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Impact Free

Was ist das?
Impact Free ist eine Publikationsmdéglichkeit fur hochschuldidaktische Texte,

- dieals VVorversionen von Zeitschriften oder Buch-Beitragen online gehen,
oder

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

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen.

Wer steckt dahinter?

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

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

Und was soll das?

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

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

Kontaktdaten an der Universitat Hamburg:

Prof. Dr. Gabi Reinmann

Universitat Hamburg

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

Schliterstral3e 51 | 20146 Hamburg

reinmann.gabi@googlemail.com
gabi.reinmann@uni-hamburg.de
https://www.hul.uni-hamburg.de/
http://gabi-reinmann.de/
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ENTWICKLUNGEN IN DER
HOCHSCHULDIDAKTIK

GABI REINMANN

Vorbemerkung

In der Zeitschrift ,,Das Hochschulwesen® ist im
Heft 5+6 von 2015 ein Beitrag von mir mit dem
Titel ,,Forschung zum universitiren Lehren und
Lernen: Hochschuldidaktische Gegenstandsbe-
stimmung® erschienen (Reinmann, 2015). Wie
es der Titel bereits andeutet, ging es mir in die-
sem Beitrag im Kern darum, zundchst den Ge-
genstand und wissenschaftlichen Ort der Hoch-
schuldidaktik zu bestimmen und zu diskutieren,
um dann verschiedene Forschungsansétze (em-
pirische Bildungsforschung, Trend- und Zu-
kunftsforschung, Educational Design Research
und Bildungsphilosophie) zu skizzieren und da-
rauf hin zu analysieren, welchen Stellenwert sie
in der hochschuldidaktischen Forschung haben
(kdnnen). Ein besonderes Anliegen war mir in
diesem Text, das Verhaltnis der genannten For-
schungsansétze zum ,,Sollen* herauszuarbeiten.

In der ersten Fassung dieses Beitrags hatte ich
mich auch einer kleinen historischen Skizze
versucht, die dann zwischen den Gutachtern
und mir eine interessante Debatte iber die ,,Ge-
schichtsschreibung™ in der Hochschuldidaktik
ausgeldst hat. Ich habe aus dieser Debatte viel
gelernt und diesen Teil dann auch umgeschrie-
ben. Am Ende ist er dann aber weitgehend der
erforderlichen Kurzung zum Opfer gefallen.
Das war sicher auch sinnvoll so, da der Beitrag
auf diesem Wege fokussierter wurde.

Der vorliegende Text nun greift die genannte
historische Skizze noch einmal auf. Da diese al-
leine allerdings ein wenig ,in der Luft hangen®
wirde, ergénze ich sie mit meinem Vorschlag
flr eine aktuelle Gegenstandsbestimmung, wie
sie auch im oben genannten Artikel zu lesen ist.
Auf die Forschungsansatze, die in diesem Bei-
trag herausgearbeitet werden, gehe ich hier da-
gegen nicht (mehr) ein.

! Eine umfassende historische Darstellung, die bis in
die 1980er Jahre reicht, stammt von Ludwig Huber
(1983), auf die ich flr Details verweise. Zentrale
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Einfihrung

Der wissenschaftliche Ort der Hochschuldidak-
tik ist alles andere als eindeutig: Die Zuordnun-
gen, die im Rahmen historischer oder systema-
tisierender Ausfuhrungen gemacht werden,
schwanken: z.B. Hochschuldidaktik als Weiter-
entwicklung der Hochschulpadagogik (Huber,
1983, S. 117), als Teildisziplin der Erziehungs-
wissenschaft (Schmidt-Hertha & Tippelt, 2011,
S. 26), als Teil der psychologischen Bildungs-
forschung (Metz-Gdéckel, Kamphans & Scholk-
mann, 2012, S. 214) oder als Bestandteil der
Hochschulforschung (Pasternack, 2014, S. 11).
Fir jede dieser Zuordnungen lassen sich Argu-
mente aus der Geschichte der Hochschuldidak-
tik finden, sofern man von einer solchen wirk-
lich sprechen kann, denn: Es handelt sich hier
nicht um eine kontinuierliche Entwicklung,
sondern um einen diskontinuierlichen Prozess,
dessen Stationen stellenweise aufeinander auf-
bauen, zu einem gréeren Teil aber nebeneinan-
der stehen. Das liegt unter anderem am Begriff
der Hochschuldidaktik selbst, der allenfalls
phasenweise genuin padagogisch verstanden
und verwendet wurde, und mitunter vor allem
mangels besserer Alternativen Verbreitung
fand. Nun haben aber die wechselnden Zuord-
nungsversuche und Relevanzzuschreibungen in
der Vergangenheit Einfluss darauf, was zum
Gegenstand der Hochschuldidaktik gemacht
und in der Folge unter hochschuldidaktischer
Forschung verstanden und von ihr erwartet
wird. Und das ist auch der Grund fur die fol-
gende Skizze — ohne Anspruch auf eine umfas-
sende historische Aufarbeitung®.

