementaren Operationen auf sich selbst (sei es auf
Elemente desselben Systems, sei es auf Operationen desselben Systems, sei es auf
die Einheit des Systems) Bezug nehmen®“ (Luhmann 1994, S.25). Zugleich sind Sys-
teme auch umweltoffen, d.h., sie nehmen im Zuge der ,autopoietischen Reproduk-
tion der eigenen Elemente (...) immer auch Anstéf3e aus der Umwelt auf” (Luhmann
1994, S.296) und lassen sich durch Impulse aus der systemischen Umwelt anregen
bzw. in einem wechselseitigen, jedoch nicht-deterministischen Verhiltnis penetrie-
ren. Die autopoietisch und in operationaler Geschlossenheit erfolgende Selbstrepro-
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duktion eines jeweiligen Systems steht demnach in einer gleichzeitigen und unab-
dingbaren Verbindung mit wechselseitigen Penetrationen bzw. der Interpenetration
zwischen dem jeweils eigenen System und anderen, sich ebenso herausbildenden
Systemen (vgl. Luhmann 1994, S. 289 ff.). Dies lasst sich mit der permanent in Syste-
men mitgefiihrten System-Umwelt-Differenz fassen, die dazu fiihrt, dass das eigene
System sich iiberhaupt erst durch die Unterscheidung von anderen System selbst
wahrnehmen kann und sich darin, dadurch und von dort aus mit anderen Systemen
ins Verhiltnis bzw. in Beziehung setzt. An anderer Stelle wird dies auch als Selbst-
vergewisserung und Perspektivverschrinkung umschrieben (vgl. Schiffter 2001).
Das Medium, in dem dies ermoglicht wird, heifft Sinn (vgl. Luhmann 1994, S. 92 ff.).
Insofern erzeugen sich Systeme im Medium des Sinns, welcher als ,offener Verwei-
sungszusammenhang“ oder als ,der im Hintergrund mitlaufende Moglichkeits-
raum*“ (Gensicke 2008, S.50f.) fiir eine sogenannte Form- bzw. Bedeutungsbildung
ist. In Anlehnung an Sinn bzw. den in diesem Moglichkeitsraum potenziell verfiig-
baren Sinn erfolgt die Form- bzw. Bedeutungsbildung mittels Kommunikation.
Kommunikation gibt dem potenziell verfiigbaren Sinn eine spezifische Form bzw.
verlieht diesem eine identifizierbare Bedeutung bis dahin, dass , (sich) Kommunika-
tion des Mediums Sinn (bedient), um Informationen zu generieren (Gensicke 2008,
S.58), die im System und an den Schnittstellen zu anderen Systemen zum Tragen
kommen. Im System und ebenso im Verhiltnis bzw. in Beziehungen zwischen Sys-
temen kann sich der sich kommunikativ formierende Sinn als anschlussfihig oder
auch als nicht anschlussfihig an bereits bestehende Elemente und Operationen im
Zuge der Selbstreproduktion des eigenen Systems darstellen ebenso wie er sich im
Umweltbezug bzw. im interpenetrativen Verhiltnis an Schnittstellen zu anderen
Systemen als mehr oder weniger anschlussfihig an deren Elemente und Operatio-
nen im Zuge der Selbstreproduktion erweisen kann. In jedem Falle erfolgt je nach
gegebener oder nicht gegebener Anschlussfihigkeit eine Aufnahme neuer Elemente,
Operationen, Impulse in das eigene System oder nicht, was in der Theorie sozialer
Systeme mit den Begriffen der ,Inklusion“ oder der ,Exklusion“ bezeichnet wird
(Luhmann 1994, S.299). Inklusion und Exklusion beruhen auf Entscheidungen von
Systemen, neue Elemente, Operationen, Impulse zur Ausdifferenzierung des Sys-
