Institutionalisierung der Hochschuldidaktik?
Begriffe, Versuche, Hindernisse, Zukunft

Gabi Reinmann

Zusammenfassung

Seit einem halben Jahrhundert wird in fast schon regelmaiiigen Abstanden gefordert, die Hoch-
schuldidaktik zu institutionalisieren. Der Beitrag erdrtert daher den Begriff der Institutionali-
sierung und beleuchtet die Institutionalisierungsversuche der Vergangenheit, mit denen es bis
dato nicht gelungen ist, die Hochschuldidaktik zu einer anerkannten wissenschaftlichen Diszip-
lin zu machen. Eine kurze Analyse ausgewahlter Institutionalisierungshindernisse fuhrt zu der
These, dass die Hochschuldidaktik mehreren Zielen gleichzeitig dienen soll und ihre Aufgaben
daher zu divers sind, um sie mit einem Institutionalisierungskonzept zufriedenstellend zu erful-
len. Fir die Zukunft der Hochschuldidaktik wird eine Differenzierung ihrer Entwicklung und
Verstetigung vorgeschlagen: Hochschuldidaktik als institutionalisierte Disziplin, als professio-
nalisierter Service und als enkulturierter Teil von Wissenschaft sind strukturell getrennt zu be-
handeln und funktional in ihrem Verhaltnis zu verstehen und zu férdern. Erst die Trennung, so
die These, ermdglicht am Ende eine in gewisser Weise polyvalente Hochschuldidaktik.

1. Der Begriff der Institutionalisierung

Der Begriff der Institutionalisierung erscheint zunéchst geldufig, ist jedem doch weitgehend
klar, was gemeint ist, wenn man beispielsweise ein vorlaufiges Vorhaben aufgrund seines Er-
folgs institutionalisiert: Gemeint ist damit, dass man das ehemals Vorlaufige oder Experimen-
telle in eine anerkannte Form bringt, dauerhaft einrichtet und ,,von Zufillen der Stunde, der
Einfille, der Personen® (Huber, 1969, S. 1) 16st. Was genau aber bedeutet es, die Hochschuldi-
daktik in eine anerkannte Form zu bringen und dauerhaft als eine Institution einzurichten?

Leider ist der Begriff der Institution nicht eindeutig: Sozialwissenschaftlich betrachtet ist eine
Institution eine Art geregelte Kooperation, ein Sinnzusammenhang habitualisierter Formen des
Handelns (Gukenbiehl, 2016, S. 174 f.), ein Regelsystem mit normativer Geltung (Kehm, 2012,
S. 17), eine auf Dauer angelegte Einrichtung mit geordneten Arbeitsabldufen und Funktionen
(Tippelt, 2000, S. 7). Definitionen dieser Art machen es schwierig, Institutionen von Organisa-
tionen abzugrenzen, denn: Auch Organisationen sind Formen geregelter Kooperation — be-
wusst und planvoll eingerichtet, um bestimmte Ziele zu erreichen (Gukenbiehl, 2016, S. 284).
Wenn man an dieser Stelle die Hochschuldidaktik noch auen vor lasst und eine Abstraktions-
stufe héher zur Universitit! wechselt, dann lasst sich feststellen: Die Universitéit wird traditio-
nell als Institution gesehen, seit etlichen Jahren aber zunehmend als Organisation gedeutet —
wenn auch als besondere oder unvollstandige Organisation (M. Huber, 2012, S. 239; Kehm
2012, S. 19 ff.). Der Schluss liegt nahe, dass Universitaten sowohl Eigenschaften von Instituti-
onen als auch solche von Organisationen aufweisen (Kehm, 2012, S. 18): Die Universitat als
Institution schafft Wissen (Forschung) und gibt es weiter (Lehre); die Universitét als Organisa-
tion stellt (unter anderem) sicher, dass Lehrende, Forschende, Lernende und Verwaltungsper-
sonal arbeitsteilig kooperieren. Wissenschaft als Ausgangspunkt und Zweck der Universitat
lasst sich ebenfalls als Institution deuten (Parthey, 2010; Mittelstral3, 1974); weniger Sinn aber
ergibt es, Wissenschaft als Organisation zu bezeichnen. Warum?

L In der Literatur zur Organisations- und Hochschulforschung ist in diesem Zusammenhang meist von Universita-
ten und nicht tbergreifender von Hochschulen die Rede, obschon die Hochschuldidaktik selbstverstandlich auch
an Fachhochschulen eine Rolle spielt. Ich schlieRe mich hier dem universitaren Diskurs vor allem aus begrifflichen
Griinden bzw. zur besseren semantischen Klarung an.



