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1 Einleitung

1.1 Vorwort

Dem Zitat Pierre Bourdieus zufolge versteht die Soziologie es als ihre Aufgabe, die
verborgensten Strukturen sozialer Welten aufzudecken, die das soziale Universum
ausmachen, sowie die Mechanismen offenzulegen, die vermutlich ihre Reproduktion
oder Transformation gewihrleisten. In Orientierung an diesem Zitat ist die vorlie-
gende Arbeit der Versuch, mehr tiber die Strukturen und Mechanismen eines kleinen
Ausschnitts des sozialen Universums zu erfahren und insbesondere die vermuteten
Mechanismen seiner Konstitution, Reproduktion und Transformation sichtbar zu
machen. Es geht um die Hochschulbildung, also um den spezifischen Bildungspro-
zess, der im und durch das Studium stattfindet und der zu einer Hochschulbildung
als Ergebnis des Prozesses fithren soll. Dem neueren Diskurs der letzten 40 Jahre
zum Bildungsbegriff folgend, ist der Begriff Bildung eine padagogische Grundkatego-
rie, die dazu dienen kann, kritisch zu hinterfragen oder zu bewerten, ob ein konkretes
Studium zu einer konkret intendierten Hochschulbildung fiihrt (vgl. Gudjons, 2003,
S.201). Die Grundkategorie Hochschulbildung ist demnach ein Analyseinstrument.
Es soll ermoglichen, konkrete Studienkontexte darauthin zu beurteilen, inwiefern sie
intendierte Bildungsprozesse der Studierenden zum Ergebnis haben, die dieser Grund-
kategorie entsprechen. Problemfelder sollen daraufhin analysiert werden kénnen, wa-
rum das nicht gelingt. Dazu ist ein theoretisches Verstindnis davon erforderlich, wie
Bildung in Studium und Lehre entsteht. Die Mechanismen und Strukturen aufzude-
cken und zu prizisieren, die Lern- und Bildungsprozesse der Studierenden in der
Umwelt des Studiums als sozialen Ausschnitt der Welt zur Folge haben, ist die theore-
tische Konstruktionsaufgabe dieser Arbeit. Erst wenn die Funktion von Hochschul-
lehre und Studium fiir die (Re-)Produktion und Verinderung der sozialen Umwelt
Studium in ihrer hochschulbildenden Funktion geklirt ist, steht ein Analyseinstru-
ment zur Verfiigung, mit dem tiber das Ergebnis hinaus geklart werden kann, wie der
Studienprozess zu beurteilen ist, bzw. wo er nicht zielfithrend funktioniert. Damit
liegt die Arbeit im Schnittpunkt dreier Disziplingebiete. Die Bildungstheorie erlaubt
es, den unhintergehbaren normativen Kern zu kliren, der Hochschulbildung zu
einem Bildungsprozess macht. Die Erwachsenenbildung und insbesondere die kriti-
sche Psychologie liefern den theoretischen Hintergrund zur Entwicklung der Grund-
kategorie Hochschulbildung. Die Soziologie liefert das theoretische Instrumentarium
oder die Denkwerkzeuge, mit denen die Mechanismen und Strukturen der Konstitu-
tion, Reproduktion und Veridnderung der Hochschulbildung in ihrer sozialen Umwelt
Studium erklart und prazisiert werden koénnen, in deren Kontext die Bildungspro-
zesse stattfinden.
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Die Motivation fiir die Entwicklung eines theoretischen Rahmenmodells der
Hochschulbildung' ist entstanden aus der hochschuldidaktischen Arbeit der Autorin
in unterschiedlichen Feldern und an mehreren Schnittpunkten, insbesondere der
Hochschuldidaktik als berufliches Handlungsfeld, als Professionsfeld und als Wis-
senschaftsgebiet. Anlass der Arbeit ist eine zunehmende Nachfrage nach Expertise im
Bereich der Weiterbildung von akademisch Lehrenden, der Studien- und Lehrreform,
der Entwicklung innovativer didaktischer Settings und Lehr-Lernformate — auch in
digitalisierten Formaten oder des E-Learnings — sowie fachdidaktische Fragen und
Fragen des Qualititsmanagements von Studium und Lehre, insbesondere im Kontext
des BMBF-Forderprogramms Qualititspakt Lehre (BMBF, 2010). Diese Entwicklung
hat in der wissenschaftlichen Community der Hochschuldidaktik einem Professiona-
lisierungsdiskurs in Gang gesetzt, in dem wahrgenommene Deprofessionalisierungs-
tendenzen und entsprechend begrenzte Handlungsspielrdume hochschuldidaktischer
Arbeit an Hochschulen diskutiert werden?.

Zur Handlungsorientierung hochschuldidaktischer Arbeit, aber auch zur Be-
grindung ihrer Wirksamkeit wird fiir die oben genannten Arbeitsfelder in der hoch-
schuldidaktischen Community derzeit auf theoretische Versatzstiicke aus unter-
schiedlichen Wissensgebieten zuriickgegriffen. Beispielsweise entstammen sie der
Erwachsenenbildung, der psychologischen Lernforschung, der empirischen Bildungs-
forschung, der Schul- und Lehrerforschung oder der hochschuldidaktischen und
Hochschul- oder Evaluationsforschung, aber vermehrt auch weiteren fachwissen-
schaftlichen Hintergriinden (vgl. Merkt etal., 2016¢, S.13 ff). Die Versatzstiicke sind
jedoch nicht systematisch auf die Hochschulbildung bezogen, sondern begriinden
immer nur Ausschnitte des Ursache-Wirkungsgefiiges von Lernen, Lehren, Studien-
strukturen und Hochschulbildung. So wird zum Beispiel auf lerntheoretische Be-
grindungen, auf die didaktische Begriindung von Lehr-Lerninteraktionen, auf die
kompetenzorientierte Begriindung der Gestaltung von Curricula, Studien- und Prii-
fungsstrukturen, auf Konzepte professionellen Lehrhandelns akademisch Lehrender,
auf fachdidaktische oder bildungstheoretische Begriindungen oder soziologische
Theorien der Organisationsentwicklung und des Change Managements Bezug ge-
nommen, um hochschuldidaktische WeiterbildungsmafRnahmen, Anreizstrukturen
fur gute Hochschullehre, die Entwicklung von Lehr-Lernformen und -szenarien oder
hochschuldidaktischer Mafdnahmen von Studienreformen zu konzipieren. Infolge
dieser theoretischen Disparatheit geht der mehrfach vermittelte Bezug hochschul-
didaktischer Arbeit zu den Lern- und Bildungsprozessen der Studierenden meist ver-
loren. Damit bleiben die Reichweite und das Wirkungspotenzial hochschuldidakti-