tems samt einer damit verbundenen Grenzerweiterung durch Komplexititserho-
hung zuzulassen oder nicht, wenn es heifdt: ,In entwicklungsdynamischer Perspek-
tive gesehen sind Grenzen steigerbare Leistungen, (die; D.B.) mit dem Begriff der
Ausdifferenzierung von Systemen bezeichnet* (Luhmann 1994, S.54) werden. Im
Umgang mit Komplexitit lassen sich die Systemgrenzen durch die , Steigerung von
Grenzleistungen (...) in der Vermehrung der Hinsichten, in denen dies geschieht”
(Luhmann 1994, S 54) erweitern oder aber auch begrenzen. Deutlich wird, dass sich
Systeme autopoietisch in operationaler Geschlossenheit reproduzieren und dabei
gleichzeitig im interpenetrativen Verhiltnis zu anderen Systemen umweltoffen sind.
Uber die permanent mitgefithrte System-Umwelt-Differenz wird sowohl die Unter-
scheidung von anderen Systemen als auch die Inbeziehungsetzung zu anderen Sys-
temen Uber Selbstvergewisserung und Perspektivverschrinkung moglich. Dies ge-
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schieht im Medium des Sinns, welcher mittels Kommunikation eine Form erhilt
und im System sowie zwischen Systemen fiir mogliche Anschlussfihigkeiten sorgt.
Je nach Aufnahme oder Ausgrenzung von mehr oder weniger anschlussfihigen Im-
pulsen lisst sich ein System hinsichtlich seiner Elemente, Operationsweisen und
Grenzen mehr oder weniger ausdifferenzieren, wobei dies die Méglichkeiten, in de-
nen und aufgrund derer dies geschieht, vermehrt oder begrenzt. AbschlieRend lisst
sich noch erginzen, dass entsprechende Zusammenhinge kontingent sind. Z.B.
konnen sich Systeme auf die eine Weise (eher offen) oder auch auf eine andere
Weise (eher geschlossen) darstellen bzw. priasentieren und/oder erweisen sowie auf
Impulse aus der systemischen Umwelt so (etwa aufgrund von Anschlussfihigkeit
mit der Folge der Inklusion) oder auch ginzlich anders (etwa aufgrund von Nicht-
Anschlussfihigkeit mit der Folge der Exklusion) antworten. Kontingenz ist nicht zu-
letzt der Komplexitit von Systemen geschuldet. Mit Komplexitit geht einher, dass
sich Systeme nicht nur kompliziert, sondern vor allem auch eigendynamisch konsti-
tuieren, was nebenbei erwihnt auch dazu fithrt, dass sie sich gerade nicht eindeutig
fassen und kalkulieren und schon gar nicht bestimmen und steuern lassen. Sollte an
dieser Stelle noch ein weiterer systemtheoretisch inspirierter Gedanke erginzend
und fokussierend eingeflochten werden, dann besteht dieser in Folgendem: Die auf
operationaler Geschlossenheit und gleichzeitiger Umweltoffenheit basierende Sys-
temkonstitution erfolgt aufgrund der permanenten Mitfithrung von System-Umwelt-
Differenz im Zeichen der Selbstvergewisserung und Perspektivverschrinkung sowie
im Zeichen der auf Sinn beruhenden Bedeutungsbildung mittels Kommunikation,
die trotz oder gerade wegen kontingenter Entwicklungen in komplizierten und eigen-
dynamischen systemischen Geflechten u. a. ,das Wissen um den eigenen Wirkungs-
horizont (Kontextwissen) und das Bewusstsein von der eigenen Verschrinkung mit
den Leistungsanteilen der anderen (Relationsbewusstsein)“ (Schiffter 2003, S. 64) er-
forderlich erscheinen lisst (Abb. 2).