Personal?, Regeln und Normen sowie Raume und Gegenstande sind konstitutive Merkmale von
Institutionen und Organisationen, taugen also nicht als Unterscheidungskriterien. Was aber eine
Institution besonders auszeichnet, ist die ihr zugrundeliegende identitétsstiftende Leitidee: Eine
Institution wie die Universitat oder Wissenschaft braucht einen anerkannten Sinnzusammen-
hang, ,.,cine Idee vom Werk, eine organisierte Anhédngerschaft und das Zusammenstehen und
Einstehen dieser Anhédngerschaft fiir die Verwirklichung der gemeinsamen Idee (Gukenbiehl,
2016, S. 181). Die Leitidee der Wissenschaft ist, die menschliche Vernunft zum Zwecke der
Erkenntnis zu gebrauchen; dies macht sie zu einer ,,Institution der methodisch ausgewiesenen
und methodologisch begriindeten Erzeugung von (gleichwohl potenziell vorldufigem) Wissen*
(Rhein, 2015, S. 4). Nun haben auch Organisationen in der Regel Leitbilder. Der Unterschied
durfte darin liegen, dass identitétsstiftende Leitideen wie die der Wissenschaft zu Institutionen
flhren, wahrend Organisationen sich ein Leitbild geben, um ihre Identitét zu starken. Was wie-
derum Organisationen deutlicher als Institutionen charakterisiert, ist ihr zweckrationales Stre-
ben nach Effizienz und Steuerung, um ihre Ziele zu erreichen (M. Huber, 2012, S. 245).

Wie lassen sich diese semantischen Prazisierungen auf die Hochschuldidaktik anwenden? Die
Hochschuldidaktik ist eine wissenschaftliche Disziplin® und als solche per definitionem eine
Institution. Ihre Leitidee lautet ,,Bildung durch Wissenschaft®, die es theoretisch, empirisch und
praktisch auszufillen gilt (Huber, 1983), orientiert sich an einem wissenschaftlichen Regelsys-
tem und hat potenziell eine ,,Anhéngerschaft* (siehe hierzu Abschnitt 3). Die Institutionalisie-
rung der Hochschuldidaktik ist in dieser begrifflichen Verwendungsweise folglich eine VVoraus-
setzung fur die Hochschuldidaktik als Wissenschaft mit eigener Forschung und Lehre. Hoch-
schuldidaktische Forschung und Lehre wiederum bedarf der geregelten Kooperation und aus-
reichender Ressourcen, erfordert so gesehen fur ihre Existenz organisationale Einheiten an
Universitaten als Orte der Wissenschaft. An vielen Hochschulen ist die Hochschuldidaktik al-
lerdings vor allem oder ausschlief3lich als Dienstleistung prasent; sie fungiert dann als Service-
Einrichtung, die den Auftrag hat, die Qualitat der Hochschullehre mit effizienten MaRnahmen
zu erhohen. In diesem Zusammenhang wird die Institutionalisierung immer h&ufiger zur Pro-
fessionalisierung umgedeutet (Urban & Stolz, 2013): Hochschuldidaktik zu professionalisie-
ren* meint in der Regel, Hochschuldidaktik als akademischen Beruf zu etablieren — mit kon-
sensfahigen Standards, Aus- und Weiterbildungsmdoglichkeiten und einem eigenen Fachver-
band. Institutionalisierung und Professionalisierung aber sind deutlich zu unterscheiden (Din-
kelaker, 2016, S. 253 ff.): Institutionalisierung lauft darauf hinaus, dass (Sub-)Disziplinen ge-
griindet werden und/oder wissenschaftliche Gemeinschaften entstehen, die sich ber die Zu-
standigkeit fir einen Erkenntnisgegenstand und dazugehdrige Erkenntnismittel legitimieren
(Laucken, 2003) und dartiber hinaus eine gemeinsame lIdentitat im Wissenschaftssystem aus-
bilden wollen. Professionalisierung dagegen bezieht sich auf berufspraktische Sozialsysteme,
die sich tber die Zustandigkeit fir ein definiertes Handlungsproblem legitimieren (Stichweh,
1994) und berufliche Handlungsautonomie zu erreichen suchen.

Zusammenfassend kann man festhalten, dass die Forderung nach Institutionalisierung der
Hochschuldidaktik semantisch nicht eindeutig ist: Institutionalisierung, Organisationswerdung
und Professionalisierung der Hochschuldidaktik werden unprazise verwendet. In der Folge wird
die eigentliche Herausforderung verschleiert, die sich aus der Uberlagerung verschiedener Pro-
zesse und damit verbundener unterschiedlicher Aufgaben der Hochschuldidaktik ergibt und de-
ren Komplexitét bedingt. Dieser Umstand ist nicht neu, sondern hat seine Geschichte.

2 Ich verwende fiir Manner und Frauen neutrale Begriffe oder wechselnd méannliche und weiblicher Formen.

3 Dies mag man bezweifeln angesichts der Schwierigkeit der Hochschuldidaktik, ahnlich wie die Allgemeine Di-
daktik (Rothland, 2008; Coriand, 2014), ihren (bildungs-)wissenschaftlichen Ort zu finden. Ich kniipfe jedoch an
den gut begriindeten Anspruch der Hochschuldidaktik als wissenschaftliche Disziplin an (Huber, 1969, 1983).

