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Inwieweit vollzieht sich durch die Bewältigung aktueller Herausforderun-
gen ein Wandel in der Lehr- und Lernkultur an den Hochschulen? Um die-
ser Frage nachzugehen, werden zwei Entwicklungslinien vorgestellt, die
neue Anforderungen an das Hochschulstudium nach Bologna stellen:
Die mit dem Begriff „Bologna-Prozess“ umschriebenen strukturellen Stu-
dienreformen und der international eingeforderte „shift from teaching 
to learning“, also die verstärkte Ausrichtung des Lehrens auf die Aneig-
nungs- und Lernprozesse der Lernenden. Anhand eines vom Autor selbst
mitentwickelten und koordinierten Praxisprojekts, der Initiative Rosenhei-
mer Qualität in der Rosenheimer Lehre (kurz RoQ’n RoL) an der Hoch-
schule Rosenheim werden die Möglichkeiten und Herausforderungen 
eines Wandels an Hochschulen reflektiert und Handlungsempfehlungen
abgeleitet. Der Autor plädiert dafür, dass das Hochschulstudium als eine
förderliche Rahmung von Lehr- und Lernkompetenzen verstanden und
gestaltet wird. Dies kann nur unter Einbindung aller Hochschulakteure in
einem kreativen Austausch- und Gestaltungsprozess gelingen. 
Die differenzierte Beschreibung des Veränderungswirbels, in dem sich
derzeit das Hochschulstudium befindet, überzeugt durch seine Fokussie-
rung auf die didaktischen Gestaltungspotentiale des Bologna-Prozesses,
ohne dabei die auftauchenden Schwierigkeiten und kritischen Verän-
derungstendenzen auszuklammern.

Benjamin Zinger leitet seit Juli 2012 die Stabsstelle für
Qualität in der Lehre an der Georg-Simon-Ohm-Hoch-
schule in Nürnberg. Seine vorherigen beruflichen Statio-
nen, sei es als wissenschaftlicher Mitarbeiter im Rahmen
von Blended-Learning-Projekten, als Dekanatsreferent
am ehemaligen Fachbereich Sozialwesen der Univer-
sität Kassel oder als Initiator und Leiter der vorgestellten

Initiative „RoQ’n RoL“ an der Hochschule Rosenheim tragen zu einer
fachlich fundierten und zugleich praxisnahen Auseinandersetzung mit
Fragen der Ausgestaltung des Hochschulstudiums nach Bologna bei.
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Vorwort 

Die Schaffung eines gemeinsamen europäischen Hochschulraumes - 
bekannt als Bologna-Reform - hat im neuen Jahrtausend die deutschen 
Hochschulen stärker verändert als alle Reformen in den Jahrzehnten 
zuvor. Zu den auffälligsten Merkmalen zählen die gestuften Studien-
gänge, die Umstellung von einem lehr-orientierten auf ein studien-orien-
tiertes Curriculum, das den studentischen Workload in zeitlich definierte 
Einheiten bringt (European Credit Point System), sowie ein modulari-
siertes von Prüfungen begleitetes straff reguliertes Studium. Dabei kam 
es auch zu neuen Aushandlungen und Angleichungen der bisher stärker 
different definierten Aufgabenspektren zwischen Universität (Fokus auf 
Forschung) und Fachhochschule (Fokus auf beruflicher Praxis und 
Anwendung) und somit einer gewissen Aufweichung herkömmlicher 
Grenzziehungen zwischen den beiden Hochschultypen. Die Bologna-
Reform hat einerseits Fragen der Hochschul-Selbstverwaltung, anderer-
seits Desiderata der Hochschuldidaktik und Wünsche nach Verbesserung 
der akademischen Lernkultur überlagert, die schon Jahrzehnte vor der 
Bolognareform virulent waren und die nun nach einer administrativen 
Beruhigung verschärft ins Blickfeld geraten. 
Es ist diese Problemlage, in der Benjamin Zinger seine Dissertation 
ansiedelt und seine Reflexionen gezielt auf die Lehr-Lernformen in den 
neuen Strukturen richtet. In erziehungswissenschaftlicher Fokussierung 
und mit hochschul-pädagogischem Impuls setzt Zinger sein Thema 
zwischen die Strukturreform und die Hochschuldidaktik. Er untersucht, 
inwieweit das Schlagwort from teaching to learning die Veränderungen an 
den Hochschulen trifft und lotet noch offene hochschuldidaktische Poten-
tiale dieser Richtungsangabe aus. Die Arbeit stößt in eine Wissenslücke, 
denn trotz der begleitenden hochschulpolitischen Diskurse sowie 
topdown aufgenötigter Evaluationen, die wissenschaftlich kaum belastbar 
sind, steht eine umfassende Kritik und Würdigung des europäischen 
Reformprojektes noch aus. Ebenso sind pädagogische Reflexionen und 
Konzepte zu einer Qualitätssteigerung akademischer Lehre und akademi-
schen Lernens vonnöten.  
Zinger bewältigt die selbst gestellte Aufgabe in großer Klarheit, er führt 
den Leser deutlich in die Probleme ein, er eröffnet kreative Horizonte 
einer aktivierenden Lehr-Lernkultur, reflektiert und belegt sie schließlich 
durch die Analyse eines innovativen Praxis-Projekts, an dessen 
Entwicklung er beteiligt war.  
Die gewählte Perspektive ist Hochschultyp umfassend, der Verfasser 
bringt eigene Lehr- und Lernerfahrungen sowie administrative Erfahrun-
gen ein, die sich sowohl auf innovative Lehrprojekte wie auf die Steue-