Nun lisst sich die Hochschuldidaktik hinsichtlich aller genannten Aspekte der
Theorie sozialer Systeme in dem hier begrenzten Rahmen nicht vollstindig durch-
deklinieren. Vielmehr geht es in Anlehnung an die in diesem Abschnitt genannte
Theorie und angesichts des Konzepts des vorliegenden Bandes darum, zu fokussie-
ren, was in Zusammenhang mit dem thematisierten hochschuldidaktischen Projekt
in der organisationalen Dimension zum Verstindnis und zur Entwicklung beigetra-
gen hat, namlich:

« das Projekt als operational geschlossen und gleichzeitig umweltoffen und damit
in dessen Konstitution sowohl selbst- als auch fremdreferenziell zu verstehen;

« sich zu Beginn erst einmal selbstreferenziell zu definieren und zu organisieren,
parallel jedoch in jedem Falle offen fiir Impulse bzw. Reaktionstendenzen aus
der Umwelt zu sein;

« sich anhand dessen und im weiteren Verlauf einem Selbstverstindnis unter Be-
riicksichtigung der Perspektivverschrinkung schrittweise zu nihern;

o dieses u.a. auf Perspektivverschrinkung beruhende Selbstverstindnis als Sinn
des eigenen Systems bzw. Projekts zu fassen;
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« den Sinn mittels des Mediums der Kommunikation so zu artikulieren, dass da-
durch Informationen als Form der Kommunikation entstehen;

« im interpenetrativen Verhiltnis zu anderen Systemen wechselseitig Informatio-
nen und den dahinterliegenden Sinn kommunikativ auszutauschen;

« den Austausch zu nutzen, um Kontextwissen und Relationsbewusstsein des ei-
genen Systems zu entwickeln und auf die Erweiterung der eigenen Systemgren-
zen durch Ausdifferenzierung zu priifen, um diese Erweiterung dann ggf. zu
vollziehen;

. die Ausdifferenzierung anderer Systeme zu beobachten, um Inklusions- oder
Exklusionstendenzen der anderen Systeme abzuschitzen, um im weiteren Ver-
lauf eine entsprechend anschlussfihige Kommunikation zu erméglichen;

. die insgesamt komplexen, d.h. komplizierten und dynamischen und mithin
kontingenten Entwicklungen zu beobachten, im Entwicklungsverlauf als solche
zu akzeptieren und auszuhalten und permanent zu priifen, ob und wie hin-
sichtlich der mitgefithrten System-Umwelt-Differenz eine Anschlussfihigkeit
zwischen dem eigenen und anderen Systemen ermdoglicht werden kann.

Konstitution von Systemen ~~—m—mm——— Entwicklung von Systemen
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Abbildung 2: Systemtheoretische Perspektive zur Konstitution und Entwicklung von Systemen im Zeichen
systemischer Verflechtungen

3.2  Systemische Verflechtungen anhand der Theorie sozialer Praktiken

Ebenso exemplarisch zu nennen sei auch die Theorie sozialer Praktiken. Eingangs
nur kurz und in einer wohlbemerkt duflerst vereinfachenden bzw. absolut reduktio-
nistischen Weise sei einleitend zu diesem Abschnitt gesagt, dass es hinsichtlich des
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Verhiltnisses von institutioneller Struktur und individueller Handlung zwei grund-
stindige perspektivische Zuginge und Ansitze gibt. Es existieren theoretische Zu-
ginge, die davon ausgehen, dass Strukturen Handlungen determinieren. In diesem
Falle konnen Individuen vom Ansatz her eigentlich nur das {iber Handlungen her-
vorbringen, was in institutionellen Strukturen bereits angelegt ist. Es existieren
tiberdies theoretische Zuginge, die davon ausgehen, dass Handlungen Strukturen
hervorbringen. In diesem Falle ergeben sich Strukturen vom Ansatz her aus Hand-
lungen, die Individuen vollziehen und damit zur Strukturbildung beitragen. Diese
im Grunde auf einem Dualismus beruhenden Zuginge und einem Prinzip des Ent-
weder-oder folgenden Ansitze versucht (nicht nur, aber auch) die Theorie sozialer
Praktiken zu tiberwinden.