4 Es ist heute auch von Professionalisierung der Lehrkompetenz (von Hochschullehrenden) die Rede, was aber am
Begriff (Entwicklung einer Profession) genau genommen vorbeigeht (siehe auch Abschnitt 4.1).



2. Institutionalisierungsversuche der Vergangenheit

Ein Blick zuriick zeigt, dass der Ruf nach einer Institutionalisierung der Hochschuldidaktik (in
einem nicht differenzierten allgemeinen Sinne) inzwischen fast ein halbes Jahrhundert lang
waéhrt. In den spaten 1960er und frihen 1970er Jahren lbten Studierende massiv Kritik an der
Hochschullehre und am Wissenschaftsbetrieb, der sich die Bewegung der Assistenten sowie
eine kleine Zahl engagierter Professoren anschlossen (Webler, 1991, S. 153). Es war zudem
eine Zeit der Hochschulexpansion, die zu einer veranderten Hochschulreformpolitik fuhrte und
in die Grindung vieler hochschuldidaktischer Einrichtungen miindete (Huber, 1983, S. 124 f.)
und so der Hochschuldidaktik einen aus heutiger Sicht beispiellosen organisationalen Rahmen
bereitstellte. Die damaligen hochschuldidaktischen Bemuihungen beschrankten sich nicht auf
eine genuin didaktische Perspektive (Lehren und Lernen), sondern bezogen auch eine erwei-
terte soziologische Perspektive (Sozialisation und Umwelt) ein. Die padagogischen Wurzeln
und Vorldaufer der Hochschuldidaktik wurden allerdings nicht systematisch aufgearbeitet (Hu-
ber, 1983, S. 116 f.). Auch die Leitidee ,,Bildung durch Wissenschaft spielte keine nennens-
werte Rolle. Diese wurde von studentischer Seite sogar abgelehnt (ebenso wie ein auf Berufs-
ausbildung konzentriertes Studium). Auf politischer Seite gab es wiederum andere Prioritaten
wie den Umbau des Hochschulsystems und die Bewiltigung steigender Studierendenzahlen®.

Didaktische und politische Aktivitaten waren zu Beginn der neueren Hochschuldidaktik eng
verzahnt. In der Folge war die Hochschuldidaktik bis in die 1970er Jahre hinein politisiert
(Wildt, 2013, S. 32). Aber auch die hochschuldidaktische Forschung erlebte zunéchst einen
enormen Schub; dazu beigetragen haben vermutlich die empirische Wende in der Erziehungs-
wissenschaft ebenso wie die Integration soziologischer Studien und das Engagement der Deut-
schen Forschungsgemeinschaft (Merkt, 2014, S. 96 f.). Kurze Zeit sah es so aus, als wirde die
Hochschuldidaktik sowohl als Service hohe Relevanz fiir die Organisation Universitat erlangen
als auch eine Chance haben, als wissenschaftliche Disziplin institutionalisiert zu werden. Im
Laufe der Jahre wurden denn auch verschiedene Wege eingeschlagen, um der Hochschuldidak-
tik ihren Platz zu geben. Wolff-Dietrich Webler hat drei Typen der ,,institutionellen* Veranke-
rung festgehalten (Webler, 2000, S. 46 f.): (a) Der Typus ,,Referent fir Hochschuldidaktik*
besteht in der Regel aus einem Mitarbeiter, der Weiterbildung mit externen Dozenten organi-
siert, Kommissionen fiir Lehre und Studium berét, Tagungen besucht, Literatur bereitstellt etc.
(b) Der Typus ,,Wissenschaftliche Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik* umfasst tiblicherweise
mindestens zwei Wissenschaftlerinnen mit Verwaltungspersonal, die zusatzlich zu den Funkti-
onen einer Referentin Beratungs- und eigene Lehrangebote sowie kleinere Forschungs- und
Entwicklungsprojekte umsetzen. (c) Der Typus ,,Wissenschaftliches Zentrum fiir Hochschuldi-
daktik schlieBlich sei dann gegeben, wenn mehrere Wissenschaftler, davon mindestens eine
Professur und Verwaltungspersonal, vorhanden sind, um planvoll Forschung betreiben und un-
ter anderem Drittmittel einwerben zu kdnnen. Mit Ludwig Huber (1969, S. 23) lasst sich ein
vierter Typus ergénzen: (d) Der Typus ,,Zentrales Institut fur hochschuldidaktische Grof3for-
schung* praktiziert zum einen Uberregional angelegte eigene Studien und Gbernimmt zum an-
deren koordinierende Funktion innerhalb der hochschuldidaktischen Forschung anderer.

Die tatsachliche Entwicklung sah allerdings anders aus: Schon in den 1970er Jahren wurde die
Hoffnung in der Hochschulpolitik zu groB, die Hochschuldidaktik kénne Lésungen fir Prob-
leme infolge der Massenuniversitét liefern und bei der Umsetzung von Reformen helfen. Als
die Politik namlich erkannte, dass Hochschuldidaktik kein Selbstldufer ist und sich auf der pro-
fessoralen Ebene keine einflussreichen Positionen erobern liel3en, wandte sie sich rasch wieder
von ihr ab (Webler, 1991, S. 157): Zentren, Professuren und Arbeitsstellen wurden sukzessive
riickgebaut; didaktische GroRRforschungsinstitute wurden erst gar nicht eingerichtet.

