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„Conforme à l’idée que l’on s’en fait d’ordinaire, la sociologie se donne pour fin de porter
au jour les structures les plus profondément enfouies des différents mondes sociaux qui
constituent l’univers social, et aussi les ‚mécanismes‘ qui tendent à en assurer la reproduc-
tion ou la transformation.“ (Bourdieu, 1989, S. 7)





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 gewährleisten. In Orientierung an diesem Zitat ist die vorlie-
gende Arbeit der Versuch, mehr über 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 führen soll. Dem neueren Diskurs der letzten 40 Jahre
zum Bildungsbegriff folgend, ist der Begriff Bildung eine pädagogische Grundkatego-
rie, die dazu dienen kann, kritisch zu hinterfragen oder zu bewerten, ob ein konkretes
Studium zu einer konkret intendierten Hochschulbildung führt (vgl. Gudjons, 2003,
S. 201). Die Grundkategorie Hochschulbildung ist demnach ein Analyseinstrument.
Es soll ermöglichen, konkrete Studienkontexte daraufhin zu beurteilen, inwiefern sie
intendierte Bildungsprozesse der Studierenden zum Ergebnis haben, die dieser Grund-
kategorie entsprechen. Problemfelder sollen daraufhin analysiert werden können, wa-
rum das nicht gelingt. Dazu ist ein theoretisches Verständnis davon erforderlich, wie
Bildung in Studium und Lehre entsteht. Die Mechanismen und Strukturen aufzude-
cken und zu präzisieren, 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 für die (Re-)Produktion und Veränderung der sozialen Umwelt
Studium in ihrer hochschulbildenden Funktion geklärt ist, steht ein Analyseinstru-
ment zur Verfügung, mit dem über das Ergebnis hinaus geklärt werden kann, wie der
Studienprozess zu beurteilen ist, bzw. wo er nicht zielführend funktioniert. Damit
liegt die Arbeit im Schnittpunkt dreier Disziplingebiete. Die Bildungstheorie erlaubt
es, den unhintergehbaren normativen Kern zu klären, 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 Veränderung der Hochschulbildung in ihrer sozialen Umwelt
Studium erklärt und präzisiert werden können, in deren Kontext die Bildungspro-
zesse stattfinden.



Die Motivation für die Entwicklung eines theoretischen Rahmenmodells der
Hochschulbildung1 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 Qualitätsmanagements von Studium und Lehre, insbesondere im Kontext
des BMBF-Förderprogramms Qualitätspakt 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 Handlungsspielräume hochschuldidaktischer
Arbeit an Hochschulen diskutiert werden2.

Zur Handlungsorientierung hochschuldidaktischer Arbeit, aber auch zur Be-
gründung ihrer Wirksamkeit wird für die oben genannten Arbeitsfelder in der hoch-
schuldidaktischen Community derzeit auf theoretische Versatzstücke aus unter-
schiedlichen Wissensgebieten zurückgegriffen. 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 Hintergründen (vgl. Merkt et al., 2016c, S. 13 ff). Die Versatzstücke sind
jedoch nicht systematisch auf die Hochschulbildung bezogen, sondern begründen
immer nur Ausschnitte des Ursache-Wirkungsgefüges von Lernen, Lehren, Studien-
strukturen und Hochschulbildung. So wird zum Beispiel auf lerntheoretische Be-
gründungen, auf die didaktische Begründung von Lehr-Lerninteraktionen, auf die
kompetenzorientierte Begründung der Gestaltung von Curricula, Studien- und Prü-
fungsstrukturen, auf Konzepte professionellen Lehrhandelns akademisch Lehrender,
auf fachdidaktische oder bildungstheoretische Begründungen oder soziologische
Theorien der Organisationsentwicklung und des Change Managements Bezug ge-
nommen, um hochschuldidaktische Weiterbildungsmaßnahmen, Anreizstrukturen
für gute Hochschullehre, die Entwicklung von Lehr-Lernformen und -szenarien oder
hochschuldidaktischer Maßnahmen 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 begründete Definition für den Begriff der Bildung vorliegt, die durch ein Studium er-
langt wird, wird dafür in der vorliegenden Arbeit durchgängig 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 erklärbare 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 für Hochschuldidaktik) explizit dem Thema „Professionalisierung der Hochschuldidaktik“ gewid-
met. Eine Reihe von Beiträgen zu diesem Diskurs finden sich im dritten Teil des Tagungsbandes (Merkt et al., 2016c,
S. 232 ff).
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scher Arbeit im Kontext hochschulischer Veränderungsprozesse, wie sie mit der
BMBF-Förderlinie des Qualitätspakts Lehre beabsichtigt sind, im Unklaren.