Unklare Anfange und politische Ver-
flechtungen

Wie weit die Wurzeln der Hochschuldidaktik
zuriickreichen, darliber gibt es verschiedene
Meinungen. Als péadagogischer Vorlaufer gilt
die Hodegetik: eine Art praktisch formulierte
»Wegweisung® in das Studium (Wildt, 2013, S.
29). Die Schriften der ,,ilteren Hodegetik* rei-
chen zuriick bis ins 18. Jahrhundert und beste-
hen in pragmatischen Vorschriften und Regel-
werken flr das Studieren ohne transparente
Herleitung (Stary, 1994, S. 160 f.). Mit den
Grindungsschriften der Berliner Universitat
und Texten zur Universitatsreform um 1800

Punkte der folgenden Seiten stammen aus diesem
Aufsatz, beziehen aber auch wertvolle Hinweise aus
einem Gesprach mit dem Autor am 23.05.2015 ein.

Gabi Reinmann



(Tenorth, 2010, S. 122) begannen diese Bemd-
hungen um Anleitung zum Studium eine neue
Form anzunehmen, wurden bildungstheoretisch
fundiert und begrindeten die wechselvolle Ge-
schichte einer ,Bildung durch Wissenschaft“
(Stary, 1994, S. 161). Die hodegetischen Dar-
stellungen wurden abstrakter; es ging weniger
um universitére Lehr- und Lernformen, sondern
eher um die Funktion von Wissenschaft und
Forschung, um die Rolle der Universitaten im
Staat und um das Verhaltnis von Wissenschaft
und Forschung zu Bildung und (beruflicher)
Ausbildung (Tenorth, 2010, S. 124). Nur we-
nige Jahrzehnte spater orientierte sich die Ho-
degetik wieder an der Praxis des Studierens, um
vor allem den damals aufkommenden Erforder-
nissen der wissenschaftlichen Berufsausbildung
nachzukommen (Stary, 1994, S. 163).

Gegen Ende des 19. Jahrhunderts formierte sich
die Hochschulpadagogik, die im Vergleich zur
Hodegetik (mit Ausnahme ihrer mittleren
Phase) stérker an einer wissenschaftlichen The-
orie des universitdren Lehrens und Lernens in-
teressiert war (Huber, 1983, S. 129). Hoch-
schulpédagogik wurde um die Wende vom 19.
zum 20. Jahrhundert zum einen als ,,akademi-
sche Padagogik bzw. als ,,Pddagogik der Wis-
senschaften verstanden; zum anderen machte
sie auch das akademische Leben an der Univer-
sitat als Bildungsstatte zu ihrem Gegenstand
(Huber, 1983, S. 122). Schon damals gab es Kri-
tiker, von denen die einen eine Padagogisierung
der Universitat, die anderen einen Ausverkauf
der Hochschulbildung an die berufliche Ausbil-
dung befiirchteten (Tenorth, 2010, S. 129 f.).
Nach dem Zweiten Weltkrieg wurde der Begriff
der Hochschulpadagogik nur noch in der DDR
verwendet: Hochschulpédagogik diente dort als
Instrument der Effizienz- und Qualitatssteige-
rung und stutzte die systemtragende Ideologie-
bildung, so Keil (2010), weitgehend ohne ei-
genstandige Theorie und Forschung. Die sich
langsam entwickelnde neuere Hochschuldidak-
tik in Westdeutschland der Nachkriegsjahre
stand zun&chst noch unter dem Einfluss der
geisteswissenschaftlichen Padagogik (Wildt,
2013, S. 31) und damit unter dem Einfluss einer
Padagogik, die Bildung nicht empirisch erfor-
schen, sondern die p&dagogische Wirklichkeit
verstehen will, um pédagogisches Handeln an-
leiten zu konnen (Herzog, 2005, S. 83). Ab
Mitte der 1960er Jahre allerdings widmeten sich

2 In gewisser Weise handelt es sich um eine zweite
empirische Wende (Herzog, S. 49 ff.).
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andere Disziplinen der Hochschuldidaktik, ins-
besondere die Soziologie. Was als Hochschul-
didaktik firmierte, war zudem eng mit den ge-
sellschaftlichen und (hochschul-) politischen
Ereignissen und Veranderungen dieser Zeit ver-
woben.

Infolge der Hochschulexpansion wurde seit den
1960er Jahren eine Hochschulreformpolitik be-
trieben, die wenige Jahre spater in die Griindung
neuer Zentren fir Hochschuldidaktik mindete
(Huber, 1983, S. 124 f.). Die damaligen hoch-
schuldidaktischen Bemiihungen beschrankten
sich nicht auf die Verbesserung des Lehrens und
Lernens, sondern zielten umfassend auf die
Lernsituation und Lernumwelt der Studieren-
den ab, ohne dass die paddagogischen Wurzeln
und Vorl&ufer systematisch aufgearbeitet wor-
den waren (Huber, 1983, S. 116 f.). Im Zentrum
standen gesellschaftliche Verdnderungen, poli-
tische Beschliisse und der studentische Protest.
Die Studentenbewegung markierte eine ganz ei-
gene hochschuldidaktische Entwicklung, die
nicht nur als Kritik an der Hochschullehre (Vor-
lesungsbetrieb, Praxisferne) verstanden werden
kann, sondern auch als Kritik am Wissen-
schaftsbetrieb (Spezialisierung der Disziplinen,
Orientierung an einem positivistischen Wissen-
schaftsbegriff) sowie generell als Gesellschafts-
kritik (zu wenig Demokratie und Partizipation)
(Huber, 1983, S. 125).