5 Zu nennen sind vor allem der Ausbau und die Regionalisierung des Hochschulsystems seit etwa 1965 sowie die
Einflihrung der Fachhochschulen Anfang 1970 (Wolter, 2014, S. 23).



Im Verlauf der 1980er Jahren versank die Hochschuldidaktik in der Bedeutungslosigkeit und
kehrte spéter als ,,verlangerter Arm des Managements* (Wildt, 2013, S. 38) in neuem Gewand
zurlick, das mit didaktischer Forschung wenig zu tun hatte. Mit Ausgang der 1990er Jahre war
es die sich parallel zur Hochschuldidaktik formierende mediendidaktische Fachgemeinschatft,
welche die Hochschullehre wieder mit interdisziplindren Praxisprojekten und Studien berei-
cherte (Baumgartner & Bauer, 2009). Im Zuge des Bologna-Prozesses hat sich das Interesse an
der Hochschuldidaktik wieder erhoht — zunéchst vor allem praktisch und politisch und weitge-
hend ohne begleitende hochschuldidaktische Forschung (Pasternack, 2001, S. 264 ff.; Wildt,
2013, S. 41 1.). Seit 2010 (bis 2020) stellen nun der Bund und ergénzend auch die L&nder Gelder
in Milliardenhdhe fir die Verbesserung der Studienbedingungen und der Lehrqualitét in einem
Wettbewerbsverfahren fir Projekte zur Verfiigung® — ein erneutes Beispiel also fiir die Bele-
bung der Hochschuldidaktik infolge vor allem politischer Reformen der Hochschullehre (Stich-
wort ,,Bologna*) und einer erweiterten Hochschulexpansion (Stichwort ,,Offnung der Hoch-
schule®). Die Forderung hochschuldidaktischer Forschung ist im Vergleich zu den Mitteln fir
praktische Veranderungen und Anpassungen wiederum nur marginal im Blick der Geldgeber’.

3. Analyse der Institutionalisierungshindernisse

Bis heute miissen hochschuldidaktische Einrichtungen in Form von wissenschaftlichen Arbeits-
stellen und Zentren (die oben genannten Typen b und c) in der Regel ohne Professuren aus-
kommen (Huber, 1999; Webler, 2000; Wildt, 2013)%. Ausreichend ausgestattete (GroB-)For-
schungseinrichtungen (der oben genannte Typus d) findet man allenfalls in der Auspragung
soziologischer Hochschulforschung®, nicht aber in einer genuin didaktisch motivierten For-
schung (Winter & Krempkow, 2013, S. 19 ff.). Neue hochschuldidaktische Initiativen und Ein-
richtungen sind an Hochschulen allenfalls auf Zeit eingerichtet, weil sie weitgehend von Dritt-
mitteln getragen werden, ohne dass ihre langfristige Finanzierung gesichert ware. Als eine wis-
senschaftliche Disziplin sucht die Hochschuldidaktik immer noch nach einem ihr angemesse-
nen Ort in der Bildungsforschung (Reinmann, 2015a); selbst eine grofRe Organisation wie die
Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft hat die Hochschuldidaktik bis heute nicht
offiziell in ihrer Struktur verankert. Damals wie heute ist man sich allerdings durchaus einig,
dass eine ,,Institutionalisierung® von Hochschuldidaktik nur in Formen sinnvoll und erstrebens-
wert ist, die auch wissenschaftlich produktiv sind und nachhaltig wissenschaftlich wirken kon-
nen (Huber, 1983, S. 133 f.; Webler, 2000, S. 47; Klages, in Druck; Scheidig, in Druck).

Die Frage liegt daher nahe, wie es trotz der Aufbruchstimmung in den 1960er und 1970er Jah-
ren, der aktuellen Betriebsamkeit im Rahmen des Qualitatspakts Lehre, der immer wieder neu
formulierten Einsicht ,,kein Service ohne Forschung® und der wiederkehrenden Ubersichtsar-
beiten mit differenzierten Darstellungen zur Hochschuldidaktik als wissenschaftliche Diszip-
lin'® dazu kommen konnte, dass die Hochschuldidaktik ihre seit fast 50 Jahren bestehenden und
nach wie vor gultigen Ziele bislang nicht hat erreichen kdnnen. Ich mdchte im Folgenden ohne
Anspruch auf Vollstandigkeit diese Situation aufgreifen und ausgewahlte Hindernisse diskutie-
ren, welche der Hochschuldidaktik und ihrer ,,Institutionalisierung™ im Weg stehen.

6 Es handelt sich um den Qualitdtspakt Lehre als die dritte Saule des sogenannten Hochschulpakts (Hornbostel &
Moaller, 2015, S. 16 f.)