1 Da bislang keine wissenschaftlich begriindete Definition fiir den Begriff der Bildung vorliegt, die durch ein Studium er-
langt wird, wird dafiir in der vorliegenden Arbeit durchgingig der Begriff der Hochschulbildung verwendet. Er ist als
Synonym zu den Begriffen der akademischen Bildung oder der studentischen Bildung zu verstehen, die bislang ebenso
undefiniert in der wissenschaftlichen Literatur verwendet werden.

2 Diskutiert wird unter anderem in der hochschuldidaktischen Community das professionstheoretisch erklarbare Paradox,
das sich aus dem Widerspruch zwischen der Erwartung und Auftragserteilung an die Hochschuldidaktik und ihrer institu-
tionellen Ausstattung und Legitimation ergibt (vgl. Urban & Stolz, 2013). So war auch die Jahrestagung 2013 der dghd
(Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik) explizit dem Thema ,,Professionalisierung der Hochschuldidaktik gewid-
met. Eine Reihe von Beitrdgen zu diesem Diskurs finden sich im dritten Teil des Tagungsbandes (Merkt et al., 2016c,
S.23210).
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scher Arbeit im Kontext hochschulischer Verinderungsprozesse, wie sie mit der
BMBF-Férderlinie des Qualititspakts Lehre beabsichtigt sind, im Unklaren.

Die Hochschuldidaktik befindet sich aktuell in einem Dilemma, in dem die
Handlungslogiken der l6sungsorientierten Verinderung von Praxis durch Interven-
tion und der erkenntnisorientierten Entwicklung von wissenschaftlichen Grundlagen
fiir die Praxis als Anforderungen an die Hochschuldidaktik unvereinbar nebeneinan-
derstehen. Dieses Dilemma wird insbesondere in geférderten Projekten deutlich,
wenn hochschulintern von Projektleitungen Erwartungen und Anforderungen an die
Hochschuldidaktik gestellt werden, die mit ihrer praktischen und wissenschaftlichen
Expertise, fiir die sie keine wissenschaftliche Legitimation als Disziplin hat, in Kon-
flikt geraten.

Die Arbeitsfelder an den genannten Schnittpunkten von praktischer und wissen-
schaftlicher Expertise und in der Disparatheit disziplinir fragmentierter Wissenshin-
tergriinde fithren dazu, die in der Hochschuldidaktik und unter Hochschuldidakti-
ker*innen kommunizierte praktische und wissenschaftliche Expertise der Gestaltung
von Bedingungen der Hochschulbildung als einzig relevantes Wissen wahrzuneh-
men. Da die Hochschuldidaktik keine anerkannte wissenschaftliche Disziplin ist und
ihr dadurch auch die strukturelle Ausstattung zur Ausitbung der Wissenschaft fehlt,
birgt diese praktische Orientierung die Gefahr, die theoretische Aufarbeitung ihrer Ar-
beitsfelder, insbesondere unter Bezugnahme auf benachbarte Wissenschaftsgebiete,
zu vernachlissigen. Die Hochschuldidaktik als wissenschaftlicher Gegenstandsbe-
reich bietet aber auch das Potenzial, Zusammenhinge und Hintergriinde in die Bear-
beitung einzubringen, die bislang nicht in wissenschaftlich aufgearbeiteter Form in
den Bezugsdisziplinen vorliegen, derer sich die Hochschuldidaktik bedient, sondern
nur als an Personen gebundenes Erfahrungswissen verfligbar sind. Mit dem anste-
henden Generationenwechsel, durch den die Personen, die die Hochschuldidaktik
seit 1970 institutionell und als Gegenstandsbereich konturiert haben, nicht mehr zur
Verfiigung stehen, droht auch ihre Expertise fiir hochschuldidaktische Arbeitsfelder
verloren zu gehen. Andererseits neigen legitimierte Wissenschaftsdisziplinen dazu,
die ihrem Wissenschaftsgebiet inhirente innere Logik und Systematik ausschliefllich
als Orientierungssystem zu nutzen und sich gegen andere Logiken und Systematiken
abzugrenzen. Dadurch laufen sie Gefahr, dem wissenschaftlichen Gegenstand nicht
in adiquater Weise gerecht zu werden und wesentliche Phinomene nicht zu er-
kennen.