rung bei der Umsetzung des Bolognaprozesses an der Universität Kassel 
und der Fachhochschule Rosenheim beziehen.  
Nach einer Situierung der Arbeit im Kontext der Reform  fokussiert Zinger 
auf akademisches Lehren und Lernen und arbeitet vor allem die Bedeu-
tung aktivierender Hochschuldidaktik heraus. Nicht zuletzt werden die 
Schlagworte "exzellente Lehre" und "multimedialer Medieneinsatz" 
durchleuchtet. Zinger zeigt, dass er sich hervorragend in beiden Arbeits-
bereichen auskennt. Eine gute Darstellung der neuen Wettbewerbsprak-
tiken und eine ausgewogenen Kritik zu deren "Kosten" überzeugen 
ebenso wie die systematisierende Darstellung medienpädagogischer 
Strategien und kleinteiliger Instrumente. Zinger, der vieles davon selber in 
seiner Lehre eingesetzt hat, erweist sich dabei nicht nur als Praktiker, 
sondern als Kenner der medien-didaktischen Diskurse und des Elearning, 
das sich entlang der neuen Informationstechnologien entwickelt. Seine 
ausgewogene Kritik der Möglichkeiten und Grenzen des Elearning im 
Vergleich zum face-to-face-Lernen ist plausibel entwickelt. 
Die ausführliche Darstellung und Analyse des Praxisprojektes der 
Hochschule Rosenheim macht den empirischen Schwerpunkt der Arbeit 
aus. Das Modellprojekt zur Steigerung der Lehr-Lernmotivation wird in 
seinen Begrenzungen und kreativen Elementen vorgestellt. Das gewählte 
Akronym RoQnRol vermittelt schon begrifflich Laune und Schwung. Das 
Projekt selbst hält, was es verspricht: Es hat motiviert und regt zur Nach-
ahmung an. Zingers Schlussplädoyer für eine gelassene Grundhaltung 
und das Zulassen von Vielfältigkeit wird durch die vorgelegte Arbeit 
überzeugend getragen.  
Es wäre den Hochschulen, ihren Lehrenden und Studierenden zu wün-
schen, dass diese Untersuchung möglichst viel Inspiration verbreitet! 
 
Kassel im Juli 2012 
 
Prof. Dr. Wolfram Fischer 
Herausgeber 
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"Ich kann freilich nicht sagen, ob es besser werden wird wenn es 
anders wird; aber so viel kann ich sagen, es muß anders werden, 
wenn es gut werden soll."  

Georg Christoph Lichtenberg 

1 Einleitung 

Der Versuch, etwas zu verbessern, geht zwangsläufig mit Ungewissheiten und  
einem unklaren Ausgang einher. Die Notwendigkeit, das Hochschulstudium in 
Deutschland zu verbessern, gerät aufgrund sich stetig verändernder Rahmen-
bedingungen und den damit verbundenen Anforderungen an ein Studium seit Ende 
der 1960er Jahre immer wieder in die öffentliche Diskussion. 

Veränderungsbestrebungen im Hochschulbereich sehen sich nicht zuletzt aufgrund 
historisch gewachsener Grundvorstellungen über das Selbstverständnis von Hoch-
schulen, die oft in Rückbezug auf WILHELM VON HUMBOLDT in die Diskussion 
eingebracht werden, sehr schnell mit sehr grundlegenden Bedenken konfrontiert. 
Insbesondere wenn die Veränderungen das innerste Gehäuse eines Studiums betref-
fen, wie dies bei der Studienstrukturreform im Zusammenhang des so genannten 
Bologna-Prozesses der Fall ist. Zu Recht muss bei einem solchen Strukturwandel 
auf Gefahren hingewiesen werden und die Stärken des Bestehenden sollten nach 
Möglichkeit erhalten bleiben. Wenn solche Bedenken jedoch im Sinne von Ver-
änderungsbehäbigkeit oder des Erhalts von Privilegien vorgetragen werden, ist dem 
Versuch etwas zu verbessern trotz aller Ergebnisoffenheit – und hierfür steht das 
Eingangszitat von LICHTENBERG – Vorrang zu gewähren. 

Im Fokus dieser Arbeit stehen zwei Rahmenbedingungen, die grundlegend neue 
Anforderungen an das Studium stellen: Zum einen die Studienreformen der letzten 
Jahre, die ihren Ausgangspunkt in der Bologna-Deklaration im Jahre 1999 hatten 
und zum anderen eine didaktische Neuausrichtung, die häufig schlagwortartig mit 
dem „shift from teaching to learning“1 umschrieben wird und mit der Forderung 
nach einer studierendenzentrierten Lehre verbunden ist. Beide Entwicklungen gilt 
es genauer zu betrachten, um ihre Folgen für das Hochschulstudium einschätzen zu 
können (siehe Kapitel 2 und 3). Die Beschäftigung mit den Veränderungsprozessen 
konzentriert sich dabei auf die zentrale Fragestellung dieser Arbeit: Inwieweit voll-
zieht sich durch die Bewältigung der aktuellen Herausforderungen ein Wandel in 
der Lehr- und Lernkultur an den Hochschulen? 

Mit welchen Maßnahmen versucht werden kann, eine qualitätsbewusste und ko-
operative Lehr- und Lernkultur an einer Hochschule zu stärken, wird anhand eines 

                                              

1 In dem von ULRICH WELBERS und OLAF GAUS herausgegebenen Sammelband The Shift from Teaching to 
Learning. Konstruktionsbestimmungen eines Ideals aus dem Jahre 2005 geht BRIGITTE BERENDT auf die 
Bedeutung und Hintergründe der Redewendung ein (vgl. Berendt 2005, S. 37-40). 
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Praxisbeispiels im vierten Kapitel dieser Arbeit betrachtet. Mit Blick auf das Projekt 
Rosenheimer Qualität in der Rosenheimer Lehre (kurz: RoQ’n RoL) werden He-
rausforderungen, die bei der Umsetzung von hochschulübergreifenden Aktivitäten 
zum Aufbau einer Qualitäts- und Kooperationskultur in der Lehre auftauchen, ex-
emplarisch beschrieben und reflektiert. Vor dem Hintergrund der in letzter Zeit 
zahlreich angestoßenen Initiativen zur Verbesserung der Lehr- und Lernsituation an 
Hochschulen2, bietet das vorgestellte Beispiel aufschlussreiche Praxiseinblicke. 

Durch die Vorstellung des Projekts können Erfahrungen aus der Praxis bei der ab-
schließenden zusammenführenden Betrachtung und bei den Schlussfolgerungen mit 
einbezogen werden (siehe Kapitel 5). Welche didaktischen Akzentsetzungen wer-
den durch die beschriebenen Veränderungen bei der Gestaltung eines Studiums 
eingefordert und was ist bei der Umsetzung eines damit einhergehenden Lehr- und 
Lernkulturwandels zu berücksichtigen? Diese Fragen drängen sich zum Abschluss 
dieser Arbeit auf. 