7 Seit 2014 (bis 2019) gibt es zum Qualitatspakt Lehre ein Begleitforschungsprogramm, mit dem 16 hochschuldi-
daktische Forschungsprojekte (einzeln und im Verbund) geférdert werden. URL.: https://de.kobf-qpl.de

8 Eine Ausnahme bildet das Hamburger Zentrum fiir Universitares Lehren und Lernen (HUL), das — ausgestattet
mit drei Professuren — 2015 offiziell seine Arbeit in Forschung, Lehre und Beratung aufgenommen hat.

9 Z.B. das Deutsche Zentrum fiir Hochschul- und Wissenschaftsforschung (DZHW, ehemals HIS-HF) oder das
International Centre for Higher Education Research der Universitit Kassel (INCHER).

10 Nur exemplarisch seien genannt: Flechsig, 1975; Huber, 1983; Huber, 1999; Tremp, 2009; Wildt, 2013; Rein-
mann, Keller-Schneider & Gléser-Zikuda, in Druck.



Ein erstes Hindernis konnte in den tief verwurzelten Ressentiments von Hochschullehrenden
gegen die Hochschuldidaktik generell liegen: Der Hochschuldidaktik wird unterstellt, die Sache
(das heif3t: die Wissenschaft) zu trivialisieren, die Studierenden zu entmiindigen und die Leh-
renden in unzumutbarer Weise zu bevormunden (Mittelstral?, 1996; Rumpf, 2003). Die Abnei-
gung ist so alt wie die Hochschuldidaktik und ihre VVorlaufer; die Ursachen dafir sind zahlreich
und vielfaltig (Reinmann, 2015b; Egger, 2016): das Selbstbild von Professoren als Forschende
und weniger als Lehrende, die Angst vor tbergriffiger Einmischung und der Arger tiber erlebte
Kontrolle, Fehlkonzepte ber Lehren, Lernen und Didaktik (z.B. Didaktik als Verpackungs-
kunst) und tradierte Uberzeugungen zu den Bedingungen guter Lehre (z.B. als Folge erfolgrei-
cher Forschung). Die ablehnende Haltung insbesondere der Professorenschaft war schon in den
1970er Jahren zumindest mit dafiir verantwortlich, dass das politische Engagement fiir die
Hochschuldidaktik immer riicklaufiger wurde. Wo Universitaten Hochschuldidaktik als Dienst-
leistung anbieten, untergraben Ressentiments motivationaler, emotionaler, kognitiver oder kul-
tureller Art einen GroRteil der Bemihungen.

Ein zweites Hindernis sehe ich darin, dass die Impulse fur hochschuldidaktisches Engagement
seit nunmehr funf Jahrzehnten nicht nur, aber doch vorrangig reaktiv auf politische oder orga-
nisationale Reformanstrengungen erfolgen, nicht aber proaktiv aus wissenschaftsimmanenten
Motiven heraus. Nicht die Neugier von Forschenden am akademischen Lehren und Lernen,
nicht die Liicken in didaktischer Theorie und Empirie und nicht der Impetus kritischer Selbst-
reflexion an Universitaten als Orte der Forschung und Lehre sind die priméren Treiber fiir die
Hochschuldidaktik. Treibend wirken eher die stets mit neuen Qualitaten aufwartende Hoch-
schulexpansion und Offnung der Hochschule, Bestrebungen der Universitaten, ihren Platz auf
nationalen oder internationalen Ranglisten zu verbessern sowie materielle Anreize in Form von
Forderprogrammen oder Preisen. Es ist zu vermuten, dass sich unter diesen Bedingungen keine
stabile Forscher-Gemeinschaft mit einem gemeinsamen Bezug zu einem Erkenntnisgegenstand
bildet, also auch keine ausreichende ,,Anhéngerschaft* von Forschenden, die hinter einer ge-
meinsamen Leitidee steht (Glaser, 2012, S. 158 ff.). Eine Institutionalisierung der Hochschul-
didaktik als wissenschaftliche Disziplin erscheint vor diesem Hintergrund zumindest schwer.

Ein drittes Hindernis besteht in der VVagheit des Begriffs Institutionalisierung und der damit
verbundenen Undifferenziertheit seiner Verwendung (vgl. Abschnitt 1), wie dies Ludwig Huber
bereits Ende der 1960er Jahre prospektiv angedeutet hat: Die Hochschuldidaktik hat es mit
komplexen und nicht immer einfach (mitunter auch gar nicht) zu vereinbarenden Aufgaben und
daraus resultierenden Anforderungen zu tun: die Aufgabe, Lehren und Lernen an der Hoch-
schule zu erforschen (theoretische und empirische Anforderungen), die Aufgabe, didaktisches
Gedankengut als genuine Herausforderung in den Fachwissenschaften zu verankern (wissen-
schaftsdidaktische Anforderungen), und die Aufgabe, Hochschulreformen mitzugestalten und
zu unterstitzen (hochschulpolitische Anforderungen). Die Frage der Institutionalisierung stellt
sich fur die drei Aufgabenbereiche jeweils anders (Huber, 1969, S. 6) und das heift: Es kann
gar nicht funktionieren, eine Form der Institutionalisierung fir alle drei Aufgaben zu realisie-
ren. Hochschuldidaktisch zu forschen, wissenschaftsdidaktisch zu handeln und hochschulpoli-
tisch gewollte Reformen umzusetzen (und entsprechende Dienste anzubieten), verlangt nach
verschiedenen Wegen, die dazu erforderlichen MaRnahmen und Ressourcen in eine anerkannte
Form zu bringen, dauerhaft einzurichten und von eher zufélligen Bedingungen zu befreien.