Die Theorie sozialer Praktiken stellt sich als ein bislang ,no unified practice ap-
proach® (Schatzki 2001a, S.2) bzw. als eine uneinheitliche theoretische Stromung
und in sich selbst und ihren disziplindren Beziigen nicht konsistent erscheinende
(Anniherungs-)Bewegung dar, der es von der Richtung her jedoch insgesamt um die
Vermittlung zwischen tiberindividueller Struktur und individueller Handlung geht,
indem ,nonindividualist* und ,individualist approaches” (Schatzki 2001a, S.4) in
,practice approaches“ (Schatzki 2001a, S.5) verkniipft werden. Parallel deuten sich
auch in einer Soziologie, Geschichtswissenschaft, Ethnologie und Literaturwissen-
schaft tibergreifenden ,kulturwissenschaftlichen Forschungsprogrammatik® (Reck-
witz 2004, S.14) komplementire Beziige zwischen der Konzeptualisierung von ,Kul-
tur als Struktur“ und von ,Kultur als Produkt subjektiver Interpretationsleistungen”
(Reckwitz 2004, S.16) an, die ebenso in eine Vorstellung sozialer Praktiken miinden.

Entsprechend der genannten Strémung (1) und Programmatik (2) sowie der da-
rin vollzogenen Anniherungsbewegungen lassen sich zunichst einmal verschiedene
Umschreibungen identifizieren, aus denen sich ein Begrift sozialer Praktiken he-
rausbildet:

(1) Hinsichtlich sozialer Praktiken wird konstatiert: ,A practice is a set of doings
and sayings organized by a pool of understandings, a set of rules and a teleoaffective
structure (Schatzki 2001b, S.53). Ebenso heifdt es, dass in diesen Sets ,social orders®
(Schatzki 2001b, S.46) und ,factors that determine what makes sense to people to
do“ (Schatzki 2001b, S.54) mit ,actions and organizations of individual practices”
(Schatzki 2001b, S.53) gekoppelt werden. Die Koppelung erfolgt in und mittels von
yarrangements of people and of the artifacts, organisms, and things through which
they coexist, in which these entities relate and possess identity and meaning“ (ebd.).

(2) Im Sinne der Verkniipfung einer ,objektiven Perspektive auf iibersubjektive
Codes“ in einem rekursiven Verhiltnis mit der ,subjektiven Perspektive auf subjek-
tive Sinnzuschreibungen“ (Reckwitz 2000, S.555) wird davon ausgegangen, dass
sich die , Existenz und Wirkung von Wissensstrukturen“ und die ,handlungskonsti-
tutive Bedeutung von Verstehensakten® in sozialen Praktiken miteinander verbinden
(Reckwitz 2000, S.558). Dabei stellen Wissensstrukturen und Verstehensakte eine
»Doppelstruktur” von tibersubjektiven , Sinnmustern“ und subjektiv bzw. individuell
vollzogenen ,korperlichen Verhaltensmustern und Interpretationsweisen“ dar (ebd.).



Hochschuldidaktik als soziales System oder als soziale Praktik in mehrdimensionalen und
22 multiperspektivischen Verflechtungen

Daraus ergibt sich ein ,Zusammenhang von routinisierten korperlichen Verhaltens-
mustern, iibersubjektiven Wissensschemata und routinisierten subjektiven Sinnzu-
schreibungen® (Reckwitz 2000, S.559), der sich insgesamt mittels iibersubjektiv (so-
zial) verfiigbarer und subjektiv (geistig bzw. mental sowie kérperlich bzw. sinnlich)
wahrgenommener und rekonstruierter Perspektivititen in sozialen Praktiken ver-
dichtet und als Ausdruck des Vollzuges sozialer Praktiken angesichts darin impli-
zierter tiberindividueller und individueller Bezugsmomente gefasst werden kann.
Sodann wird konstatiert: ,Soziale Praktiken stellen einen Komplex von kollektiven
Verhaltensmustern und gleichzeitig kollektiven Wissensordnungen {(...) sowie diesen
entsprechenden Mustern von subjektiven Sinnzuschreibungen dar, die diese Verhal-
tensmuster ermdoglichen und sich in ihnen ausdriicken® (Reckwitz 2000, S. 565).