Der klassische Bildungsbegriff (ebenso wie der
der Pédagogik) erfahrt in dieser Zeit einerseits
eine Ablehnung, zumindest in der Form eines
Instruments zur Erhaltung burgerlicher Schich-
ten, was im Ubrigen in der zweiten Halfte des
19. Jahrhunderts in &hnlicher Weise schon ein-
mal der Fall war (Bilstein, 2004, S. 425). Ande-
rerseits kommen die Vertreter der Kritischen
Theorie, an die sich die Studentenbewegung an-
lehnte, der klassischen Bildungsidee des deut-
schen Idealismus relativ nahe (Apel, 1970, S.
176); gleichzeitig weisen sie wissenschaftsthe-
oretischen Aspekten (Habermas, 1981) eine
zentrale Rolle zu. Die enge Verbindung zwi-
schen hochschuldidaktischen und -politischen
Aktionen fuhrte nicht nur zu einer ,,Politisie-
rung™ (Wildt, 2013, S. 32). Zusammen mit der
empirischen Wende in der Erziehungswissen-
schaft (Herzog, 2005, S. 171)? erlebte auch die
hochschuldidaktische Forschung einen Schub.
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Ein groRer Teil dieser Forschung bestand in ei-
ner soziologischen Hochschulforschung, insbe-
sondere Forschung zur studentischen Sozialisa-
tion sowie zur Berufsbildung und -praxis (Bar-
gel, Framheim, Huber & Portele, 1975). Auch
zum Lehren und Lernen und deren Bedingun-
gen wurde unter anderem ein Schwerpunktpro-
gramm der Deutschen Forschungsgemeinschaft
(DFG) aufgelegt, das mit (ber 20 Projekten
mehrere Disziplinen und Facher in die For-
schung eingebunden hat (Merkt, 2014, S. 95 f.).
In der Folge der breiten Gegenstandsbestim-
mung konnte Ludwig Huber Anfang der 1980er
Jahre zu dem Schluss kommen, dass die Hoch-
schuldidaktik eine ganze Reihe von methodi-
schen Arbeitsweisen und Forschungsansatzen
umfasste, ndmlich lern- und sozialpsychologi-
sche, curriculumtheoretische, berufspadagogi-
sche, berufs- und sozialisationstheoretische so-
wie wissenschaftsdidaktische (Huber, 1983, S.
129 ff.). Damit korrespondiert ein vergleichs-
weise weites Verstdndnis vom Aufgabenfeld
der Hochschuldidaktik, wie es sich in den hoch-
schuldidaktischen Handlungsebenen von Flech-
sig (1975, S. 3) aus dieser Zeit widerspiegelt,
namlich: organisatorische, finanzielle, perso-
nelle und konzeptionelle Rahmenbedingungen,
Studiengénge, Phasen und Teilbereiche von
Studiengéngen, Lehrveranstaltungen sowie
Lernsituationen aller Art.

Praktische Erfordernisse und vielfache
Zuordnungen

Warum fur die Hochschuldidaktik in den
1980er Jahren eine, wie es Johannes Wildt
(2013, S. 34 ff.) formuliert, Phase der ,,Auszeh-
rung“ begann, ist eine eigene Fragestellung, der
ich hier nicht nachgehen kann. Neu belebt
wurde die Hochschuldidaktik in den 1990er
Jahren: Mit dem New Public Management wur-
den an Universitéten Lehrevaluationen und Ak-
kreditierungen ebenso eingefiihrt wie betriebs-
wirtschaftliche MaRnahmen der Personal- und
Organisationsentwicklung. Hierfiir schien die
Hochschuldidaktik geeignet, die nun vielerorts
(formal @hnlich wie die Hochschulpadagogik in
der DDR) vor allem zu einem Instrument fiir die
Steigerung von Effizienz und Effektivitat der
Lehre wurde. Hochschuldidaktik reduzierte sich
auf Beratung und Qualifizierung von Lehren-
den, Ausbildung von Tutoren und Mentoren,
Mitgestaltung von Diversity-Management und

3 Ein Beispiel dafiir ist das Hochschulforum Digita-
lisierung (URL: http://hochschulforumdigitalisie-

rung.de/)
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Internationalisierung sowie — quasi analog zur
Hodegetik vor 200 Jahren — Entwicklung von
Malinahmen fiir eine Verbesserung der Studier-
fahigkeit (Merkt, 2014, S. 98). Wenn daher die
Hochschuldidaktik stellenweise auch heute
noch als ,,verldngerter Arm des Managements®
(Wildt, 2013, S. 38) und reine Praxis, nicht aber
als eine Wissenschaft mit eigener Forschung
wahrgenommen wird, so entbehrt das keines-
wegs einer Grundlage, sondern basiert auf eben
dieser konsequenten Instrumentalisierung.