Wollte man also den Begriff der Institutionalisierung préaziser gebrauchen, misste man die als
Institutionalisierungshindernisse bezeichneten Grinde dafuir anders umschreiben, dass sich die
Hochschuldidaktik bislang nicht wie erhofft die ihr theoretisch zustehende Position in Wissen-
schaft und Praxis hat erarbeiten kdnnen: z.B. als Hindernisse fiir die Entwicklung und Verste-
tigung der Hochschuldidaktik. Ich mochte nun im letzten Teil des Beitrags genau dies tun und
drei Qualitaten der Entwicklung und Verstetigung der Hochschuldidaktik vorschlagen und er-
ortern, warum das der Hochschuldidaktik neue Impulse und eine Zukunft geben konnte.



4. Die Zukunft der Hochschuldidaktik

Die Ergebnisse der semantischen Klarungsversuche (vgl. Abschnitt 1), die ,,Lehren* aus der
jungen Geschichte der (neueren) Hochschuldidaktik (vgl. Abschnitt 2) und die Erkenntnisse
aus der Analyse mdglicher Hindernisse einer ,,Institutionalisierung® der Hochschuldidaktik
(vgl. Abschnitt 3) lassen sich nutzen, um ein moégliches Bild von der Zukunft der Hochschuldi-
daktik zu entwerfen. Mein Vorschlag ist, die unterschiedlichen Aufgaben der Hochschuldidak-
tik auf einer ersten Ebene auseinanderzuhalten und deren Entwicklung und Verstetigung zu-
néchst separat (in Form von Thesen) zu behandeln, um dann auf einer zweiten Ebene deren
Verhaltnis zueinander zu erortern.

4.1 Drei Qualitaten der Entwicklung und Verstetigung der Hochschuldidaktik
Institutionalisierung der Hochschuldidaktik als Disziplin

Als wissenschaftliche Disziplin mit der Leitidee ,,Bildung durch Wissenschaft“ ist die Hoch-
schuldidaktik in der Wissenschaftslandschaft zu institutionalisieren. In dieser prazisierten Be-
deutung von Institutionalisierung geht es darum, eine didaktisch forschende stabile Fachge-
meinschaft aufzubauen und die Hochschuldidaktik in der bildungswissenschaftlichen For-
schungslandschaft zu verankern. Als Fachgemeinschaft gilt es, eine eigenstandige Theorie und
Empirie sowie eine dem Erkenntnisgegenstand angemessene Beziehung zur Praxis zu entwi-
ckeln. Als wissenschaftliche Disziplin ist die Hochschuldidaktik im Kern eine Allgemeine Di-
daktik (Scheidig, in Druck; Reinmann, in Druck), welche Beziige zu fachgebundenen Didakti-
ken herstellt und mit der Hochschulforschung (der Disziplin fur den Kontext akademischen
Lehrens und Lernens) und der Wissenschaftsforschung (der Disziplin fur den Gegenstand aka-
demischen Lehrens und Lernens) kooperiert (Reinmann, 2015a). Die Erkenntnismittel der
Hochschuldidaktik sind entsprechend vielfaltig (Methodenpluralismus), verlangen aber auch
nach Ausbildung einer eigenen Pragung. Diese kdnnte im Bestreben der hochschuldidaktischen
Forschung liegen, den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn mit dem praktischen Gewinn der
Wissensanwendung im Sinne einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung zu verbinden
(Reinmann, 2015c; Euler & Sloane, 2014; Hagelgans & Jahn, in Druck).