Die Autorin ist sich der Herausforderung eines wissenschaftlichen Querschnitts-
themas an die theoretische Bearbeitung aus unterschiedlichen disziplindren Perspek-
tiven bewusst: Sie begegnet dieser Herausforderung zum einen mit einer moglichst
prizisen Explikation des Expertenwissens, das dann diskutierbar wird, und stellt zum
anderen die eigene Arbeit durch kritische Reflexion und methodisch kontrolliertes
Vorgehen einer wissenschaftlichen Diskussion zur Verfiigung.
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1.2 Anlass und Ziel der Arbeit

Der aktuelle Anlass der Arbeit ist der Diskurs, der nicht zuletzt aufgrund von ca. 2000
neu geschaffenen Projektstellen im Qualititspakts Lehre?® derzeit als Fragen und Dis-
kussionsbeitrige zur Professionalisierung und Professionalitit hochschuldidakti-
scher Arbeit in die letzten Jahrestagungen der Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
eingeflossen ist*. In der dghd (Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik) findet
die Bearbeitung des Themas insbesondere in den Kommissionen fiir Forschung und
fiir Weiterbildung sowie in der Betreuung des dghd Promovierendennetzwerks statt.
Dariiber hinaus sind theoretische und empirische Untersuchungen dazu in Dissera-
tionsvorhaben (vgl. z. B. Urban & Stolz, 2013) sowie in den Forschungsprojekten in
Arbeit, die seit 2011 durch die BMBF Begleitforschung zum Qualititspakt Lehre® ge-
fordert werden. Angesichts des Auslaufens der Qualititspakt Lehre Férderung Ende
2020 und der aktuellen hochschulpolitisch unklaren Lage bezliglich der Verstetigung
hochschuldidaktischer Projektarbeit wurden vom dghd Vorstand und der dghd Kom-
mission Weiterbildung Positionspapiere zur Lage der Hochschuldidaktik versffent-
licht (Merkt et al., 2016a; Merkt et al., 2016b; Scholkmann etal., 2018). Sie reihen sich
ein in die breitere hochschulpolitische Debatte darum, wie die Qualitit der Hoch-
schullehre in Zukunft zu gewihrleisten sei®. In diesem aktuell wieder aufgenomme-
nen Diskurs werden Fragen der Professionalisierung bzw. der Deprofessionalisierung
diskutiert, die die Hochschuldidaktik auch in der internationalen Fachcommunity,
hier unter dem Begriff des Academic Development, seit Langem begleiten (vgl. z. B.
Gosling, 2001; Eggins & Macdonald, 2003; Kreber, 2010).

Das derzeitige Wiederaufleben dieses Diskurses in der deutschen Hochschul-
didaktik ist im Wesentlichen dem Kontext der BMBF-Forderlinie Qualititspakt Lehre
und weiteren BMBF-Forderlinien geschuldet, die sowohl beziiglich des Budgets als
auch beziiglich der Zeitperiode und der Anzahl der geférderten Hochschulen eine
erhebliche bildungspolitische Intervention darstellen. Die Forderlinie, die den Lang-
titel ,Bund-Linder-Programm fiir bessere Studienbedingungen und mehr Qualitit in

3 Die zahlenmiRige Angabe von Projektstellen im Qualititspakt Lehre beruht auf einer inoffiziellen AuRerung eines Mitar-
beiters des Projekttragers und bezieht sich auf die in der ersten Férderphase von 2011 bis 2016 genehmigten Stellen.
Offizielle Daten zum Umfang der Projektstellen in der BMBF-Férderlinie sind der Autorin nicht bekannt.

4 Die Themen der dghd Tagungen seit 2013 spiegeln den Diskurs zur eigenen Professionalitit wider. Es waren die Themen
,Professionalisierung der Hochschuldidaktik® (2013), , Leitkonzepte der Hochschuldidaktik. Theorie — Praxis — Empirie*
(2014), ,Hochschuldidaktik im Dialog* (2015), ,Gelingende Lehre erkennen, entwickeln, etablieren“ (2016), ,Prinzip
Hochschulentwicklung — Hochschuldidaktik zwischen Profilbildung und Wertefragen“ (2017) und ,,Hochschuldidaktik als
professionelle Verbindung von Forschung, Politik und Praxis“ (2018).

5 In der BMBF-Férderlinie Begleitforschung zum Qualititspakt Lehre wurden in einer ersten Férderphase seit 2011 186
Projekte und in einer zweiten Férderphase von 2016 bis 2020 156 Projekte mit einer insgesamt zehnjahrigen Laufzeit
geférdert (vgl. QPL Projektdatenbank. https://www.qualitaetspakt-lehre.de/de/projekte-im-qualitatspakt-lehre-suchen-
und-finden.php [01.05.2021].

6 Beispielhaft sind einige Foren und Diskussionspapiere aufgefiihrt: Die Quadriga-Debatte ,Qualititspakt und dann?“ vom
05.12.2018. Stifterverband Berlin. Verfiigbar unter: https://www.stifterverband.org/veranstaltungen/2018_12_05_quadri
ga_debatte [01.05.2021]. Die Debatte im Blog von Jan-Martin Wiarda ,Verantwortung tibernehmen®. https://www.jmwiar
da.de/2018/11/21/verantwortung-%C3%BCbernehmen/ [01.05.2021]. Das dghd Positionspapier ,,Position des dghd Vor-
stands zur Organisation und Finanzierung der Hochschulbildung nach 2020% https://www.dghd.de/wp-content/uplo
ads/2018/11/2018_11_30-dghd-Positionspapier_final.pdf [01.05.2021]. Die Stellungnahme des Netzwerks Lehre" , Exzel-
lente Lehre braucht Netzwerke“. https://lehrehochn.de/wp-content/uploads/2018/12/exzellente_lehre_braucht_netzwer
ke_19.12.2018.pdf [01.05.2021].
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der Lehre” trigt, kann als eine bildungspolitische Konsequenz auf die in der Hoch-
schullehre wahrgenommenen Probleme gesehen werden, die im Kontext des Bologna-
Prozesses, also infolge der nationalen Implementation der Studienstrukturreform des
europiischen Hochschulraums, in die (hochschul-)6ffentliche Debatte geraten sind.
Kontrire Diskurslinien dieser Debatte finden sich in Stichworten wie ,Humboldt'-
sches Bildungsideal“ versus ,,Employability“ oder , Freiheit von Forschung und Lehre®
versus ,Verschulung und Verregelung des Studiums* wieder (vgl. z. B. Nida-Ruimelin,
2014; Repinski, 2009; Schultz, 2010; Bollenbeck & Wende, 2007; Liesner & Sanders,
2005).