Soweit der kurze inhaltliche Überblick und die Erläuterung des Aufbaus dieser 
Arbeit. Es gilt noch auf ein paar grundsätzliche Vorüberlegungen hinzuweisen. 
Diese beziehen sich auf 1.) eine begriffliche Annäherung an den Titel dieser Arbeit, 
2.) die Frage der Aktualität des Themas und 3.) die Bedeutung des persönlichen 
Bezugs zu diesem Thema. 

(1.) Eine Veröffentlichung mit der Überschrift Das Hochschulstudium nach Bolo-
gna lässt vermuten, dass die Auffassung vertreten wird, dass „es anders wird“ – um 
nochmals an das Zitat von LICHTENBERG anzuknüpfen. Das Hochschulstudium 
bezieht sich auf das was sich ändert. Die Richtung, in die es sich verändert, ist noch 
kaum benannt, es scheint nach Bologna „irgendwie“ anders zu sein. Zunächst also 
zur vermeintlich einfacheren Frage: Was ist gemeint, wenn vom Hochschulstudium 
gesprochen wird? 

Das hier im Fokus stehende Studium lässt sich in drei Schritten konkretisieren: Es 
geht um ein Studium an einer Hochschule innerhalb Deutschlands, unabhängig an 
welcher Hochschulart es verortet ist, sei es an einer Universität, Fachhochschule 
oder einer anderen staatlich anerkannten Hochschulform. Es geht zweitens nicht um 
ein bestimmtes Studium, weder hinsichtlich seiner fachlichen Ausrichtung (bei-
spielsweise ein Studium der Betriebswirtschaft, der Ingenieurwissenschaften oder 
der Architektur) noch hinsichtlich des Grades, der erreicht werden soll (Diplom, 
Bachelor oder Master). Und drittens, gemeint ist hier weniger die curriculare und 
organisatorische Rahmung eines Studiengangs, sondern das Studium im weiteren 

                                              

2 Zu erwähnen ist insbesondere der so genannte Qualitätspakt Lehre, der im Rahmen des Hochschulpakts 
2020 beschlossen wurde. Über das gemeinsame Programm des Bundes und der Länder für bessere 
Studienbedingungen und mehr Qualität in der Lehre werden darüber seit 2011 zahlreiche Aktivitäten zur 
Verbesserung der Lehr- und Lernsituation an Hochschulen mit einem Finanzvolumen von insgesamt zwei 
Milliarden Euro für die kommenden zehn Jahre gefördert. Aber auch zahlreiche andere Förderinitiativen, wie 
beispielsweise der im Januar 2009 ausgeschriebene Wettbewerb Exzellente Lehre der KULTUSMINISTER-
KONFERENZ und des STIFTERVERBAND FÜR DIE DEUTSCHE WISSENSCHAFT oder die BMBF-Förderaktivitäten 
im Zusammenhang des Rahmenprogramms für empirische Bildungsforschung greifen das Thema auf. 



1 Einleitung 

 10 

Sinne, nämlich als ein didaktischer und organisatorischer Rahmen, in dem das Leh-
ren und Lernen an Hochschulen grundsätzlich stattfindet. Der Autor ist sich durch-
aus der differenzierten Hochschullandschaft, vielfältigen Fächerkulturen und gestuf-
ten curricularen Typen bewusst, erhofft sich aber von der hier gewählten allgemei-
neren Perspektive eine größere Klarheit für den Kernbereich wissenschaftlichen 
Lehrens und Lernens. 

Was ist gemeint, wenn über das Hochschulstudium nach Bologna gesprochen wird? 
Die Veränderung des Studiums bewegt sich laut Untertitel dieser Arbeit irgendwo 
zwischen Strukturreform und didaktischer Neuausrichtung. Bereits erwähnt wurde, 
dass es dabei um die Frage eines Wandels der Lehr- und Lernkultur geht. Ein Kul-
turwandel, dies lässt der Begriff erahnen, ist etwas sehr Umfassendes. So kommt 
auch LUDWIG HUBER in seinem Artikel ‚Lernkultur‘ – Wieso ‚Kultur‘? Eine Glosse 
zu dem Schluss, dass der in den letzten Jahren in Mode geratene Zusatz „-kultur“ 
nur dann seine Berechtigung hat, wenn damit die Einsicht verbunden ist, „dass es 
mit der Veränderung einer einzelnen Aktivität nicht getan ist, sondern dass sie in 
einem größeren Kontext von Praxis und Habitus steht, der sich mit verändern muss, 
wenn sie wirksam werden soll“ (Huber 2009, S. 19). In diesem Sinne geht es also 
beispielsweise nicht um die Vorstellung einer besonders geeigneten Lehr- oder 
Lernmethode, die den Wandel des Studiums beschreibt. Vielmehr geht es um die 
Frage, inwieweit sich die Auffassung und das Bewusstsein über das Lehren und 
Lernen im Rahmen des Hochschulstudiums vor dem Hintergrund der beiden hier im 
Fokus stehenden Veränderungstendenzen verändert und was diesen Wandel kenn-
zeichnet. 

Dabei gilt es, insbesondere auf die Begrifflichkeiten zu achten, was durch ein paar 
rhetorische Nachfragen zu der Aussage, dass sich derzeit ein Paradigmenwechsel 
von einer Lehrkultur hin zu einer Lernkultur vollzieht (vgl. Ceylan u.a. 2011, S. 
109), verdeutlicht wird: Hat diese Auffassung zur Folge, dass dann nicht mehr ge-
lehrt, sondern nur noch gelernt wird? Das Studium als Ort selbstorgansierten Ler-
nens ohne Lehrende? Oder lernen die Lehrenden gemeinsam mit den Lernenden? 
Entspricht dies vielleicht der ursprünglichen Idee des forschenden Lernens, also 
dass der Lehrende die Lernenden an seiner Forschung teilhaben lässt und dadurch 
gelernt wird? Würde dann die Forschung an die Stelle von Lehre treten? Die Leh-
renden und Lernenden lernen gemeinschaftlich im Rahmen eines Forschungspro-
zesses? Kann Forschung wirklich die Lehre ersetzen? Würde dies den Zielsetzun-
gen eines Studiums und den von verschiedenen Interessensgruppen bestehenden 
Erwartungen an ein Studium entsprechen? Und müsste man dann nicht eher von 
einer Lehrkultur hin zu einer Forschungskultur sprechen? 