Professionalisierung der Hochschuldidaktik als Service

Als Service zur Mitgestaltung und Unterstiitzung von Hochschulreformen an Universitéten ist
die Hochschuldidaktik organisational zu etablieren und zu professionalisieren. Der bereits ver-
breitete Begriff der Professionalisierung (Urban & Meister, 2010) ersetzt hier den der Instituti-
onalisierung, weil er genauer die Anforderungen trifft, die man an Dienstleistungen fir eine
bessere Hochschullehre und an diejenigen stellen kann, welche diese erbringen. Die aktuell oft
formulierte Forderung, die Entwicklung der Lehrkompetenz von Hochschullehrenden zu pro-
fessionalisieren (Tremp, 2009; Heiner & Wild, 2013), bringt mehrere Probleme mit sich: Sie
ist nicht konsistent zur Vorstellung einer Verkniipfung von Forschung und Lehre, erhéht eher
noch die Ressentiments der Hochschullehrenden gegenuiber didaktischen Anforderungen an-
statt diese zu reduzieren und trifft vor allem nicht den Kern des Begriffs Professionalisierung.
Hochschuldidaktik als Service dagegen l&sst sich als eigener Berufsstand bzw. als Profession
in einem wissenschaftsnahen Bereich, dem ,,Third Space* (Salden, 2013), entwickeln. Die an-
gebotenen hochschuldidaktischen Dienstleistungen umfassen Information und Beratung,
Coaching und Weiterbildung sowie die punktuelle Ubernahme neuer, vor allem formal-admi-
nistrativer oder technischer Aufgaben in der Lehre. Es spricht einiges dafir, die Hochschuldi-
daktik als Unterstlitzungsangebot im Zuge einer solchen Professionalisierung mit dem Quali-
tatsmanagement in der Lehre organisational und personell zu verkniipfen und auf diese Weise
sowohl Synergien als auch einheitliche Standards fir lehrbezogene Dienste sowie Qualitatssi-
cherung und -entwicklung zu schaffen (Pohlenz, 2013). Die Hochschuldidaktik als Service-
Einrichtung arbeitet vor allem fachertbergreifend und, wo es méglich ist, auch fachgebunden.



Enkulturation der Hochschuldidaktik als Teil der Wissenschaft

Als integraler Bestandteil von Wissenschaft ist die Hochschuldidaktik in die Disziplinen zu
bringen und dort im Sinne einer Wissenschaftsdidaktik zu enkulturieren. Der Begriff der En-
kulturation (Lave & Wenger, 1991) greift eine Leerstelle in der hochschuldidaktischen Institu-
tionalisierungsdebatte auf, ndmlich den eher informell, oft auch implizit ablaufenden Prozess
der Aneignung von grundlegenden Denk- und Handlungsweisen in wissenschaftlichen Diszip-
linen als speziellen Praxisgemeinschaften (Wegner & Niickles, 2013, S. 18). Wissenschaft un-
terscheidet sich von anderen Formen der Erkenntnis dadurch, dass offengelegt wird, wie diese
zustande kommt, damit man sie nachvollziehen, prifen und kritisieren kann; Wissenschaft ist
daher auf Kommunikation und (Selbst-)VVermittlung angelegt und angewiesen. Dies ist die Ba-
sis der Wissenschaftsdidaktik (von Hentig, 1970; Kluver, 1979), die der Wissenschaft nichts
AuRerliches hinzufiigt, sondern ein Teil von ihr ist und folglich auch nur von lehrenden Wis-
senschaftlern selbst reflektiert und praktiziert werden kann. Hochschuldidaktik als Wissen-
schaftsdidaktik kann nicht an organisationale Einrichtungen und dort tétige ,,Professionals® de-
legiert werden. Sie ist integraler Bestanteil jeder fachwissenschaftlichen Kultur und daher nur
durch Teilhabe an der Fachgemeinschaft, gegenseitigen Austausch, experimentelles Handeln
und Selbstreflexion zu erreichen und letztlich zu habitualisieren'?.

4.2 Das Verhaltnis verschiedener Qualitaten der Hochschuldidaktik zueinander

Die Institutionalisierung der Hochschuldidaktik als wissenschaftliche Disziplin ist meiner Ein-
schatzung nach sowohl die aktuell dringlichste als auch die langfristig grundlegendste Aufgabe,
denn: Ohne Theorie und Empirie, ohne Wissensschaffung und -priifung sind hochschuldidak-
tische Dienstleistungen kaum zu verantworten und zu Recht chancenlos in der Wahrnehmung
von Hochschullehrenden. Zudem kann erst eine Fachwissenschaft das erforderliche akademi-
sche Lehrangebot zur Professionalisierung der Hochschuldidaktik (im Sinne der Ausbildung)
bereitstellen. Wissenschaftsdidaktische Bemiihungen lassen sich durch theoretische Reflexion
und empirische Evidenz einer Hochschuldidaktik als Disziplin beférdern. Fachgebundene di-
daktische Erfahrungen kann die Hochschuldidaktik bindeln, integrieren und mit fachibergrei-
fenden Erkenntnissen verbinden. Es ist heute kaum mehr sinnvoll zu begriinden, warum Uni-
versitdten als Orte der Forschung und Bildung wissenschaftlich blind und gewissermalien be-
sinnungslos bleiben sollten, wenn es um eine ihrer wichtigsten Aufgaben geht — namlich die
akademische Lehre. Vielmehr muss es ganz selbstverstandlich zur Selbstreflexion der Univer-
sitdt gehoren, das dort stattfindende Lehren und Lernen zu erforschen und so die eigenen Lehr-
aktivitaten prinzipiell zum Erkenntnisgegenstand zu machen bzw. machen zu lassen.