Der Zusammenhang des (hochschul-)6ffentlich diskutierten Konflikts zwischen
einem humanistischen Ideal der Hochschulbildung im Humboldt'schen Sinne und
der debattierten Qualititsverschlechterung in Studium und Lehre infolge der euro-
pdischen Studienstrukturreform des Bologna-Prozesses wird im Interessenstreit
zwischen Wissenschaftler*innen, Bildungspolitiker*innen, Arbeitgeber*innen, Ge-
werkschaften, Studierenden und anderen gesellschaftlichen Akteursgruppen unter-
schiedlich interpretiert und dementsprechend kontrovers diskutiert.

Da die wirkenden Einflussfaktoren von Hochschullehre, Studienstrukturen,
Lehr-Lernumgebungen und Verinderungen des vorhergehenden und nachfolgenden
Kontexts auf die Hochschulbildung, insbesondere auch in ihrem Zusammenhang un-
tereinander, ungeklirt sind, haben hochschuldidaktisch Titige Schwierigkeiten, die
Ziele ihrer Arbeit und ihre Vorgehensweisen gegeniiber den auflerberuflichen Inte-
ressen zu legitimieren. Erwartet wird, dass hochschuldidaktische Arbeit zur Optimie-
rung der Lehrqualitit in Hochschulen beitrigt. Was genau unter Lehrqualitit ver-
standen wird und wie die Lehrqualitit die Qualitit studentischer Bildungsprozesse
bedingt, wird nicht weiter definiert, sondern pauschal das jeweils eigene Interesse an
und Verstindnis von Lehrqualitit mit der Qualitit studentischer Bildungsprozesse
gleichgesetzt. Angenommen wird, dass sich Qualititsverbesserungen der Bildungs-
prozesse von selbst einstellen, wenn man Studium und Lehre optimiert. Problemfel-
der wie beispielsweise zu hohe Abbruchquoten in der Studieneingangsphase, man-
gelnder Theorie-Praxistransfer oder die Verschulung und Verregelung des Studiums
werden meist pauschal hochschulexternen Einflussfaktoren, also beispielsweise den
Studienstrukturreformen in der Folge des Bologna-Prozesses oder verinderten Bil-
dungsvoraussetzungen der Studienanfinger*innen, zugeordnet und eher nicht mit
der Lehrqualitit und Problematiken von Lern- und Bildungsprozessen in Verbindung
gebracht. Theoretisch ist jedoch im Einzelnen ungeklirt und empirisch weitgehend
unerforscht, wie das komplexe Ursache-Wirkungsgefiige der Qualitit akademischer
Bildung als intendiertes Ziel studentischer Bildungsprozesse im Studium mit den
Lernprozessen zusammenhingt und welche Rolle den verschiedenen Ebenen von
Handlungsbedingungen fiir studentische Lern- und Bildungsprozesse, also der Ebene
der Hochschullehre, der Studienbedingungen, der Bildungsziele von Studiengingen
oder von hochschulexternen Einfliissen wie dem Bologna-Prozess, zukommt.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist deshalb, in einer theoretischen Rahmenmo-
dellierung vorhandene relevante wissenschaftliche Versatzstiicke zusammenzufiih-
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ren, die die genannten Ebenen in ihrer Wirkung auf die Hochschulbildung von Stu-
dierenden beschreiben. Dieses Rahmenmodell soll so weiterentwickelt werden, dass
der Zusammenhang von Hochschulbildung, studentischem Lernen und Hochschul-
lehre sowie von Studienstrukturen als Bedingungen studentischen Lernens und ihrer
Bildungsprozesse so weit als moglich erklarbar wird. Anhand dieser Modellierung soll
besser einschitzbar werden, welche Rolle die Hochschuldidaktik in diesem komple-
xen Interessengeflecht mit dem Ziel der Férderung der Qualitit studentischer Lern-
und Bildungsprozesse iibernehmen kann und wo die hochschuldidaktische Arbeit
ansetzen muss, um die gewiinschte Wirkung zu entfalten. Ziel ist aber auch, aufzu-
zeigen, wo die Reichweite hochschuldidaktischer Arbeit durch strukturelle und bil-
dungspolitische Rahmenbedingungen begrenzt ist und welche wissenschaftlich zu
bearbeitenden Fragestellungen sich daran anschliefRen. Diese theoretische Klirung ist
eine wichtige Grundlage fiir das berufliche Selbstverstindnis der Hochschuldidaktik
und fiir ihre Professionalisierung. Die Aussagekraft eines solchem Modells miisste in
empirischen Studien auf ihre Tragfihigkeit hin iiberpriift und weiterentwickelt wer-
den, was im Rahmen dieser Arbeit jedoch noch nicht geleistet werden kann. Es
werden aber Hinweise darauf abgeleitet, wo und wie eine so verstandene angewandte
hochschuldidaktische Forschung ansetzen kénnte. Sie kann immer nur als koopera-
tive Forschung gemeinsam mit den Akteuren der Fachdisziplinen und Studienginge,
insbesondere auch mit den Studierenden, funktionieren.