Dieses kurze Gedankenspiel soll verdeutlichen, dass eine Beschäftigung mit dem 
Lehren und Lernen im Rahmen eines Hochschulstudiums in sehr grundsätzlicher 
Art und Weise nötig ist, um nicht nur oberflächlich, womöglich noch ausge-
schmückt mit gut klingenden hochschulpolitischen Appellen, den „shift from tea-
ching to learning“ nachvollziehen zu können. 

(2.) Außer Frage steht, dass das Thema eine aktuelle Relevanz hat: Die Auseinan-
dersetzung und Kritik mit dem Wandel des Studiums im Zusammenhang mit der 
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Umsetzung der Bologna-Reformen haben jüngst ihren Höhepunkt 2009 in Form des 
bundesweiten Bildungsstreiks erfahren. Seither hat sich die öffentliche Diskussion 
wieder etwas beruhigt und die pauschal vorgetragene Generalkritik an den Refor-
men nimmt ab. Die Einschätzung, dass sich etwas ändern muss und die Reformen 
nur besser umgesetzt werden müssen, scheint meines Erachtens eher der aktuellen 
öffentlichen Stimmungslage zu entsprechen.  

In der Fachliteratur wurde bereits so viel über den Bologna-Prozess geschrieben, 
dass sich SIGRUN NICKEL anlässlich einer aktuellen Veröffentlichung zum Bologna-
Prozess gleich zu Beginn dafür entschuldigt, indem sie die Einleitung mit den Wor-
ten betitelt: Schon wieder eine Publikation zur Bologna-Reform … . Jedoch ist der 
Einschätzung von NICKEL zuzustimmen, dass es bisher kaum Veröffentlichungen 
gibt, die sich „mit den Wirkungen des bislang umfassendsten Studienreformprojekts 
in der Geschichte der Hochschulen“ (Nickel 2011, S. 8) beschäftigen. Und zwar 
weniger auf Basis subjektiver Eindrücke und Meinungen, sondern auf Basis des 
Status Quo und den bisher gewonnenen Daten und Analysen. Hierzu scheint die 
Zeit reif zu sein und hierzu will diese Arbeit einen Beitrag leisten. 

Der hier vorliegende Fokus auf die didaktischen Auswirkungen der Studienrefor-
men findet sich dabei in unterschiedlichen Ausprägungen und Akzentsetzungen in 
zahlreichen aktuellen Analysen und Stellungnahmen zur Bologna-Reform bestätigt 
(beispielsweise bei Winter 2009; Teichler 2009; Welbers 2009; Wildt 2009 und 
Bargel 2011). Dies bedeutet auch, dass es verstärkt um die Fragen der Umsetzung 
und wirkungsvollen Nutzung der neuen Studienstrukturen geht. „Der Rohbau steht 
und für den entscheidenden Innenausbau [ist] noch manches an Reparaturen und 
Rekonstruktionen nötig“ (Bargel 2011, S. 224), so formuliert es der Hochschulfor-
scher TINO BARGEL. ULRICH TEICHLER, um sich auf einen weiteren namhaften 
Hochschulforscher zu beziehen, stellt fest, dass die starke strukturpolitische Inten-
tion der Bologna-Erklärung sich in den Nachfolgekonferenzen immer mehr auf 
curriculare Aspekte bezogen hat (vgl. Teichler 2010, S. 36f). Zugleich kommt es zu 
einer starken Vermischung von Themen, da jeder die Dynamik des Bologna-
Prozesses für seine Interessen nutzen möchte. Viele curriculare Aspekte, wie etwa 
die Frage des Verhältnisses von Hochschule und Beruf, drängen sich durch die 
Studienstrukturreformen und die Fragen nach der Ausgestaltung der neuen Struktu-
ren auf (vgl. Teichler 2011, S. 184). Auch MARTIN WINTER vom INSTITUT FÜR 

HOCHSCHULFORSCHUNG (HOF) betont, dass Studium und Lehre durch den Bolo-
gna-Prozess wieder verstärkt in den Fokus der Hochschulpolitik rückt. Es bleibt 
allerdings noch abzuwarten, ob Studium und Lehre dadurch tatsächlich einen höhe-
ren Stellenwert an den Hochschulen erhalten wird (vgl. Winter 2009, S. 83). Aus 
Sicht der Hochschuldidaktik steht diesbezüglich ohnehin fest, dass eine zweite Wel-
le der Reform (vgl. AHD 2007) mit einer didaktischen Akzentsetzung folgen muss 
und die eigentliche Reformperspektive darin besteht, „das Lehren vom Lernen her 
neu zu denken“ (Welbers 2009, S. 12). Auch die Nachfolgekonferenz der Bologna-
Reform in den belgischen Städten Leuven und Louvain-la-Neuve im Jahr 2009, bei 
der die Fortsetzung des Bologna-Prozesses bis 2020 beschlossen wurde, setzt in 
ihrer Agenda den Fokus auf das Lehren und Lernen, was bereits in der Überschrift 
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ersichtlich wird: Lernen für die Zukunft: Prioritäten in der Hochschulbildung für 
das kommende Jahrzehnt (Leuven/Louvain-la-Neuve 2009, S. 2) 

(3.) Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit einem Thema, wie sie in die-
sem Fall vorliegt, wird immer auch durch persönliche Beweggründe des Verfassers 
mitbestimmt. Dies fängt mit der Festlegung von Fragestellungen und der Auswahl 
der Quellen zur Beantwortung dieser Fragen an und setzt sich im Textverständnis 
und der schriftlichen Verarbeitung der ausgewählten Textpassagen fort. Dies ist 
unvermeidlich und deshalb auch nicht unwissenschaftlich. Vielmehr macht es einen 
Text lesenswert, wird doch erst dadurch die inhaltliche und einzigartige Akzentset-
zung eines Autors sichtbar und (an-)greifbar. Diese Vorüberlegungen erscheinen 
aus meiner Sicht aus zwei Gründen bedeutsam und deshalb erwähnungswürdig: 

Zum einen aufgrund der Thematik: Die Bewusstmachung der Bedeutung des per-
sönlichen Bezuges zu einem Thema ist aus meiner Sicht sowohl für gute Lehre, wie 
auch gehaltvolles Lernen eine zentrale Grundvoraussetzung. Lehren und Lernen 
sollte immer persönlich bedeutsam sein. Oder anders gesagt: Wie und was gelernt 
und gelehrt wird, hat immer etwas mit persönlichen Beweggründen zu tun. Diese zu 
entdecken und zu reflektieren könnte das Lehr- und Lerngeschehen meines Erach-
tens „lebendiger“ machen.  