Die Hochschuldidaktik befindet sich aktuell in einem Dilemma, in dem die
Handlungslogiken der lösungsorientierten Veränderung von Praxis durch Interven-
tion und der erkenntnisorientierten Entwicklung von wissenschaftlichen Grundlagen
für die Praxis als Anforderungen an die Hochschuldidaktik unvereinbar nebeneinan-
derstehen. Dieses Dilemma wird insbesondere in geförderten Projekten deutlich,
wenn hochschulintern von Projektleitungen Erwartungen und Anforderungen an die
Hochschuldidaktik gestellt werden, die mit ihrer praktischen und wissenschaftlichen
Expertise, für 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 disziplinär fragmentierter Wissenshin-
tergründe führen 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 Ausübung der Wissenschaft fehlt,
birgt diese praktische Orientierung die Gefahr, die theoretische Aufarbeitung ihrer Ar-
beitsfelder, insbesondere unter Bezugnahme auf benachbarte Wissenschaftsgebiete,
zu vernachlässigen. Die Hochschuldidaktik als wissenschaftlicher Gegenstandsbe-
reich bietet aber auch das Potenzial, Zusammenhänge und Hintergründe 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 verfügbar sind. Mit dem anste-
henden Generationenwechsel, durch den die Personen, die die Hochschuldidaktik
seit 1970 institutionell und als Gegenstandsbereich konturiert haben, nicht mehr zur
Verfügung stehen, droht auch ihre Expertise für hochschuldidaktische Arbeitsfelder
verloren zu gehen. Andererseits neigen legitimierte Wissenschaftsdisziplinen dazu,
die ihrem Wissenschaftsgebiet inhärente innere Logik und Systematik ausschließlich
als Orientierungssystem zu nutzen und sich gegen andere Logiken und Systematiken
abzugrenzen. Dadurch laufen sie Gefahr, dem wissenschaftlichen Gegenstand nicht
in adäquater Weise gerecht zu werden und wesentliche Phänomene nicht zu er-
kennen.

Die Autorin ist sich der Herausforderung eines wissenschaftlichen Querschnitts-
themas an die theoretische Bearbeitung aus unterschiedlichen disziplinären Perspek-
tiven bewusst: Sie begegnet dieser Herausforderung zum einen mit einer möglichst
präzisen 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 Verfügung.
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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 Qualitätspakts Lehre3 derzeit als Fragen und Dis-
kussionsbeiträge zur Professionalisierung und Professionalität hochschuldidakti-
scher Arbeit in die letzten Jahrestagungen der Gesellschaft für Hochschuldidaktik
eingeflossen ist4. In der dghd (Deutsche Gesellschaft für Hochschuldidaktik) findet
die Bearbeitung des Themas insbesondere in den Kommissionen für Forschung und
für Weiterbildung sowie in der Betreuung des dghd Promovierendennetzwerks statt.
Darüber 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 Qualitätspakt Lehre5 ge-
fördert werden. Angesichts des Auslaufens der Qualitätspakt Lehre Förderung Ende
2020 und der aktuellen hochschulpolitisch unklaren Lage bezüglich der Verstetigung
hochschuldidaktischer Projektarbeit wurden vom dghd Vorstand und der dghd Kom-
mission Weiterbildung Positionspapiere zur Lage der Hochschuldidaktik veröffent-
licht (Merkt et al., 2016a; Merkt et al., 2016b; Scholkmann et al., 2018). Sie reihen sich
ein in die breitere hochschulpolitische Debatte darum, wie die Qualität der Hoch-
schullehre in Zukunft zu gewährleisten sei6. 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-Förderlinie Qualitätspakt Lehre
und weiteren BMBF-Förderlinien geschuldet, die sowohl bezüglich des Budgets als
auch bezüglich der Zeitperiode und der Anzahl der geförderten Hochschulen eine
erhebliche bildungspolitische Intervention darstellen. Die Förderlinie, die den Lang-
titel „Bund-Länder-Programm für bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in

3 Die zahlenmäßige Angabe von Projektstellen im Qualitätspakt Lehre beruht auf einer inoffiziellen Äußerung eines Mitar-
beiters des Projektträgers und bezieht sich auf die in der ersten Förderphase von 2011 bis 2016 genehmigten Stellen.
Offizielle Daten zum Umfang der Projektstellen in der BMBF-Förderlinie sind der Autorin nicht bekannt.