1.3 Uberblick iiber das Vorgehen der Arbeit

In der theoretischen Modellierung geht es darum, zu entwickeln, wie das theoretische
Konstrukt der Hochschulbildung, definiert als Prozess des studentischen Lernens
und Studierens in einem sozialisierenden Kontext — und zwar dem eines fach- und
hochschulspezifischen Studiums mit intendierten Bildungszielen — bildungstheore-
tisch begriindet werden kann und welches die sozialen Mechanismen sind, mit denen
der soziale Weltausschnitt der Hochschulbildung konstituiert, reproduziert und ver-
dndert wird. Damit ist ein umfassender Bogen auf die Hochschulbildung aufge-
spannt, von der subjektwissenschaftlichen Perspektive der Lernenden iiber die Defini-
tion des intendierten gesellschaftlichen Auftrags einer Hochschulbildung bis hin zu
den Mechanismen der sozialen Strukturen, in denen Hochschulbildung stattfindet.

Bevor die theoretische Modellierung der Hochschulbildung in Angriff genom-
men wird, erfolgt zunichst in Teil I: Hochschulbildung und Hochschuldidaktik die Kon-
kretisierung der Problemstellung, fuir die das Rahmenmodell der Hochschulbildung
einen theoretischen Beitrag leisten soll. Der Untersuchungsgegenstand der Arbeit
wird konkretisiert und die Forschungsfragen werden abgeleitet.

Der Bologna-Prozess als struktureller Verinderungsprozess der tertidren Bil-
dung hat die Rahmenbedingungen, unter denen Hochschulbildung in Deutschland
stattfindet, erheblich verindert. In Kapitel 2 wird deshalb zusammengefasst, welche
argumentativen Zusammenhinge zwischen den Veridnderungen der Studienstruktu-
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ren durch den Bologna-Prozess und der als problematisch wahrgenommenen Hoch-
schulbildung in der (hochschul-)6ffentlichen und wissenschaftlichen Diskussion bis-
her hergestellt wurden. Das einleitende Beispiel fiir den Diskurs aus den 1960er-
Jahren von Habermas (1969) macht deutlich, dass wesentliche Argumente der
Auseinandersetzung um Hochschulbildungsprozesse und Studienstrukturen als
Handlungsbedingungen des Studierens ilter sind als der Bologna-Prozess. Der Dis-
kurs ist im Kontext der Einfithrung der Massenuniversititen, also der bildungspoli-
tisch motivierten Bildungsexpansion der Hochschulen zu verorten. Dennoch gibt es
erhebliche relevante Verinderungen des akademischen Bildungssystems, die erst im
Kontext des Bologna-Prozesses eingefithrt wurden. Untersuchungen der Hochschul-
forschung identifizieren insbesondere neue Mechanismen und Funktionsweisen, die
Studienreformprozesse betreffen. Sie miissen deshalb als verinderte Gestaltungsbe-
dingungen von Strukturen in Studium und Lehre in Betracht gezogen werden.

Anschlieend werden die Argumente wissenschaftlicher Positionen zu Problem-
feldern des Studierens in der Hochschullehre gesichtet, welche als Folgen der Einfiih-
rung der Bologna-Studienstrukturen interpretiert wurden. Diese beruhen auf Befun-
den aus empirischen Studien, die die Auswirkungen des Bologna-Prozesses auf das
Studieren aus der Perspektive der Studierenden untersucht haben, sowie auf Befun-
den zur sozialen Selektion durch das tertidre Bildungssystem. Erginzt werden die em-
pirisch fundierten Ergebnisse durch eine neuere theoretische Definition des Begriffs
Studienerfolg, die theoretische Hintergriinde zur Bildungsungleichheit berticksich-
tigt. AbschlieRend werden die referierten Problemfelder und Erkenntnisse in den
Rahmen dieser Arbeit eingeordnet.

Aus der Perspektive der Hochschuldidaktik wird in Kapitel 3 rekonstruiert, an
welchen Paradigmen sich die Hochschuldidaktik orientiert, welche Erwartungen hin-
sichtlich der Qualitit der Lehre an sie gestellt werden und wie sie sich in hochschul-
didaktischen Diskursen im Sinne eines Selbstverstindnisses zur Lernendenzentrierung
im Zusammenhang mit studentischen Lern- und Bildungsprozessen positioniert hat.
Ausgangspunkt und Anlass ist die Qualitit der Hochschullehre und der Studienstruk-
turen, deren Optimierung von hochschuldidaktischer Beratung und Weiterbildung
erwartet wird. Diese Erwartungshaltung an hochschuldidaktische Projekte und Maf-
nahmen zeigt sich insbesondere in der aktuellen BMBF-Forderlinie des Qualitits-
pakts Lehre.

Die Lernendenzentrierung wird als handlungsleitendes Paradigma im hochschul-
didaktischen Diskurs zum studentischen Lernen als Teil der Hochschulbildung skiz-
ziert und anhand des Konzepts des Forschenden Lernens und des Paradigmas des
shift from teaching to learning konkreter expliziert. Das darauf beruhende berufliche
Selbstverstindnis von Hochschuldidaktiker*innen sowie typische institutionelle Rah-
mungen der Hochschuldidaktik werden beschrieben. Aus dieser Gegeniiberstellung
wird das professionstheoretisch erklirbare Paradox verstindlich, das sich aus dem
Widerspruch aus Erwartung und Auftragserteilung an hochschuldidaktische Einrich-
tungen und dem hochschuldidaktischen Selbstverstindnis im Verhiltnis zur institu-
tionellen Ausstattung und Legitimation der Hochschuldidaktik ergibt.
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In Teil II: Entwicklung des theoretischen Rahmenmodells der Hochschulbildung, d.h.
den Kapiteln 4 bis 7, werden die verschiedenen Ebenen des theoretischen Rahmenmo-
dells entwickelt. Ausgehend von einer bildungstheoretischen Grundlage werden zu-
nichst in Kapitel 4 die Grundkategorien der Bildung und das Bildungsziel eines Hoch-
schulstudiums definiert. Dem theoretischen Ansatz der Erwachsenenbildung folgend
steht die subjektwissenschaftlich begriindete Perspektive der Lernenden auf die
Lern- und Studienumgebung des jeweiligen Studiengangs im Mittelpunkt. Auf dieser
Grundlage werden die kategorialen Bestimmungen des Bildungsprozesses abgeleitet,
mittels dessen das intendierte Bildungsziel erreicht werden soll. Da das Studium
einen spezifischen handlungsbedingenden Rahmen fiir Bildungsprozesse bildet, wer-
den in Kapitel 5 und 6 die Kategorien entwickelt, die als Rahmenbedingungen der Bil-
dung den sozialisierenden Kontext der studentischen Lern- und Bildungsprozesse als
Fach- und Hochschulkultur definieren. In Kapitel 7 wird die Wechselwirkung von All-
tagspraktiken in Studium und Lehre und der sozialen Struktur von Studiengingen als
deren handlungsbedingender Rahmen organisations- und machttheoretisch begriin-
det und eine reflexive Steuerung unbeabsichtigter Handlungsfolgen als Qualitits-
sicherung abgeleitet.