Zum anderen „lebt“ diese Arbeit in einem besonderen Ausmaß von einem persönli-
chen Bezug zum Thema und steht in engem Zusammenhang zur beruflichen Tätig-
keit des Verfassers: Das in Kapitel 4 vorgestellte Projekt Rosenheimer Qualität in 
der Rosenheimer Lehre (RoQ’n RoL) wurde vom Verfasser maßgeblich mitentwi-
ckelt und in der operativen Umsetzung koordiniert. Bei den Ausführungen handelt 
es sich somit zugleich um eine persönliche Praxisreflexion mit dem Ziel, die Wech-
selwirkung von Theorie und Praxis nutzbringend für die Erkenntnisgewinnung 
einzubeziehen. Die in Kapitel 4 vorgestellten Maßnahmen zur Gestaltung eines 
Wandels des Studiums und die Erfahrungen bei der Umsetzung sind exemplarisch 
und subjektiv geprägt. Auf diese Lesart wird damit einleitend hingewiesen. 

Zusammenfassend werden drei Akzentsetzungen dieser Arbeit deutlich: Der Fokus 
liegt 1.) auf einer grundlegenden Auseinandersetzung mit dem Lehren und Lernen 
an Hochschulen sowie 2.) auf den didaktischen Auswirkungen und Potentialen der 
Studienstrukturreformen. Zur Erkenntnisgewinnung wird dabei 3.) die persönliche 
Praxisreflexion mit einbezogen. 
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2 Hochschulreform und Studium in Deutschland 

Was bewegt derzeit das deutsche Hochschulstudium? In welche Richtung führt 
diese Bewegung und welche Auswirkungen haben aktuelle Veränderungstendenzen 
auf die Lehr- und Lernkultur an deutschen Hochschulen?  

Stellt sich in Anbetracht der aktuellen Entwicklungen im Zuge des Bologna-
Prozesses die Frage – wie sie THOMAS WALTER aufwirft – ob der Bologna-Prozess 
einen Wendepunkt in der europäischen Hochschulpolitik darstellt (vgl. Walter 
2006), erscheint unter dem Fokus dieser Arbeit die Frage bedeutsam, ob in der 
Folge des Bologna-Prozesses auch von einem Wendepunkt in der Lehr- und Lern-
kultur an Hochschulen auszugehen ist. Um dies zu erkunden, gilt es zunächst das 
deutsche Hochschulsystem in seinen Grundstrukturen zu beleuchten, um in einem 
weiteren Schritt die Veränderungstendenzen des Studiums an deutschen Hochschu-
len einer genaueren Analyse zu unterziehen. 

Verschafft man sich einen ersten Überblick über die Situation im tertiären Bil-
dungssektor, gewinnt man den Eindruck, dass sich die Hochschulen unter einem 
massiven Veränderungsdruck befinden. In Anbetracht der vergangenen 40 Jahre – 
womöglich durch den angesprochenen Wendepunkt in der europäischen Hoch-
schulpolitik ausgelöst – unterziehen sie sich derzeit einem grundlegenden Wandel. 
Auch die Presse greift diese Stimmung auf, so stellt etwa der UNI SPIEGEL seine 
Ausgabe im Februar 2008 unter das Thema Der Muff von 40 Jahren. 1968 -2008: 
Was von der Studentenrevolte übrig blieb (Uni Spiegel 2008, Heft 1) und verweist 
auf die Nachwirkungen der 68’ Revolten und beschreibt, wie heutige Studierende 
einen ähnlich radikalen Umbruch erleben. Die Kritik an diesem Wandel erfährt 
seinen Höhepunkt 2009 in Form des bundesweiten Bildungsstreiks und die Proble-
me der Bologna-Reform werden spätestens ab diesem Zeitpunkt mit Nachdruck 
angegangen. Der Bologna-Prozess gerät dadurch aber auch – wie in der Einleitung 
erwähnt – aus der pauschalen Generalkritik. Bereits vor dem Streik wurde die mas-
sive Veränderungsdynamik im Hochschulsektor in Wochen- oder Tageszeitungen 
beschrieben und diese in den Artikelüberschriften mit einem mal mehr oder weniger 
kritischen Unterton versehen. So titelt beispielsweise DIE ZEIT am 04.05.2006: 
Humboldt, adieu! (von ADAM SABOCZYNSKI), am 25.10.2007: „Das haben wir 
nicht gewollt“ (von JAN-MARTIN WIARDA) oder am 17.01.2008: Der große Feld-
versuch (von MANUEL J. HARTUNG); oder die SÜDDEUTSCHE ZEITUNG am 
29./30.12 2007: Ende einer Lebensform. Welche Folgen hat der Umbau der euro-
päischen Hochschullandschaft? (von DIETER LANGEWIESCHE) und die FAZ am 
07.08.2006: Warum machen alle mit? Nach Diktat reformiert: Wir Bertelsmann-
Professoren (von URSULA LINK-HEER). 

Glaubt man an diese Umwälzungen des Hochschulsystems, besteht die Gefahr, dass 
ein aktueller Einblick in das deutsche Hochschulstudium zum Zeitpunkt der Veröf-
fentlichung bereits eher einen Rückblick darstellt. Dabei ist jedoch zu bedenken, 
dass sich grundlegende Veränderungen letztlich sehr langsam vollziehen. Dem 
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Gesagten haftet dagegen oft Altmodisches an, bevor klar ist, in welcher Form und 
welchem Ausmaß es praktisch umgesetzt werden soll. So klingt zum Beispiel die 
Rede vom Übergang der Industriegesellschaft zu einer Wissensgesellschaft längst 
wie ein alter Hut. Beschäftigt man sich nun aber beispielsweise mit den aktuellen 
Debatten über den Stellenwert von Schlüsselkompetenzen und die Bedeutung von 
„employability“ im Rahmen des Hochschulstudiums, wird man zu dem Ergebnis 
kommen, dass hier nicht lediglich alte Diskussionen neu aufgerollt werden, sondern 
neue Fragen in den Vordergrund rücken, die in Verbindung mit gerade diesem 
voranschreitenden Wandel von einer Industrie- zu einer Wissensgesellschaft zu 
sehen sind. 