Ansatzpunkt der Umschreibungen ist, dass sich soziale Praktiken in einem Pro-
zess des Zusammenspiels von sozialen Systemen, von gesellschaftlichen wie institu-
tionellen und organisationalen Voraussetzungen einerseits und von Subjekten, Indi-
viduen, Angehorigen einer Organisation und den ihrerseits in Anschlag gebrachten
Aktivititen andererseits konstituieren.

Das sich in Praktiken herausbildende Zusammenspiel griindet zum einen auf
einer iibersubjektiven (,nonindividualist“) Struktur und den darin enthaltenen Be-
deutungen (,ubersubjektiven Codes*) sowie den damit verbundenen sozialen Regeln
(»rules“ und ,social orders®), die sich in Wissensstrukturen (,kollektiven Wissens-
ordnungen®) und Verhaltensmustern (,kollektiven Verhaltensmustern®) niederschla-
gen und damit einen systemisch verfiigbaren Vorrat an Verstindnisweisen (,pool of
understandings®) lebensweltlicher Verhiltnisse und deren Strukturierung bereithal-
ten.

Das sich in Praktiken herausbildende Zusammenspiel griindet zum anderen auf
einer individuellen (,individualist“), durchaus rationalen bzw. logischen und zweck-
gerichteten sowie ebenso irrationalen bzw. affektiven (zusammengefasst ,teleoaffec-
tive“) Mischung aus Wahrnehmungs- wie Denkstrukturen und subjektiven Befind-
lichkeiten, die iiber kognitiv, emotional und motivational bzw. geistig und ebenso
sinnlich beeinflusste Vorginge des Verstehens (,Verstehensakte®) in Verstehenswei-
sen (,understandings“) und daraus hervorgehende Bedeutungszuweisungen (,,Sinn-
zuschreibungen®) miinden, welche sodann im Vollzug des individuellen Verhaltens
(»individual practices®) ihren Ausdruck finden.

Im metaphorischen Sinne griindet das sich in Praktiken herausbildende Zu-
sammenspiel auf den sogenannten ,zwei Seiten ein und der derselben Medaille*.
Dies ist nicht anders als ein sich komplementir voraussetzendes wie bedingendes
und sich dartiber hinaus gegen- bzw. wechselseitig entwickelndes Verhiltnis zu ver-
stehen, welches sich angesichts simtlicher Gegebenheiten und siamtlicher Beteiligter
(»artifacts“ und ,things“ und ,people“ und ,organisms*) relational darstellt. Denn:
Im Prozess des Zusammenspiels setzen sich die genannten iibersubjektiven und
subjektiven Voraussetzungen und Bedingungen als potenziell verfiigbare Bestand-
teile sozialer Praktiken in ein relationales Verhiltnis, welches zunichst als konstitu-
tiv fiir deren jeweilige Bedeutung und Identitit (,meaning“ und ,identity“) sowie fiir
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deren gegenwirtigen koexistenziellen Zustand (,through which they coexist“) be-
trachtet werden kann. Dieser koexistenzielle Zustand wird zunichst in Arrange-
ments (,arrangements”) gegenwirtig. Die auf den in Arrangements zutage tretenden
koexistenziellen Zustand bezogene Gegenwirtigkeit der wechselseitig verfiigbaren
Bestandteile sozialer Praktiken setzt sich sodann in einen Komplex (,Komplex“) bzw.
ein Biindel (,set“) von Ausdrucksformen der Koppelung kultureller Codierungen
und individueller Dispositionen um und miindet tiber Taten und Worte (,doings and
sayings“) bzw. tiber performativ und kommunikativ vermittelte Akte in sich selbst
temporir hervorbringende soziale Praktiken (Abb. 3).