In Teil I1I: Theoretisches Rahmenmodell der Hochschulbildung als Grundlage fiir die
Hochschuldidaktik erfolgt die Beantwortung der Forschungsfragen. In Kapitel 8 wer-
den die erarbeiteten Kategorien zu einem theoretischen Rahmenmodell der Hoch-
schulbildung zusammengefiihrt. In Kapitel 9 werden Konsequenzen aus dem entwi-
ckelten Rahmenmodell fiir die Hochschuldidaktik gezogen. Mit einem Riickbezug auf
die Professionalisierung der Hochschuldidaktik werden Hinweise auf zukiinftige Ent-
wicklungen der Hochschuldidaktik gegeben. Das Kapitel schliefit ab mit einem Fazit
zur wissenschaftlichen Einordnung der Theoriearbeit.
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2 Hochschulbildung im Kontext der Bologna-
Reform

2.1 Die deutsche Studienstrukturreform im Kontext des
Bologna-Prozesses

Im Oktober 2012 meldete das BMBF, dass zum Wintersemester 2011/2012 rund
85 Prozent aller Studienginge an deutschen Hochschulen auf die gestufte Studien-
struktur umgestellt seien. Die Mehrzahl der Bachelor-Studienginge ist mit einer Re-
gelstudienzeit von sechs Semestern konzipiert. Damit wird bestitigt, dass ein wesent-
liches Ziel der Bildungspolitik, die Verkiirzung der Regelstudienzeit, erreicht wurde.
Gleichzeitig werden die Fragen oder auch Problemfelder benannt, die mit der Umset-
zung der formalen Bologna-Studienstrukturen zusammenhéangen.

,Die 6ffentliche Debatte zur Umsetzung der Bologna-Reformen beschiftigt sich mit Fra-
gen der Studienorganisation, mit der Akzeptanz des Bachelor-Abschlusses und mit der
Zahl der Master-Studienplitze. Um die Studierbarkeit der Studienginge zu verbessern,
die Priifungsdichte zu verringern und Mobilitit und Anerkennung zu erleichtern, hat die
Kultusminister Konferenz (KMK) die Lindergemeinsamen Strukturvorgaben zur Akkre-
ditierung von Bachelor- und Masterstudiengingen neu gefasst. Auch im Rahmen der Ak-
kreditierung wird der Studierbarkeit mehr Bedeutung zugemessen. Die Linder haben
auflerdem durch Erhebung festgestellt, dass rechnerisch fiir jeden interessierten Bachelor
heute ein Masterstudienplatz zur Verfiigung steht.“ (BMBF, 2012a)

In einem Interview gesteht die Bundesministerin Frau Schavan indirekt zu, dass die
Strukturreform die Vorstellung von Wissenschaft, die auch bildet, in Gefahr gebracht
habe.

»dpa: Aber Studium ist heute oft eher ein bisschen wie Schule — wo ist die Hochschule als
Ort der Faszination fiir Wissenschaft?

Schavan: Die ersten Jahre von Bologna waren gepragt von Strukturiiberlegungen. Jetzt ist
es wichtig, dass uns diese Vorstellung von Wissenschaft, die auch bildet, nicht verloren-
geht. Darauf mochte ich in den nichsten Jahren einen Schwerpunkt legen. In vielen Uni-
versititen gibt es schon wieder verstirkt Angebote im Sinne des alten Studium generale,
die nicht nur fiir Spezialisten interessant sind. Das schafft Orientierung, fordert die Ur-
teilskraft und trigt zur Stirkung der Personlichkeit bei.“ (BMBF, 2012)

Die deutsche Studienstrukturreform mit Umstellung des Studiensystems auf das
Bachelor-Mastersystem’ wurde mafRgeblich durch den Bologna-Prozess initiiert und

7 Auf der Berliner Konferenz 2003 wurden die beiden ersten Zyklen erginzt durch den dritten Zyklus des Doktoratsstudi-
ums.
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vorangetrieben, der im Folgenden in wesentlichen Aspekten vorgestellt wird. Mit der
Bologna-Erklirung 1999 starteten die fiir Hochschulen zustindigen Ministerien aus
29 europdischen Lindern auf der Grundlage von Selbstverpflichtungen einen Pro-
zess, der das Ziel hat, das wirtschaftliche und bildungspolitische Potenzial Europas im
internationalen Wettbewerb durch die Etablierung eines Europiischen Hochschul-
raums zu stirken. Die Forderung der Mobilitit der Studierenden und des wissen-
schaftlichen Personals, die Entwicklung der Vergleichbarkeit und gegenseitige An-
erkennung der jeweiligen Abschliisse sowie die gemeinsame Entwicklung von
qualititssichernden Standards und Verfahren fiir Studienginge innerhalb des euro-
pidischen Hochschulraums sind die strukturelle Grundlage der Zielerreichung, die
durch die seitdem gestarteten Studienreformprozesse in den beteiligten Lindern um-
gesetzt werden. Die Zielerreichung des Prozesses in den genannten Punkten, zu-
nichst auf zehn Jahre vereinbart und 2010 auf weitere zehn Jahre verlingert, sowie
weitere Zielvereinbarungen der beteiligten Linder werden in Linderberichten bilan-
ziert und in den Communiqués der jeweils zweijihrig stattfindenden Konferenzen
der zustindigen Ministerien neu ausgerichtet und festgehalten (vgl. BMBF, 2015).
Seit Bestehen des Prozesses ist die Anzahl der Teilnehmerstaaten am Bologna-Pro-
zess auf 47 Linder gestiegen.