Zu den praktischen Implikationen kann man
wohl auch den ,,digitalen Umbau der Hochschu-
len* (Wildt, 2013, S. 38) zdhlen. Spétestens seit
Mitte der 1990er Jahre wurden digitale Medien
in der Hochschullehre in gréRerem Stil erprobt,
worauf Ende der 1990er Jahre Bund und L&nder
in Deutschland, Osterreich und in der Schweiz
mit umfangreichen Férderprogrammen reagier-
ten (Haug & Wedekind, 2009). Es wurden
Preise ausgeschrieben (Baumgartner & Bauer,
2009) sowie E-Learning-Stellen und -Zentren
eingerichtet.

Die sich etablierende Mediendidaktik (Kerres,
2012) und mediendidaktische Forschung (unter
anderem Evaluationsforschung, lernpsycholo-
gische und informationstechnische Forschung,
aber auch medien- und erziehungswissenschaft-
liche Forschung) belebten und beleben gewis-
sermaften nebenbei die Hochschuldidaktik, al-
lerdings gerade nicht innerhalb eines explizit
hochschuldidaktischen Rahmens. Bis heute for-
dern digitale Medien in der Lehre nicht nur wis-
senschaftliche, sondern auch politische und
okonomische Ambitionen®.

Der seit rund 15 Jahre laufende Bologna-Pro-
zess ist eine (wiederum politisch initiierte) Stu-
dienreform, die in ihrem AusmaR den Reform-
bewegungen der 1960er und 1970er Jahre wohl
in nichts nachstehen dirfte. Was ihm aber lange
fehlte, ist eine begleitende hochschuldidakti-
sche Forschung (Pasternack, 2001, S. 264 ff.;
Wildt, 2013, S. 41 f.). In neuester Zeit versu-
chen verschiedene Forderlinien, etwa des Bun-
desministeriums fur Bildung und Forschung
(BMBF), die hochschuldidaktische Forschung
(wieder) anzuregen und zu unterstiitzen (Merkt,
2014, S. 99 ff.). Dies geschieht unter verschie-
denen Begrifflichkeiten und wissenschaftlichen
Vorzeichen: etwa unter dem Stichwort der Pro-
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fessionalisierung und Kompetenzmessung in-
nerhalb der empirischen Bildungsforschung,
unter dem Dach der Fachdidaktiken (z.B. Ma-
thematik, Medizin, Rechtswissenschaft) und
seit kurzem als Begleitforschung zum Qualitéts-
pakt Lehre* — einem Bund-Lénder-Programm
flr bessere Studienbedingungen und mehr Qua-
litat in der Lehre. In einer noch relativ aktuellen
Schrift des Stifterverbands der deutschen Wis-
senschaft (Wildt, Breckwoldt, Schaper & Hoch-
schmuth, 2013) werden entsprechend umfangli-
che Ebenen der Forschung zur Hochschulbil-
dung postuliert, deren N&he zu Flechsigs (1975)
hochschuldidaktischen Handlungsebenen un-
verkennbar ist: Diese Ebenen betreffen Leh-
rende und Lernende, Interaktion und Kommu-
nikation der Akteure, Konzepte und Gestaltung
von Lehre (von Lernsituationen bis Curricula),
organisationale und institutionelle Bedingungen
sowie gesellschaftliche und kulturelle Kontexte
(Wildtetal., 2013, S. 103). Die Folgerung, dass
fir die wissenschaftliche Bearbeitung derart
groRer Felder interdisziplinére Forschungsver-
bunde erforderlich sind (Merkt, 2014, S. 103),
ist naheliegend.

An diesen Bemiihungen lassen sich zum einen
verschiedene disziplindre Zugénge ablesen,
ahnlich wie das fir die (umfassendere) Hoch-
schulforschung postuliert wird (Schneijderberg,
Kloke & Braun, 2011): so auch eine padagogi-
sche Zugangsweise mit komplementdren me-
thodologischen Richtungen (Schmidt-Hertha &
Tippelt, 2011, S. 35f.) und eine psychologische
Zugangsweise mit einer ausschlieBlich empiri-
schen Richtung im engeren Sinne (Braun, 2011,
S. 83). Zum anderen wird deutlich, dass die
hochschuldidaktische Forschung bezogen auf
die von ihr untersuchten Phéanomene offenbar
irgendwo zwischen Bildungsforschung, Hoch-
schulforschung und Wissenschaftsforschung
platziert werden misste, ohne dass bis dato ent-
schieden ist, welche der moglichen Zuordnun-
gen am sinnvollsten ist (Winter, 2014, S. 41 ff.).
Versteht man Hochschuldidaktik als die Lehre
vom universitaren Lehren und Lernen, das sich
von anderen Formen des institutionalisierten
Lehrens und Lernens durch den Fokus auf Bil-
dung durch Wissenschaft abhebt, dann ist hoch-
schuldidaktische Forschung wohl zugleich
Hochschulforschung (bezogen auf den Kontext
des Lehrens und Lernens), Wissenschaftsfor-
schung (bezogen auf den Gegenstand des Leh-

4 Siehe: http://www.qualitaetspakt-
lehre.de/de/1294.php
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rens und Lernens) und Bildungsforschung (be-
zogen auf die Prozesse des Lehrens und Ler-
nens). Heute tendieren vor allem die Hoch-
schul- und Bildungsforschung dazu, die Hoch-
schuldidaktik zu integrieren (Battaglia, 2010, S.
28; Merkt, 2014, S. 92). Eine klare historische
Begriindung dafiir aber gibt es nicht.