Sich solche Zusammenhänge bewusst zu machen, erscheint wichtig, wenn über 
aktuelle Entwicklungen des deutschen Hochschulsystems geschrieben und geforscht 
wird, ist doch der Ausgang oft viel unklarer als angenommen. Allerdings sind diese 
Überlegungen nicht der entscheidende Grund, warum im Abschnitt Hochschulre-
form und Studium in Deutschland von einem Einblick im Rückblick die Rede ist. Es 
ist nicht nur die verführerische Schnelllebigkeit des Gesagten, sondern die Erkennt-
nis, dass es sich lohnt, einen Blick auf die „Dauerthemen“ des Hochschulsystems zu 
werfen. Auch wenn diese im Laufe der Zeit ihr begriffliches Gewand verändern und 
in der Folge zumeist um neue Aspekte erweitert werden oder neue Schwerpunkte 
erhalten, bedingt deren Dauerhaftigkeit, dass man in der Auseinandersetzung mit 
diesen Themen zugleich einen Rückblick, wie auch einen aktuellen Einblick ge-
winnt. 

Diese Idee begleitet den folgenden Einblick im Rückblick, wobei zuerst auf die 
Gliederung des Hochschulsystems nach unterschiedlichen Hochschularten einge-
gangen wird, was in der Vergangenheit immer wieder zu einschneidenden Verände-
rungen im Hochschulsektor führte. Zugleich bietet das Thema der Hochschulgliede-
rung einen aktuellen Einblick in die brisanten Fragen der Differenzierungsebenen 
und -tendenzen des heutigen Hochschulsystems in Deutschland. 

Ein daran anknüpfendes und ebenfalls äußerst dauerhaftes Thema ist das Verhältnis 
von Lehre und Forschung im tertiären Bildungssystem. Das humboldtsche Prinzip 
der „Einheit von Forschung und Lehre“ bietet rückblickend ein Verständnis auf 
universitäre Bildung, dem der Weltruhm des deutschen Hochschulsystems im 19. 
Jahrhundert zugeschrieben wird. Aus heutiger Sicht stellt es – nun allerdings mit 
anderen Schwerpunkten als vor etwa 200 Jahren – eine interessante hochschuldi-
daktische Perspektive auf forschendes Lehren und Lernen im Rahmen eines gestuf-
ten Studiensystems mit Bachelor- und Masterabschlüssen dar. 

Es geht letztlich auch, doch dies ist bereits ein Vorgriff auf die weiteren Ausführun-
gen, um die Suche nach einem „deutschen Weg“ im Umgang mit Veränderungsten-
denzen im Hochschulstudium, die im Zuge wissensgesellschaftlicher Entwicklun-
gen und der Internationalisierungs- und Globalisierungstendenzen längst ihre Lan-
desgrenzen verloren haben. Für diese Suche erscheint ein rückblickender Einstieg 
aufgrund der benannten Überlegungen sinnvoll. 
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Feudal im Auftreten, utopisch in der Zielsetzung, behäbig im 
Wandel, Jahrhunderte überdauernd, immer in der Krise und essen-
tiell für die Gesellschaft.“  

(Pellert 2000, S. 39) 

2.1 Das deutsche Hochschulsystem – ein Einblick im Rückblick 

Der Bildungsbereich in Deutschland soll zukunftsfest und international wettbe-
werbsfähig sein. Solche Forderungen bestimmen seit etwa dreißig Jahren die per-
manenten Reformen im Bildungsbereich. Seit 1999 ist diese Reformstimmung im 
tertiären Bereich durch den so genannten Bologna-Prozess deutlich verschärft spür-
bar und es werden die größten Umwälzungen des deutschen Hochschulsystems seit 
dem Wirken WILHELM VON HUMBOLDTS3 zu Beginn des 19. Jahrhunderts erwartet, 
obwohl die tatsächlichen Folgen zum jetzigen Zeitpunkt nur schwer absehbar sind 
(vgl. Gauger 2006, S. 8). 

Doch was wird „umgewälzt“? Was kennzeichnet das deutsche Hochschulsystem, 
welches den institutionellen Rahmen für das hochschulische Lehren und Lernen 
bildet? Ziel dieses Abschnitts ist keine umfassende Beschreibung der Makrostruktu-
ren eines einzelstaatlichen Hochschulsystems, bei der neben institutionellen Ele-
menten auch politische, finanzielle und gesetzliche Elemente beleuchtet werden 
müssen. Vielmehr sollen die charakteristischen Grundzüge des Systems aufgezeigt 
und dabei diese Elemente angesprochen werden. 

Um einen ersten Einblick in das deutsche Hochschulwesen zu erhalten, bietet sich 
eine Betrachtung der institutionellen Strukturen an, da damit zugleich rückblickend 
auf eine historisch gewachsene strukturelle Eigenheit des deutschen Hochschulwe-
sens aufmerksam gemacht wird: Die Differenzierung des Hochschulsystems in 
unterschiedliche Hochschultypen. Indem diese Differenzierung aufgezeigt wird, 
gewinnt man zugleich einen Überblick über die Hochschullandschaft in Deutsch-
land.  

In einem zweiten Schritt wird auf das humboldtsche Prinzip der Einheit von For-
schung und Lehre eingegangen, welches entscheidend das Selbstverständnis von 
Hochschulen prägt und zugleich zu dauerhaften Problemen im Hochschulsektor 
führt. 

Das deutsche Hochschulsystem gliedert sich in unterschiedliche Hochschultypen. 
Die bekannteste und deutlichste Unterscheidung ist die zwischen Universitäten und 
Fachhochschulen. Diese Differenzierung, die auf eine Entscheidung der Minister-
präsidenten der Länder aus dem Jahre 1968 zurückgeht, kennzeichnet das Bild des 

                                              

3 WILHELM VON HUMBOLDT (1767-1835) führte zu Beginn des 19. Jahrhunderts als Direktor für Kultus und 
Unterricht im preußischen Innenministerium eine umfassende Bildungsreform durch und veranlasste 1810 
die Gründung der Berliner Universität (vgl. Bretschneider/Pasternack 2005, S. 103). 
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deutschen Hochschulwesens soweit, dass es im internationalen Vergleich häufig als 
ein Zwei-Typen-Modell bezeichnet wird (vgl. Teichler 2005 (a), S. 67). 