Wihrend der Beginn des Prozesses neben der Gewinnung weiterer Teilnehmer-
linder stark an formalen Zielen® ausgerichtet war, die durch die Vergleichbarkeit und
gegenseitige Anerkennung von Abschliissen sowie durch eine hochschulexterne Qua-
litatssicherung der Studienginge auf der Grundlage gemeinsam vereinbarter Krite-
rien® erreicht werden sollte, sind im Laufe der Zeit auch andere Bildungsziele stirker
in den Vordergrund getreten. Laut offizieller Darstellung des Bologna-Prozesses
durch das deutsche Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) bleibt
jedoch die Erhchung der Mobilitit der Studierenden und des akademischen Personals
eines der Kernziele des Bologna-Prozesses und wird mittlerweile in den Communi-
qués auch quantifiziert’.

8 Alsdie wesentlichen Bologna-Ziele werden von der Kultusminister Konferenz (KMK) genannt:
. ,die gegenseitige Anerkennung von Studienleistungen und Studienabschliissen
- die Transparenz und Vergleichbarkeit der Abschliisse, insbesondere durch ein gestuftes Graduiertensystem (Bachelor/
Master)
« die europdische Zusammenarbeit in der Qualititssicherung
« die Verwendung von Transparenzinstrumenten wie dem europiischen Kreditsystem ECTS, der Zeugniserlduterung (Di-
ploma Supplement) und des einheitlichen Qualifikationsrahmens fiir Hochschulabschliisse“ (KMK, 0.D.).

9 Die wesentlichen formalen Beschreibungskriterien, mit denen die Vergleichbarkeit und gegenseitige Anerkennung von
Studiengdngen und Studienabschliissen im europiischen Hochschulraum erreicht werden soll, sind im Europiischen
Quialifikationsrahmen (EQR) definiert, der von den Mitgliedslandern in linderspezifischen Qualifikationsrahmen spezifi-
ziert wurden. Sie beinhalten:

- acht Niveaustufen, die fiir die jeweiligen formalen Abschliisse differenziert werden und sowohl berufliche Kompetenzen
als auch die der Hochschulbildung umfassen

« die Orientierung an Lernergebnissen (im Englischen , learning outcomes*)

- die Beschreibung der Lernergebnisse anhand der Begrifflichkeiten , Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen*“

« die Einbeziehung informell erworbener Kompetenzen in die Anerkennungsverfahren

« die Kopplung von Inhalten, Learning Outcomes und dafiir aufzubringende Studienzeiten als Beschreibungskategorie
von Studiengéngen liber das Leistungspunkte-System des European Credit Transfer Systems (ECTS).

10 So wurde beispielsweise im Leuvener Communiqué 2009 dieses Ziel auf 20 Prozent aller Graduierten festgelegt, die bis
2020 Auslandserfahrungen im Rahmen von europiischen Studien- oder Praktikumsaufenthalten machen sollen.
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Im Prager Communiqué von 2001 (EHEA Ministerial Conference Prague, 2001)
tauchten erstmalig die Themen Lebenslanges Lernen sowie die Anerkennung von Hoch-
schulen und Studierenden als aktive Partner auf. Auch das Thema Soziale Dimension fin-
det erstmalig im Prager Communiqué Erwihnung. Im London Communiqué (EHEA
Ministerial Conference London, 2007) ist eine Definition aufgenommen, die darauf
verweist, dass die Zusammensetzung der Studierendenpopulation die Diversitit der
Bevélkerung auf allen Ebenen widerspiegeln soll. Dieses Ziel wird in den folgenden
beiden Communiqués von Leuven (EHEA Ministerial Conference Leuven, 2009) und
Bucharest (EHEA Ministerial Conference Bucharest, 2012) weiter behandelt. Ein weite-
res Bildungsthema ist das studierendenzentrierte Lernen, das ebenfalls im Leuven Com-
muniqué (EHEA Ministerial Conference Leuven, 2009) erstmalig aufgenommen wird.

Als weitere Ziele werden die Fortentwicklung des Lebenslangen Lernens (ebd.,
2009), die verstirkte Investition in Bildung trotz finanzieller Schwierigkeiten durch die
Finanzkrisen in den Mitgliedslindern sowie die Stirkung der internationalen Mobilitit
der Studierenden, bekriftigt durch die Verabschiedung einer Mobilititsstrategie (EHEA
Ministerial Conference Bucharest, 2012), genannt. Wihrend im Bucharest Commu-
niqué die weitere Umsetzung der Bologna-Ziele in den Schwerpunkten Anerkennung,
Mobilitit, Internationalisierung, Qualifikationsrahmen, Qualititssicherung und soziale
Dimension im Mittelpunkt stand, ging es im Jerewan Communiqué (EHEA Ministe-
rial Conference Jerewan, 2015) verstirkt um die Rolle der Hochschulbildung in der Be-
kimpfung der in den letzten Jahren zu beobachtenden Verschlechterung der gesellschaft-
lichen Rahmenbedingungen durch Wirtschafiskrisen, auch infolge demografischer
Verinderungen. Die sogenannte dritte Mission der Hochschulbildung — die Verantwor-
tung fur gesellschaftliche Entwicklungen — sollte durch die Erhchung der Durchlis-
sigkeit zwischen verschiedenen Hochschulsektoren, durch die Verbesserung der
sozialen Rahmenbedingungen von Studierenden zur Senkung von Studienabbruch-
quoten verbessert werden.