Folgerungen aus dem Blick in die
Vergangenheit

Die Entwicklungen in der Hochschuldidaktik
sind eng mit der Geschichte der Universitét,
dem Stellenwert von Bildung, speziell von Bil-
dung durch Wissenschaft und ihrem Verhaltnis
zur Ausbildung flr akademische Berufe, mit
dem Umbau und der Demokratisierung der Ge-
sellschaft sowie der Hochschulpolitik verwo-
ben. Dieser Umstand hat es der Hochschuldi-
daktik bis heute schwer gemacht, ein eigenes
wissenschaftliches Selbstverstandnis zu finden,
mit dem sie ihren Gegenstand und ihrer Metho-
den aus genuin didaktischen Fragen heraus be-
stimmt, aber auch zu eigenen Theorien gelangt
(Schulmeister, 1983, S. 334 f.). Der Gegenstand
der Hochschuldidaktik schwankt zwischen ei-
ner engen Auffassung (z.B. Studieren Lernen in
der Hodegetik) und einer weiten (z.B. Soziali-
sation und Lernumwelt in der Hochschuldidak-
tik der 1970er Jahre); ihre Entwicklungen pen-
deln zwischen einem kritischen Impetus (z.B. in
Form studentischer Proteste) und einem prakti-
zistischen (z.B. als Partnerin des Manage-
ments); ihre wissenschaftliche Ausrichtung
flihrt teils in padagogische und bildungstheore-
tische), teils in soziologische Gefilde etc.

Der Blick auf die Entwicklungen der Hoch-
schuldidaktik offenbart sich wiederholende
Pendelbewegungen in unterschiedlichen Zeit-
abstanden, was den Gegenstand und damit den
Zweck und die wissenschaftliche Positionie-
rung betrifft. In der Folge lasst sich daraus keine
klare Aussage zum Selbstverstandnis der Hoch-
schuldidaktik ableiten. Diese bleibt eine Auf-
gabe auch fir die heutige Wissenschaft. Die ak-
tuell diskutierte Verbindung von Bildungsfor-
schung, Hochschulforschung und Wissen-
schaftsforschung hat Ludwig Huber aus meiner
Sicht Anfang der 1980er Jahre vorformuliert,
indem er den Gegenstand der Hochschuldidak-
tik als Spannungsfeld zwischen (a) Wissen-
schaft, (b) Praxis und (c) Person definiert und in
jedem der drei Pole weitere Spannungsfelder
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identifiziert hat, ndmlich (a) zwischen Einzel-
wissenschaft (Spezialisierung) und Wissen-
schaft allgemein, (b) zwischen Berufspraxis
und gesellschaftlicher Praxis sowie (c) zwi-
schen der Person als Individuum und als Mit-
glied der Gesellschaft (Huber, 1983, S. 128).
Damit wird das Umfeld der Hochschuldidaktik
abgesteckt, ohne aber die wissenschaftliche
»Heimat®“ zu spezifizieren. Da sich also ein
deutlich abgegrenzter Gegenstand der Hoch-
schuldidaktik nicht aus der Rekonstruktion ihrer
Genese ableiten I&sst, ziehe ich im Folgenden
die Allgemeine Didaktik als eine verwandte
(Teil-)Disziplin heran, um der Gegenstandsbe-
stimmung naherzukommen. Dies ist eine Per-
spektive, deren Potenzial ich im Folgenden aus-
arbeiten und begriinden werde.

Anleihen bei der Allgemeinen Didaktik

In der Auseinandersetzung tber Selbstversténd-
nis und Gegenstand finden die Parallelen der
Hochschuldidaktik zur Allgemeinen Didaktik
eher wenig Beachtung. In einem umfassenden
Sinne wird die Allgemeine Didaktik heute als
Wissenschaft vom Lehren und Lernen in orga-
nisierten, institutionalisierten und formalisier-
ten Kontexten bezeichnet (Zierer, 2012, S. 14;
Terhart, 2008, S. 27). ,,Ihr Gegenstand sind die
Ziele, Inhalte und Methoden des Unterrichts,
seine Voraussetzungen sowie seine institutio-
nellen Rahmungen. Sie zielt auf die reflektierte
und professionelle Gestaltung von Unterricht
unter dem Anspruch von Bildung als einer re-
gulativen Idee* (Hericks, 2008, S. 62). Eine sol-
che Definition leistet eine ausreichende Ab-
grenzung zur Lehr-Lernforschung, die sich da-
rauf konzentriert, wie etwas gelehrt und gelernt
werden soll, ohne den Anspruch zu erheben,
sich auch damit zu beschaftigen, was und wozu
etwas gelehrt und gelernt werden soll (Zierer,
2012, S. 15). Welchen Stellenwert die Allge-
meine Didaktik in der Padagogik bzw. Erzie-
hungs- oder Bildungswissenschaft hat, ob es
sich um eine Sub- oder Teildisziplin, um eine
eigene Disziplin oder doch nur um eine Praxis
ohne genuin wissenschaftlichen Status handelt,
dartiber herrscht allerdings — ahnlich wie in der
Hochschuldidaktik — keine Einigkeit (z.B.
Rothland, 2008).