Anhand dessen liefle sich entsprechend und zugleich erweiternd einflechten:
Die genannten Zusammenhinge ,are established within the sway of social practices
because practices mold the forms of determination that are responsible for them*
(Schatzki 2001b, S.46f.). Insofern lisst sich folgern, dass die in lebensweltlichen Ar-
rangements verfiigbaren Bestandteile sozialer Praktiken sich in einem Komplex bzw.
Biindel von Ausdrucksformen kultureller Codierungen und individueller Dispositio-
nen situativ einpendeln bzw. temporir ausbalancieren und dabei die Determina-
tions- bzw. wechselseitigen Bedingungs- und Einflussverhiltnisse herausbilden so-
wie die Entwicklungsverhiltnisse kommunikativ und performativ hervorbringen, die
sie selbst voraussetzen und bestimmen.

Sollte an dieser Stelle noch ein weiterer praxeologisch inspirierter Gedanke er-
ginzend eingeflochten werden, dann besteht dieser in der Beriicksichtigung des
Wissens, welches den Arrangements sozialer Praktiken implizit oder explizit hinter-
legt ist und welches in den Ausdrucksformen sozialer Praktiken stets mitschwingt.
Diesbeziiglich wird davon ausgegangen, dass ,Sinn- und Wissensmuster (...) iiber-
individuelle und tibersubjektive Bestandteile sozialer Praktiken“ (Schmidt 2018,
S.27) darstellen. Diese tiberindividuellen Sinn- und Wissensmuster sind in tibersub-
jektiven Codes, Strukturen und Regeln, Wissensordnungen und Verhaltensmustern
enthalten. Zugleich bzw. ,umgekehrt werden Praktiken als 6ffentliche und expres-
sive, Sinn und Wissen ausdriickende Vollziige aufgefasst“ (ebd.). Die expressiven,
Sinn und Wissen ausdriickenden Vollziige sind es, in denen sich die individuellen
Befindlichkeiten, Verstehensweisen, Sinnzuschreibungen in Verhaltensweisen ver-
dichten und umgesetzt werden. Insofern existieren beide Seiten, d.h. die tiber-
subjektiven und subjektiven Bestandteile des Wissens, dadurch, dass sie sich in
Praktiken ausdriicken (modifiziert nach Schmidt 2018, S.27). Diesen Gedanken auf-
greifend und erweiternd handelt es sich bei Wissen um symbolisch reprisentierbare
Sinnzusammenhinge, die lebensweltlichen Verhiltnisse eine sachliche, soziale und
zeitliche Struktur verleihen (vgl. Behrmann 2018). Wissen fliefdt dabei implizit in
den Vollzug der Hervorbringung von Praktiken ein. Aufgrund der symbolischen Re-
prisentierbarkeit von Wissen lisst es sich jedoch anhand des Vollzuges wahrneh-
men und durchaus auch explizieren. Und zwar in dem Sinne, dass sich zum Aus-
druck bringen lisst, worauf das, was sich und was man gerade tut, griindet und wie
es sich wissensbasiert begriinden lisst.
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Abbildung 3: Praxistheoretische Perspektive zur Herausbildung und Hervorbringung sozialer Praktiken im
Zeichen relationaler Verflechtungen

Nun lisst sich die Hochschuldidaktik hinsichtlich aller genannten Aspekte der Theo-
rie sozialer Praktiken in dem hier begrenzten Rahmen nicht vollstindig durchdekli-
nieren. Vielmehr geht es in Anlehnung an die in diesem Abschnitt genannte Theorie
und angesichts des Konzepts des vorliegenden Bandes darum, zu fokussieren, was
in Zusammenhang mit dem thematisierten hochschuldidaktischen Projekt in der or-
ganisationalen Dimension zum Verstindnis und zur Entwicklung beigetragen hat,
nimlich:

« bestehende Arrangements zu nutzen sowie dariiber hinaus Arrangements zu
initijeren, um Projektaktivititen in diversen Kontexten zum Ausdruck zu brin-
gen;