Anlass zu heftigen Diskussionen war im deutschen Hochschuldiskurs immer
wieder der Begriff , Employability“ (zum Uberblick iiber die Diskussion vgl. Teichler,
2012). Obwohl der Begriff, im Deutschen tiblicherweise {ibersetzt mit Beschiftigungs-
fihigkeit, nicht als zentrales Thema in den Bologna Communiqués auftaucht, ist er
von Beginn an in den Communiqués und Linderberichten prisent. Mit dem Begriff
Beschiftigungsfihigkeit erinnert die Bildungspolitik die Hochschulen an ihre mit der
Hochschulexpansion vorrangig gewordene Verpflichtung, Studierende in erster Linie
fuir eine Beschiftigung auflerhalb der Hochschule zu qualifizieren bzw. sich mit den
beruflichen Zukunftsperspektiven ihrer Absolventinnen und Absolventen stirker aus-
einanderzusetzen (vgl. auch Wolter & Banscherus, 2012, S.22f). Uberpriift wird die-
ses Ziel beispielsweise im Bologna-Bericht der KMK 2007 bis 2009 durch eine Ein-
schitzung der Akzeptanz von Hochschulabschliissen auf dem Arbeitsmarkt und die
damit verbundene Aufforderung an die Hochschulen, diesbeziiglich mit der Wirt-
schaft zu kooperieren (vgl. KMK, 2008, S.42 sowie KMK, 2012, S.9 und S. 34). Dem
Begrift Beschiftigungsfihigkeit, der in der Zieliiberpriifung eine einseitige Ausrich-
tung auf erfolgreiche Beschiftigung aufweist, werden im Bukarest Communiqué 2012
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ein individueller und professioneller Bildungsaspekt sowie staatsbiirgerliches En-
gagement zur Seite gestellt. Hochschulbildung wird sowohl als wirtschaftlicher Motor
als auch als eine Voraussetzung zur Losung der konstatierten gesellschaftlichen Krise
bzw. zur Entwicklung der Demokratien in den europdischen Lindern gesehen.

,We will support our institutions in the education of creative, innovative, critically thinking
and responsible graduates needed for economic growth and the sustainable development
of our democracies.” (Bucharest Communiqué, 2012)

Mit der hier tiberblicksartig dargestellten, in offiziellen Verlautbarungen nachlesba-
ren Zielsetzung und Durchftihrung des Prozesses ist der politische Vorgang zur Har-
monisierung der europiischen Studienstrukturen nach innen und zur Stirkung der
Wettbewerbsfihigkeit nach aulen beschrieben. Begleitende Veranderungen wie bei-
spielsweise der massive Riickgang der staatlichen Grundfinanzierung der Hochschu-
len und Studienginge oder die Verinderungen der Governance von Hochschulen
sind in den offiziellen Darstellungen jedoch nicht nachvollziehbar. Fest steht jedoch,
dass tiber die formalisierten Anderungen der Studienstrukturen hinaus der Bologna-
Prozess erhebliche Auswirkungen auf die Strukturen an deutschen Hochschulen
nach sich gezogen hat. Um diese Auswirkungen auf das deutsche Hochschulsystem
nachvollziehbar zu machen, bedarf es jedoch eines Verstindnisses der inhirenten Be-
weggriinde und Mechanismen des Bologna-Prozesses. Hierzu werden im Folgenden
relevante Ergebnisse der Hochschulforschung aus vier Beitrigen zusammengefasst,
die die Motive der politischen Akteure, die Funktionsweisen des Transformationspro-
zesses und die Auswirkungen auf die Beteiligung von Interessengruppen in diesem
Kontext untersucht haben (Winter, 2007). Zunichst wird jedoch stellvertretend fiir den
damaligen Diskurs auf eine Position zur Studienstrukturreform von Habermas aus
den 1960er-Jahren eingegangen. Damit soll deutlich gemacht werden, dass die mit
dem Bologna-Prozess erfolgreich umgesetzten Verinderungen des Studiensystems
bereits in den 1960er-Jahren diskutiert wurden und urspriinglich im Kontext der beab-
sichtigen Bildungsexpansion mit Einfithrung der Massenuniversititen zu verorten
sind.

2.2 Studienstrukturreformen der 1960er-Jahre in der
Diskussion

Dass die Diskussion zwischen Bildungspolitik und Hochschullehrenden um die Ver-
kiirzung und Reglementierung der Studienzeit und ihrer Folgen fiir die akademische
oder Hochschulbildung' bereits in den 1960er-Jahren gefiithrt wurde, belegt eine von

11 Die Begriffe Hochschulbildung und akademische Bildung werden in dieser Arbeit inhaltlich als Synonyme verwendet. Der
Begriff Hochschulbildung wird jedoch primér und durchgingig in dieser Arbeit verwendet, weil er aufgrund der eindeuti-
gen Zuordnung zur Institution Hochschule priziser den Bezug zu Studiengéngen definiert als der Begriff der akademi-
schen Bildung. Da der Begriff der akademischen Bildung jedoch in Texten der 1960er- und 1970er-Jahre tiblicherweise
verwendet wurde, wird er beibehalten, wenn er in den Referenztexten als Begriff verwendet wurde.
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