Formal ist Hochschuldidaktik eindeutig eine
allgemeine Didaktik (Huber, 1970, S. 49; Wildt,
2011, S. 29). Analog zur obigen Definition der
Allgemeinen Didaktik liele sich daher formu-
lieren: Gegenstand der Hochschuldidaktik sind
die Ziele, Inhalte und Methoden universitaren
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Lehrens und Lernens, deren Voraussetzungen
und institutionelle Rahmungen sowie die reflek-
tierte und professionelle Gestaltung von Hoch-
schullehre unter dem Anspruch von Bildung
durch Wissenschaft als einer regulativen Idee.

Wichtig aber auch schwierig ist das Verhaltnis
zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachdidak-
tik (Arnold & RoRa, 2012, S. 11). Trotz der
komplementéren Aufgaben entwickeln sich
viele Fachdidaktiken von der Allgemeinen Di-
daktik weg und zur psychologischen Lehr-Lern-
forschung hin (Reusser, 2008). Fachdidaktiken
sehen ihren Gegenstand im Lehren und Lernen
innerhalb einer Fachwissenschaft und beschaf-
tigen sich mit fachspezifischen Verstehenspro-
zessen und Vermittlungsstrategien (Terhart,
2009, S. 195). Sie fuhlen sich prinzipiell auch
fiir nicht schulische Vermittlungsprozesse zu-
stdndig (Kron, 2008, S. 29), beschranken sich
aber weitgehend auf eine Mittlerfunktion zwi-
schen Wissenschaft und Schule. Auch in der
Hochschuldidaktik wird in den letzten Jahren
(wieder) vermehrt ein Fachbezug gefordert:
Eine fachbezogene Hochschuldidaktik legt zum
einen nahe, dass (fachubergreifende) Hoch-
schuldidaktik mit den Fachwissenschaften ko-
operiert und zudem verschiedene Fachkulturen
beriicksichtigt (Huber, 2011, S. 123 f.). Zum an-
deren ruft es den Vorschlag einer Wissen-
schaftsdidaktik wieder auf den Plan, wie er
Ende der 1960er Jahre vor allem durch von
Hentig (1970) formuliert worden ist. Den Fach-
didaktiken analoge Wissenschaftsdidaktiken
liefen auf der einen Seite Gefahr, zu einer Ver-
doppelung zu fiihren, jedenfalls solange das
wissenschaftliche Forschungspersonal auch in
der Lehre tétig ist (Wildt, 2011, S. 29). Auf der
anderen Seite wirden sie das Spezifische der
Hochschuldidaktik schérfen helfen, das aus
dem Gegenstand universitdren Lehrens und
Lernens und der Verknipfung von Wissen-
schaft, Praxis und Person erwdchst (von
Freytag-Loringhoven, 2013, S. 209 f.; Nieke &
von Freytag-Loringhoven, 2014, S. 24 ff.).

Erganzend zur obigen Arbeitsdefinition der
Hochschuldidaktik muss man also mindestens
festhalten: Gegenstand der Hochschuldidaktik
sind neben allgemeinen (fachiibergreifenden)
Fragen des universitaren Lehrens und Lernens
infolge der regulativen Idee einer Bildung durch
Wissenschaft auch die (Fach-)Wissenschaften
selbst, deren Logik, Zugange, Praxisbezug und
Bildungspotenzial.

Gabi Reinmann



Literatur

Apel, K.-O. (1970). Wissenschaft als Emanzipation?
Eine Auseinandersetzung mit der Wissenschaftskon-
zeption der ,,Kritischen Theorie®“. Zeitschrift fur All-
gemeine Wissenschaftstheorie, 1 (2), 173-195.

Arnold, K.-H. & RoRa, A.-E. (2012). Das Verhaltnis
von Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik. Enzyk-
lopadie Erziehungswissenschaft online, 1-31.

Bargel, T., Framheim, G., Huber, L. & Portele, G.
(Hrsg.) (1975). Sozialisation in der Hochschule. Bei-
trage fur eine Auseinandersetzung zwischen Hoch-
schuldidaktik und Sozialisationsforschung (Blick-
punkt Hochschuldidaktik 37). Hamburg: Arbeitsge-
meinschaft fur Hochschuldidaktik.

Battaglia, S. (2010). Quo vadis, hochschuldidakti-
sche (Hochschul)Forschung? Journal Hochschuldi-
daktik, 1, 28-32.

Baumgartner, P. & Bauer, R. (2009). 10 Jahre medi-
endidaktischer Hochschulpreis: Eine kritische Bi-
lanz. In U. Dittler, J. Krameritsch, N. Nistor, C.
Schwarz & A. Thillosen (Hrsg.), E-Learning: Eine
Zwischenbilanz. Kritischer Ruckblick als Basis eines
Aufbruchs (S. 39-54). Munster: Waxmann.