Weitere Hochschultypen, die in der Übersicht des BUNDESMINISTERIUMS FÜR BIL-

DUNG UND FORSCHUNG neben Fachhochschulen und Universitäten aufgeführt wer-
den, sind Pädagogische und Theologische Hochschulen, sowie Kunsthochschulen 
und Verwaltungsfachhochschulen.4 Mit Stand zum Wintersemester 2009/2010 wer-
den insgesamt 409 Hochschulen in Deutschland gezählt: 

Anzahl der Hochschulen in Deutschland, Wintersemester 2009/2010 

gesamt Universität 
Pädagog. 
Hochschule 

Theolog. 
Hochschule 

Kunst-/Musik- 
hochschule 

Allg. Fach-
hochschule 

Verwaltungs-
fachhochschule 

409 104 6 16 51 201 31 

Abb. 1: Anzahl der Hochschulen in Deutschland I (vgl. BMBF 2011) 

Häufig werden in Hochschulstatistiken nur drei Hochschultypen unterschieden, so 
auch im Bericht der KULTUSMINISTERKONFERENZ (KMK)5 zum Bildungswesen in 
Deutschland aus dem Jahre 2011, der sich in seinen Angaben auf das STATISTISCHE 

JAHRBUCH mit Zahlen zum Wintersemesters 2009/2010 bezieht: 

Anzahl der Hochschulen in Deutschland, Wintersemester 2009/2010 

Insgesamt 
Universitäten und 
gleichgestellte 
Hochschulen 

Kunst- und Musikhoch-
schulen 

Fachhochschulen, einschließlich 

Verwaltungsfachhochschulen 

409 126 51 232 

Abb. 2: Anzahl der Hochschulen in Deutschland II (vgl. KMK 2011, S. 69) 

Charakteristisch für das deutsche Hochschulsystem ist, dass es innerhalb eines 
Faches und eines Hochschultyps eine relativ große Übereinstimmung der Inhalte 
und des Niveaus gibt (vgl. Teichler 1999, S. 39). Die sichtbare Differenzierung des 
deutschen Hochschulwesens nach unterschiedlichen Hochschularten führt dazu, so 
der Hochschulforscher ULRICH TEICHLER6, dass es für einzelne Hochschulen nur 
wenig Anreize zur Profilbildung gibt. Alle Universitäten gelten mehr oder weniger 
als gleich in der Qualität, es gibt ein einheitliches Zulassungssystem, und eine hoch-

                                              

4 BERUFSAKADEMIEN und die DUALE HOCHSCHULE werden in der Regel unter der Kategorie Fachhochschule 
aufgeführt (vgl. WR 2010, S. 42). Siehe zur Erläuterung dieses Hochschultyps den Hinweis in Fußnote 9 auf 
Seite 18. 

5 Die STÄNDIGE KONFERENZ DER KULTUSMINISTER DER LÄNDER ist ein Zusammenschluss der Bildungs-, 
Wissenschafts- und Kulturminister ohne eigentliche legislative Grundlage. Dennoch haben die einstimmig zu 
treffenden Beschlüsse, die von der Landesregierung gebilligt werden, eine hohe politische Bindungswirkung. 
Die Empfehlungen und Beschlüsse der KMK dienen vornehmlich der Sicherung eines gleichwertigen 
Studienangebotes (zum Beispiel durch die Entwicklung von Rahmenprüfungsordnungen und -studienplänen) 
im gesamten Bundesgebiet und wirken sich auf die Sicherung von Qualitätsstandards aus (vgl. Kühler 2006, 
S. 81 und Bretschneider/Pasternack 2005, S. 119). 

6 ULRICH TEICHLER ist Hochschullehrer für Berufs- und Hochschulforschung und war langjähriger 
Geschäftsführender Direktor des WISSENSCHAFTLICHEN ZENTRUMS FÜR BERUFS- UND 

HOCHSCHULFORSCHUNG an der UNIVERSITÄT KASSEL. 
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schul- und länderübergreifende Koordination der Studiengänge macht einen Wech-
sel innerhalb einer Hochschulart relativ unkompliziert (vgl. Teichler 2005 (b), S. 
26).7 Die Durchlässigkeit zwischen den beiden Hochschultypen Fachhochschule 
und Universität ist hingegen traditionell sehr gering und die unterschiedliche Ak-
zentsetzung in den Qualifizierungszielen sowie die unterschiedliche Dauer der 
Studien sehr deutlich (vgl. Teichler 1999, S. 39). Diese deutliche Differenzierung 
gerät derzeit durch die Angleichung der Studienstrukturen über die Einführung 
gestufter Studiengänge allerdings ins Wanken, worauf an späterer Stelle noch näher 
eingegangen wird. 

Historisch betrachtet wäre eine Angleichung der beiden Hochschultypen keines-
wegs überraschend. So stellt TEICHLER fest, dass es zwar immer Hochschulbereiche 
gab, die sich von den Universitäten abhoben, sich eine Gliederung nach verschiede-
nen Hochschularten und Studiengängen langfristig aber nie als stabil erwies (vgl. 
Teichler 2005 (a), S. 79). So vollzog sich beispielsweise zeitgleich mit dem Schritt 
zur Differenzierung des Hochschulsystems durch die Gründung von Fachhochschu-
len und kurze Zeit später von Gesamthochschulen, die die beiden Hochschultypen 
Universität und Fachhochschule konzeptionell zu verbinden suchten, eine Phase der 
Entdifferenzierung der Hochschulstrukturen. Es waren eine Fülle von so genannten 
Spezialhochschulen, wie etwa Technische, Theologische, Pädagogische und Wirt-
schaftshochschulen, die im 19. Jahrhundert und in der ersten Hälfte des 20. Jahr-
hunderts entstanden sind und sich im Laufe des 20. Jahrhunderts in ihrem Status 
weitestgehend an Universitäten anglichen. Ähnlich wie in der Diskussion über die 
Fachhochschulen heute, unterstrichen die Spezialhochschulen einerseits mit Stolz 
ihre Unterschiede zu den Universitäten, andererseits gab es immer auch die Bestre-
bungen einer Gleichberechtigung und Annäherung (vgl. Teichler 2005 (a), S. 67f).  