- offen fur die sich dabei in Wechselwirkung konstituierenden tibersubjektiven
und subjektiven Voraussetzungen und Bedingungen seitens der Gegebenheiten
und Beteiligten zu sein;

- sich selbst und gemeinsam mit anderen situativ auf die in Praktiken jeweils
mitschwingenden kulturellen Codierungen und individuellen Dispositionen
einzulassen;

« sich dieser bewusst zu sein und selbst wie gemeinsam bewusst zu werden,
wenn es um die wechselseitige Einpendelung und Ausbalancierung durchaus
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auch transparent zu machender wissensbasierter Verstindnis- und Verstehens-
weisen geht;

« davon auszugehen, dass es iiber die Gegenwirtigkeit situativ zusammenkom-
mender Gegebenheiten und Beteiligter tiber deren relationales Zusammenspiel
zum momentanen Zustandekommen bzw. zur temporiren Hervorbringung re-
lationaler Verhiltnisbestimmungen kommt, wobei diese Verhiltnisbestimmung
aufgrund des temporiren Charakters fiir den Moment gilt, sich aber ggf. erst
im Laufe der Zeit als nicht nur momentan, sondern als verstetigte, neu for-
mierte wie kollektiv geteilte Wissensordnung und Verhaltensweise zeigt;

« den sich jeweils gegenwirtig ausdriickenden Status sozialer Praktiken immer
wieder als neuen Ausgangspunkt der fortwihrenden Progression sozialer Prak-
tiken zu verstehen, zu nehmen und zu gestalten.

4  Zusammenfassung und Ausblick

Der hiesige Beitrag hat sich mit der systemischen Verortung, der mehrdimensiona-
len und multiperspektivischen Konstitution und den systemischen Verflechtungen
der Hochschuldidaktik sowie mit sich diesbeziiglich exemplarisch anbietenden
Theorien auseinandergesetzt, um diese Zusammenhinge insgesamt und vornehm-
lich in abstrakter und theoretisch generalisierter Weise in den Blick zu nehmen.

Die systemische Verortung hat sich zunichst am Third Space und im weiteren
Verlauf an den Dimensionen der Bildungspolitik, der Bildungsorganisation und des
Bildungsgeschehens festgemacht. Die mehrdimensionale wie multiperspektivische
Konstitution ergab sich daraus, dass sich die Hochschuldidaktik innerhalb der jewei-
ligen Dimensionen ebenso wie an kontextuellen Schnittstellen bzw. angesichts syste-
mischer Interferenzen gleichermaflen zu positionieren und zu integrieren hat. Hin-
sichtlich der damit einhergehenden systemischen Verflechtungen wurden zwei
Theorien erértert, die zur systematischen Klirung und zum Verstehen der systemi-
schen Verflechtungen beitragen kénnen. Entsprechende Erérterungen wurden an-
satzweise auf die Konstitution/Herausbildung und die Entwicklung/Hervorbrin-
gung von Projekten/eines hochschuldidaktischen Projekts in der Dimension der
Bildungsorganisation fokussiert und auch hier in generalisierter Form zum Aus-
druck gebracht.

Letzteres steht im Zeichen dessen, dass sich die Hochschuldidaktik zweifelsfrei
in vielfiltiger Hinsicht und mit bemerkenswertem Engagement in die systemischen
Verflechtungen der Organisation Hochschule einbringt und dies vom professionel-
len Standpunkt der reflexiven Distanzierung aus auch zu beobachten und zu be-
schreiben sowie zu theoretisieren vermag — unter anderem sind auch die im vorlie-
genden Band enthaltenen Beitrige ein Beleg dafiir.

Auf den hiesigen Beitrag zuriickkommend, stehen die hier entfalteten Gedan-
ken und erdrterten Theorien im Zeichen des eingangs erwihnten und somit im Dis-
kurs erhobenen Anspruchs, dass ,Hochschuldidaktik (...) Verinderungen anstoflen
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