Bilstein, J. (2004). Bildung: Uber einen altehrwiirdi-
gen Grundbegriff und seinen anhaltenden Charme.
Bildung und Erziehung, 57 (4), 415-431.

Flechsig, K.-H. (1975). Handlungsebenen der Hoch-
schuldidaktik. Hagen: Zentrales Institut fur Fernstu-
dienforschung. URL: http://deposit.fernuni-ha-
gen.de/1703/1/ZP_003.pdf

Habermas, J. (1981). Demokratisierung der Hoch-
schule — Politisierung der Wissenschaft? In J. Haber-
mas (Hrsg.), Kleine politische Schriften (I-1V) (S.
186-196). Frankfurt am Main: Suhrkamp.

Haug, S. & Wedekind, J. (2009). ,,Adresse nicht ge-
funden‘ — Auf den digitalen Spuren der E-Teaching-
Forderprojekte. In U. Dittler, J. Krameritsch, N. Nis-
tor, C. Schwarz & A. Thillosen (Hrsg.), E-Learning:
Eine Zwischenbilanz. Kritischer Ruckblick als Basis
eines Aufbruchs (S. 19-38). Miinster: Waxmann.

Hericks, U. (2008). Bildungsgangforschung und die
Professionalisierung des Lehrerberufs — Perspekti-
ven fiur die Allgemeine Didaktik. Zeitschrift fir Er-
ziehungswissenschaft, 10 (9), 61-75.

Herzog, W. (2005). Padagogik und Psychologie.
Stuttgart: Kohlhammer.

Huber, L. (1970). Hochschuldidaktik. In H. von
Hentig, L. Huber & P. Mdller (Hrsg.), Wissen-
schaftsdidaktik (Neue Sammlung Sonderheft 5) (S.
41-82). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Huber, L. (1983). Hochschuldidaktik als Theorie der
Bildung und Ausbildung. In L. Huber (Hrsg.), En-

IMPACT FREE 2 (Juni 2016)

[6]

zyklopadie Erziehungswissenschaft, Band 10. Aus-
bildung und Sozialisation in der Hochschule (S. 114-
138). Stuttgart: Klett.

Huber, L. (2011). Fachkulturen und Hochschuldi-
daktik. In M. Weil, M. Schiefner, B. Eugster & K.
Futter (Hrsg.), Aktionsfelder der Hochschuldidaktik.
Von der Weiterbildung zum Diskurs (S. 109-127).
Minster: Waxmann.

Keil, J. (2010). Professoren und Padagogik? Die Ent-
wicklung der Hochschulpadagogik an der Hum-
boldt-Universitat bis 1989. die hochschule, 1, 165-
182.

Kerres, M. (2012). Mediendidaktik. Konzeption und
Entwicklung mediengestitzter Lernangebote. Miin-
chen: Oldenbourg.

Kron, F.W. (2008). Grundwissen Didaktik. Mun-
chen: Ernst Reinhardt.

Merkt, M. (2014). Hochschuldidaktik und Hoch-
schulforschung. Eine Annéherung uber Schnittmen-
gen. die hochschule, 1, 92-105.

Metz-Gockel, S., Kamphans, M. & Scholkmann, A.
(2012). Hochschuldidaktische Forschung zur Lehr-
qualitat und Lernwirksamkeit. Ein Riickblick, Uber-
blick und Ausblick. Zeitschrift fur Erziehungswis-
senschaft, 15, 213-232.

Nieke, W. & von Freytag-Loringhoven, K. (2014).
Bildung durch Wissenschaft. Skizze einer université-
ren Wissenschaftsdidaktik. Rostock: Universitat
Rostock. URL: http://www.kosmos.uni-ros-
tock.de/fileadmin/KOSMOS/Kosmos Doku-
mente/Nieke Freytag Bildung durch Wissen-

schaft.pdf

Pasternack, P. (2001). Bachelor und Master — auch
ein bildungstheoretisches Problem. Zeitschrift flr
Erziehungswissenschaft, 4 (2), 263-281.

Pasternack, P. (2014). Reload oder Reboot? Hoch-
schulforschung in der Diskussion. die hochschule, 1,
6-24.

Reinmann, G. (2015). Forschung zum universitdren
Lehren und Lernen: Hochschuldidaktische Gegen-
standsbestimmung. Das Hochschulwesen, 5+6, 178-
188.

Reusser, K. (2008). Empirisch fundierte Didaktik —
didaktisch fundierte Unterrichtsforschung. Eine Per-
spektive zur Neuorientierung der Allgemeinen Di-
daktik. In M.A. Meyer, M. Prenzel & S. Hellekamps
(Hrsg.), Perspektiven der Didaktik (S. 219-237).
Wieshaden: VS Verlag.

Rothland, M. (2008). Allgemeine Didaktik — diszip-
lindre Bestimmungen zwischen Willkir und Prag-
matismus, Theorie und Praxis. Zeitschrift fir Erzie-
hungswissenschaft, 10 (Sonderheft 9), 173-185.

Schmidt-Hertha, B. & Tippelt, R. (2011). Erzie-
hungswissenschaftliche Zugénge zur Hochschulfor-
schung. die hochschule, 2, 25-40.