4 Die Themen der dghd Tagungen seit 2013 spiegeln den Diskurs zur eigenen Professionalität 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-Förderlinie Begleitforschung zum Qualitätspakt Lehre wurden in einer ersten Förderphase seit 2011 186
Projekte und in einer zweiten Förderphase von 2016 bis 2020 156 Projekte mit einer insgesamt zehnjährigen Laufzeit
gefördert (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 aufgeführt: Die Quadriga-Debatte „Qualitätspakt und dann?“ vom
05.12.2018. Stifterverband Berlin. Verfügbar unter: https://www.stifterverband.org/veranstaltungen/2018_12_05_quadri
ga_debatte [01.05.2021]. Die Debatte im Blog von Jan-Martin Wiarda „Verantwortung übernehmen“. 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 Lehren „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“ trägt, 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
europäischen Hochschulraums, in die (hochschul-)öffentliche Debatte geraten sind.
Konträre 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-Rümelin,
2014; Repinski, 2009; Schultz, 2010; Bollenbeck & Wende, 2007; Liesner & Sanders,
2005).

Der Zusammenhang des (hochschul-)öffentlich diskutierten Konflikts zwischen
einem humanistischen Ideal der Hochschulbildung im Humboldt’schen Sinne und
der debattierten Qualitätsverschlechterung in Studium und Lehre infolge der euro-
päischen 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 Veränderungen des vorhergehenden und nachfolgenden
Kontexts auf die Hochschulbildung, insbesondere auch in ihrem Zusammenhang un-
tereinander, ungeklärt sind, haben hochschuldidaktisch Tätige Schwierigkeiten, die
Ziele ihrer Arbeit und ihre Vorgehensweisen gegenüber den außerberuflichen Inte-
ressen zu legitimieren. Erwartet wird, dass hochschuldidaktische Arbeit zur Optimie-
rung der Lehrqualität in Hochschulen beiträgt. Was genau unter Lehrqualität ver-
standen wird und wie die Lehrqualität die Qualität studentischer Bildungsprozesse
bedingt, wird nicht weiter definiert, sondern pauschal das jeweils eigene Interesse an
und Verständnis von Lehrqualität mit der Qualität studentischer Bildungsprozesse
gleichgesetzt. Angenommen wird, dass sich Qualitätsverbesserungen 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 veränderten Bil-
dungsvoraussetzungen der Studienanfänger*innen, zugeordnet und eher nicht mit
der Lehrqualität und Problematiken von Lern- und Bildungsprozessen in Verbindung
gebracht. Theoretisch ist jedoch im Einzelnen ungeklärt und empirisch weitgehend
unerforscht, wie das komplexe Ursache-Wirkungsgefüge der Qualität akademischer
Bildung als intendiertes Ziel studentischer Bildungsprozesse im Studium mit den
Lernprozessen zusammenhängt und welche Rolle den verschiedenen Ebenen von
Handlungsbedingungen für studentische Lern- und Bildungsprozesse, also der Ebene
der Hochschullehre, der Studienbedingungen, der Bildungsziele von Studiengängen
oder von hochschulexternen Einflüssen wie dem Bologna-Prozess, zukommt.

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist deshalb, in einer theoretischen Rahmenmo-
dellierung vorhandene relevante wissenschaftliche Versatzstücke zusammenzufüh-
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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 möglich erklärbar wird. Anhand dieser Modellierung soll
besser einschätzbar werden, welche Rolle die Hochschuldidaktik in diesem komple-
xen Interessengeflecht mit dem Ziel der Förderung der Qualität studentischer Lern-
und Bildungsprozesse übernehmen kann und wo die hochschuldidaktische Arbeit
ansetzen muss, um die gewünschte 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 anschließen. Diese theoretische Klärung ist
eine wichtige Grundlage für das berufliche Selbstverständnis der Hochschuldidaktik
und für ihre Professionalisierung. Die Aussagekraft eines solchem Modells müsste in
empirischen Studien auf ihre Tragfähigkeit hin überprüft 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 könnte. Sie kann immer nur als koopera-
tive Forschung gemeinsam mit den Akteuren der Fachdisziplinen und Studiengänge,
insbesondere auch mit den Studierenden, funktionieren.