Die Enkulturation der Hochschuldidaktik als integraler Bestandteil von Wissenschaft im Sinne
einer Wissenschaftsdidaktik dirfte diejenige Aufgabe sein, die am schwierigsten zu bewaltigen
ist. Das Konzept der Wissenschaftsdidaktik hat wenig Resonanz erzeugt und es bislang nicht
geschafft, eine relevante Qualitat der Hochschuldidaktik zu werden und seine identitétsstiftende
Wirkung fir lehrende Wissenschaftlerinnen zu entfalten. Genau dies aber ist eine VVorausset-
zung dafr, dass die wissenschaftliche Beschaftigung mit der Didaktik im akademischen Um-
feld Gberhaupt Sinn ergibt. Solange didaktisches Handeln als ein Anspruch von aufRen verstan-
den und erlebt wird, bleiben nicht nur Erkenntnisse der hochschuldidaktischen Forschung prak-
tisch wirkungslos und ohne substanzielle Kritik seitens des Anwendungsfeldes. Auch hoch-
schuldidaktische Dienstleistungen sind ohne Akzeptanz und Nachfrage seitens der Lehrenden
schwer zu legitimieren. Im besten Fall wirkt wissenschaftsdidaktisches Denken und Handeln
auch auf die Disziplinen zurick, regt zur Reflexion ihrer Verfasstheit an und bringt potenziell
die fachwissenschaftliche Forschung und Theoriebildung voran.

1 Hier zeigt sich eine Nihe zum Ansatz ,,Scholarship of University Teaching® (Kreber, 2006), der allerdings die
hier skizzierte Enkulturation noch um den Aspekt der Selbstbeforschung erweitert.



Die Professionalisierung der Hochschuldidaktik als Service ist eine notwendige und gleichzei-
tig riskante Aufgabe: Administrative Vorgaben (Stichwort Bologna), technische Errungen-
schaften (Stichwort Digitalisierung) und gesellschaftliche Veranderungen (Stichwort Hetero-
genitat) stellen die Hochschullehre vor immer wieder neue Herausforderungen. Fir Hochschul-
lehrende wird eine professionelle Unterstiitzung vor diesem Hintergrund unerlasslich. Das
hochschuldidaktische Dienstleistungsangebot (Information, Beratung, Coaching, Weiterbil-
dung, formal-administrative und technische Entlastung sowie Qualitdtsmanagement) darf aller-
dings nicht dazu flhren, dass Wissenschaftler die Verantwortung fur ,,gute Lehre* abgeben.
Zudem konnen allgemein-didaktische Angebote die fachgebundene Reflexion weder ersetzen
noch direkt beférdern. Wie in jeder anderen Fachwissenschaft auch, darf man von der Hoch-
schuldidaktik als Disziplin nicht erwarten, dass sie fur Service-Einrichtungen unmittelbar um-
setzbare Ergebnisse liefert. Der ,,Third Space* als Ort hochschuldidaktischer Dienstleistungen
muss didaktische Erkenntnisse aus Theorie und Empirie interpretieren, fir seine Zwecke auf-
bereiten und mit der Forschung eigens kooperieren.

Die folgende Abbildung fasst die wesentlichen Aussagen zum gegenseitigen Verhaltnis von
Hochschuldidaktik als Disziplin, Service und Teil der Wissenschaft noch einmal zusammen.
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Abb. 1: Das Verhaltnis verschiedener Qualitaten der Hochschuldidaktik zueinander

5. Ausblick

Die Hochschuldidaktik l&asst sich je nach Adressat und Aufgabe unterschiedlich interpretieren:
als Disziplin, Service und Teil von Wissenschaft. Diese Polyvalenz im Sinne eines breit gefa-
cherten Potenzials ist eine Besonderheit der Hochschuldidaktik. Sieht man in diesem Potenzial
einen Mehrwert, kénnte man den Versuch, die Hochschuldidaktik und ihre Entwicklung und
Verstetigung zunéchst getrennt zu behandeln, als dysfunktionale Zergliederung deuten und ent-
sprechend ablehnen. Meine These aber ist, dass erst die Trennung der theoretischen und empi-
rischen Anforderungen (Aufgabe einer wissenschaftlichen Disziplin), der letztlich hochschul-
politisch ausgeltsten organisationalen Anforderungen (Aufgabe einer Service-Einrichtung)
und der wissenschaftsdidaktischen Anforderungen (Aufgabe jeder Wissenschaft) eine wirk-
same Polyvalenz der Hochschuldidaktik ermdglicht, die Bestand hat und sich nicht sténdig
selbst behindert. Institutionalisierung, Professionalisierung und Enkulturation bilden das se-
mantische Feld um Fragen der Entwicklung und Verstetigung hochschuldidaktischer Struktu-
ren, Prozesse, Normen, Regeln und Gewohnheiten. Es schafft eine begriffliche VVoraussetzung
dafur, eine differenzierte Sicht auf die Hochschuldidaktik einzunehmen, diese als Disziplin zu
institutionalisieren, als Service zu professionalisieren und als Teil einer jeden Wissenschaft zu
enkulturieren. Auf dieser Basis ist das Verhaltnis der drei Qualitaten verantwortungsvoll zu
gestalten und immer wieder Kritisch zu hinterfragen.
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