Gabi Reinmann


http://deposit.fernuni-hagen.de/1703/1/ZP_003.pdf
http://deposit.fernuni-hagen.de/1703/1/ZP_003.pdf
http://www.kosmos.uni-rostock.de/fileadmin/KOSMOS/Kosmos_Dokumente/Nieke_Freytag_Bildung_durch_Wissenschaft.pdf
http://www.kosmos.uni-rostock.de/fileadmin/KOSMOS/Kosmos_Dokumente/Nieke_Freytag_Bildung_durch_Wissenschaft.pdf
http://www.kosmos.uni-rostock.de/fileadmin/KOSMOS/Kosmos_Dokumente/Nieke_Freytag_Bildung_durch_Wissenschaft.pdf
http://www.kosmos.uni-rostock.de/fileadmin/KOSMOS/Kosmos_Dokumente/Nieke_Freytag_Bildung_durch_Wissenschaft.pdf

Schneijderberg, C., Kloke, K. Braun, E. (2011). Dis-
ziplindre Zugénge zur Hochschulforschung. die
hochschule, 2, 7-24.

Schulmeister, R. (1983). Padagogisch-psychologi-
sche Kriterien fir den Hochschulunterricht. In L.
Huber (Hrsg.), Enzyklopédie Erziehungswissen-
schaft, Band 10. Ausbildung und Sozialisation in der
Hochschule (S. 331-354). Stuttgart: Klett.

Stary, J. (1994). Hodegetik oder ,,Ein Mittel gegen
das Elend der Studierunfahigkeit™. Eine historische
Betrachtung zu einem Dauerproblem der Universi-
tat. Das Hochschulesen, 4, 160-164.

Tenorth, E. (2010). Was heiflt Bildung in der Uni-
versitat? Oder: Transzendierung der Fachlichkeit als
Aufgabe universitérer Studien. die hochschule, 1,
119-134.

Terhart, E. (2008). Allgemeine Didaktik: Traditio-
nen, Neuanfénge, Herausforderungen. Zeitschrift fur
Erziehungswissenschaft, 10 (Sonderheft 9), 13-34.

Terhart, E. (2009). Didaktik. Eine Einfiihrung. Stutt-
gart: Reclam.

von Freytag-Loringhoven (2013). Zum spannungs-
reichen Wechselverhaltnis zwischen Erziehungswis-
senschaft und Hochschulplanung. In C. Berndt & M.
Walm (Hrsg.), In Orientierung begriffen. Interdis-
ziplinare Perspektiven auf Bildung, Kultur und Kom-
petenz (S. 2003-215). Wiesbhaden: Springer VS.

von Hentig, H. (1970). Wissenschaftsdidaktik. In H.
von Hentig, L. Huber & P. Miiller (Hrsg.), Wissen-
schaftsdidaktik (Neue Sammlung Sonderheft 5) (S.
13-40). Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht.

Wildt, J. (2011). Ein Blick zuriick — Fachubergrei-
fende und/oder fachbezogene Hochschuldidaktik:
(K)eine Alternative? In 1. Jahnke & J. Wildt (Hrsg.),
Fachbezogene und fachibergreifende Hochschuldi-
daktik (S. 19-34). Bielefeld: Bertelsmann.

Wildt, J. (2013). Entwicklung und Potentiale der
Hochschuldidaktik. In M. Heiner & J. Wildt (Hrsg.),
Professionalisierung der Lehre. Perspektiven for-
meller und informeller Entwicklung von Lehrkompe-
tenz im Kontext der Hochschulbildung (S. 27-57).
Bielefeld: Bertelsmann.

Wildt, J., Breckwoldt, J., Schaper, N. & Hochmuth,
R. (2013). Forschung in der Hochschuldbildung. In
B. Jorzig (Hrsg.), Charta gute Lehre. Grundsatze
und Leitlinien flr eine bessere Lehrkultur (S. 103-
110). Essen: Edition Stifterverband. URL:
http://www.stifterverband.info/wissen-
schaft_und_hochschule/lehre/charta_gu-
ter_lehre/10_forschung/charta_gu-
ter_lehre_kapitel 10.pdf

Winter, M. (2014). Topografie der Hochschulfor-
schung in Deutschland. die hochschule, 1, 25-49.

Zierer, K. (2012). Studien zur Allgemeinen Didaktik.
Hohengehren: Schneider.

IMPACT FREE 2 (Juni 2016)

[7]

Gabi Reinmann


http://www.stifterverband.info/wissenschaft_und_hochschule/lehre/charta_guter_lehre/10_forschung/charta_guter_lehre_kapitel_10.pdf
http://www.stifterverband.info/wissenschaft_und_hochschule/lehre/charta_guter_lehre/10_forschung/charta_guter_lehre_kapitel_10.pdf
http://www.stifterverband.info/wissenschaft_und_hochschule/lehre/charta_guter_lehre/10_forschung/charta_guter_lehre_kapitel_10.pdf
http://www.stifterverband.info/wissenschaft_und_hochschule/lehre/charta_guter_lehre/10_forschung/charta_guter_lehre_kapitel_10.pdf