1.3 Überblick über 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 begründet werden kann und welches die sozialen Mechanismen sind, mit denen
der soziale Weltausschnitt der Hochschulbildung konstituiert, reproduziert und ver-
ändert wird. Damit ist ein umfassender Bogen auf die Hochschulbildung aufge-
spannt, von der subjektwissenschaftlichen Perspektive der Lernenden über 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 zunächst in Teil I: Hochschulbildung und Hochschuldidaktik die Kon-
kretisierung der Problemstellung, für 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 Veränderungsprozess der tertiären Bil-
dung hat die Rahmenbedingungen, unter denen Hochschulbildung in Deutschland
stattfindet, erheblich verändert. In Kapitel 2 wird deshalb zusammengefasst, welche
argumentativen Zusammenhänge zwischen den Veränderungen der Studienstruktu-
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ren durch den Bologna-Prozess und der als problematisch wahrgenommenen Hoch-
schulbildung in der (hochschul-)öffentlichen und wissenschaftlichen Diskussion bis-
her hergestellt wurden. Das einleitende Beispiel für den Diskurs aus den 1960er-
Jahren von Habermas (1969) macht deutlich, dass wesentliche Argumente der
Auseinandersetzung um Hochschulbildungsprozesse und Studienstrukturen als
Handlungsbedingungen des Studierens älter sind als der Bologna-Prozess. Der Dis-
kurs ist im Kontext der Einführung der Massenuniversitäten, also der bildungspoli-
tisch motivierten Bildungsexpansion der Hochschulen zu verorten. Dennoch gibt es
erhebliche relevante Veränderungen des akademischen Bildungssystems, die erst im
Kontext des Bologna-Prozesses eingeführt wurden. Untersuchungen der Hochschul-
forschung identifizieren insbesondere neue Mechanismen und Funktionsweisen, die
Studienreformprozesse betreffen. Sie müssen deshalb als veränderte Gestaltungsbe-
dingungen von Strukturen in Studium und Lehre in Betracht gezogen werden.

Anschließend werden die Argumente wissenschaftlicher Positionen zu Problem-
feldern des Studierens in der Hochschullehre gesichtet, welche als Folgen der Einfüh-
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 tertiäre Bildungssystem. Ergänzt werden die em-
pirisch fundierten Ergebnisse durch eine neuere theoretische Definition des Begriffs
Studienerfolg, die theoretische Hintergründe zur Bildungsungleichheit berücksich-
tigt. Abschließend 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 Qualität der Lehre an sie gestellt werden und wie sie sich in hochschul-
didaktischen Diskursen im Sinne eines Selbstverständnisses zur Lernendenzentrierung
im Zusammenhang mit studentischen Lern- und Bildungsprozessen positioniert hat.
Ausgangspunkt und Anlass ist die Qualität der Hochschullehre und der Studienstruk-
turen, deren Optimierung von hochschuldidaktischer Beratung und Weiterbildung
erwartet wird. Diese Erwartungshaltung an hochschuldidaktische Projekte und Maß-
nahmen zeigt sich insbesondere in der aktuellen BMBF-Förderlinie des Qualitäts-
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
Selbstverständnis von Hochschuldidaktiker*innen sowie typische institutionelle Rah-
mungen der Hochschuldidaktik werden beschrieben. Aus dieser Gegenüberstellung
wird das professionstheoretisch erklärbare Paradox verständlich, das sich aus dem
Widerspruch aus Erwartung und Auftragserteilung an hochschuldidaktische Einrich-
tungen und dem hochschuldidaktischen Selbstverständnis im Verhältnis 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-
nächst in Kapitel 4 die Grundkategorien der Bildung und das Bildungsziel eines Hoch-
schulstudiums definiert. Dem theoretischen Ansatz der Erwachsenenbildung folgend
steht die subjektwissenschaftlich begründete 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 für 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 Studiengängen als
deren handlungsbedingender Rahmen organisations- und machttheoretisch begrün-
det und eine reflexive Steuerung unbeabsichtigter Handlungsfolgen als Qualitäts-
sicherung abgeleitet.

In Teil III: Theoretisches Rahmenmodell der Hochschulbildung als Grundlage für die
Hochschuldidaktik erfolgt die Beantwortung der Forschungsfragen. In Kapitel 8 wer-
den die erarbeiteten Kategorien zu einem theoretischen Rahmenmodell der Hoch-
schulbildung zusammengeführt. In Kapitel 9 werden Konsequenzen aus dem entwi-
ckelten Rahmenmodell für die Hochschuldidaktik gezogen. Mit einem Rückbezug auf
die Professionalisierung der Hochschuldidaktik werden Hinweise auf zukünftige Ent-
wicklungen der Hochschuldidaktik gegeben. Das Kapitel schließt ab mit einem Fazit
zur wissenschaftlichen Einordnung der Theoriearbeit.
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Teil I Hochschulbildung und Hochschuldidaktik