Selbst wenn die Absolventen aus nicht-universitären Bereichen auf dem Arbeits-
markt erfolgreich waren und die Einrichtungen große politische Unterstützung 
genossen, kam es zu einem „academic drift“, d.h. die nicht-universitären Bereiche 
rückten den universitären Bereich langsam näher. Dies hob aber niemals den Diffe-
renzierungstrend auf, da immer neue Institutionen bzw. Ausbildungsgänge an die 
Hochschulen heranrückten, die zuvor nicht als hochschulisch angesehen wurden. 
Dieser Beobachtung folgend, schlägt die OECD8 in den neunziger Jahren vor, nicht 
mehr vom Hochschulwesen, sondern vom tertiären Bildungswesen mit einer Unter-
teilung in einen tertiary-typ A (bisherige Hochschulen) und einen tertiary-typ B (die 

                                              

7 Bei dieser Quelle handelt es sich um eine Veröffentlichung von TEICHLER, in der er eigene Aufsatztitel in 
gesammelter Form veröffentlicht. Die angegebene Stelle bezieht sich auf eine überarbeitete Fassung des 
Artikels Hochschulbildung, in: TIPPELT, RUDOLF (Hg.) Handbuch Bildungsforschung aus dem Jahre 2002, in 
dem er sich zum Teil wiederum auf eine eigene Veröffentlichung aus dem Jahre 1990 bezieht. 

8 OECD ist die Abkürzung für ORGANISATION FOR ECONOMIC CO-OPERATION AND DEVELOPMENT. Die 
1961 gegründete Organisation plant und koordiniert die wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 
weltweit. Es handelt sich um eine Spitzenorganisation der westlichen Industrieländer, zu deren 29 
Mitgliedern mittlerweile aber auch Staaten aus Asien und Osteuropa zählen. Die OECD betreibt 
Forschungsprojekte zur Vorhersage wirtschaftlicher Entwicklungen, aber auch zum sozialen Wandel und 
neuen Technologien. Eine bekannte vergleichende Studie zum Bildungsniveau in einzelnen Ländern ist 
beispielsweise die Schulleistungsstudie PISA (vgl. Bretschneider/Pasternack 2005, S. 148). 
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an Hochschulen heranrückenden Institutionen und Studiengänge) zu sprechen (vgl. 
Teichler 2005 (a), S. 79f). 

In internationalen Statistiken werden neben dualen beruflichen Bildungsanbietern 
(zum Beispiel BERUFSAKADEMIEN)9 bereits Ausbildungen für Tätigkeiten in Kin-
dergärten und Gesundheitsbereichen sowie für Techniker und Laboranten als „terti-
är“ eingestuft. Hier ist also bereits eine neue Welle der strukturellen Differenzie-
rung des Hochschulwesens bzw. tertiären Bildungswesens nach Hochschularten und 
Studiengängen in Sicht (vgl. a.a.O., S. 80). Ist einerseits also mit einer Angleichung 
von derzeit existierenden Hochschularten zu rechnen, kann andererseits davon aus-
gegangen werden, dass neue institutionelle Formen in den tertiären Bereich drängen 
und somit der Trend zur Differenzierung nach Hochschularten10 und eine weitere 
Hochschulexpansion nicht abbrechen wird. Hier könnte das formulierte Ziel des 
Bologna-Prozesses einer „Harmonisierung“ bzw. der „Schaffung von Konver-
genz“11 in der europäischen Hochschullandschaft anderes vermuten lassen, doch 
sind hier die Zielsetzungen durchaus widersprüchlich, wie im Abschnitt 2.3 näher 
erläutert wird. 

Zunächst gilt es, die Unterschiede zwischen Fachhochschulen und Universitäten, 
die das deutsche Hochschulsystem so tief greifend prägen, aufzuzeigen. Auch mit 
Blick auf das Praxisbeispiel in Kapitel 4, welches an einer Fachhochschule verortet 
ist, erscheinen diese Unterscheidungsmerkmale sowie die aktuelle Entwicklung des 
Verhältnisses interessant. Bei der Differenzierung handelt es sich offenkundig, so 
sei bereits an dieser Stelle angemerkt, nicht nur um eine funktionale Differenzie-
rung nach unterschiedlichen Qualifikationsprofilen, sondern auch um eine Statusdif-
ferenz. Wie bereits bei den so genannten Pädagogischen Hochschulen, die sich im 
Zuge der Reformen der siebziger Jahre in ihrem Status weitestgehend den Universi-
täten anglichen, spielt auch in der aktuellen Entwicklung der Angleichung von 
Hochschultypen das Prestigeargument eine implizite Rolle (vgl. Stölting 2001, S. 
40). 

Insgesamt studieren etwa ein Drittel der Studierenden in Deutschland an Fachhoch-
schulen, womit der Fachhochschulsektor zwar nicht den zu Gründungszeiten erwar-

                                              

9 BERUFSAKADEMIEN sind Einrichtungen, die eine praxisorientierte und zugleich wissenschaftsbezogene 
berufliche Bildung im Sinne des dualen Systems vermitteln. Die Ausbildung findet in einem dreimonatigen 
Wechsel an der Studienakademie und in einem Betrieb statt. In Baden-Württemberg stellt der Zusammen-
schluss und die Umwandlung der Berufsakademien in die so genannte DUALE HOCHSCHULE BADEN-
WÜRTTEMBERG eine aktuelle Weiterentwicklung der BERUFSAKADEMIEN und die Gründung eines neuen 
Hochschultyps dar (vgl. WR 2010, S. 42). 

10 Der derzeit in Bayern im Bereich der Fachhochschulen geplante Wettbewerb zur Bewerbung um den Titel 
Technische Hochschule kann als ein aktuelles Beispiel angesehen werden, durch die Gründung eines neuen 
landesweiten Hochschultyps die Profilbildung im Hochschulbereich voranzutreiben. 

11 War in der Erklärung von Sorbonne noch von „harmonisieren“ die Rede, wurde dies in der Bologna-
Erklärung durch den Ausdruck „größere Kompatibilität und Vergleichbarkeit“ begrifflich entschärft. Betont 
wurde auf der Bologna-Nachfolgekonferenz in Prag im Jahr 2001, dass ein gewisses Maß an strukturellen 
Unterschieden wünschenswert ist. Konvergenz ist mittlerweile der politisch gewünschte Begriff. Demnach ist 
das Ziel des Reformvorhabens keine identische Struktur, sondern eine Strukturähnlichkeit, die Raum für 
inhaltliche Vielfalt der Studienangebote zulässt (vgl. Teichler 2005 (c), S. 21). 



2 Hochschulreform und Studium in Deutschland 

 19

teten Stellenwert (vgl. Teichler 2005 (a), S. 68), aber dennoch eine zentrale Rolle 
im tertiären Bildungswesen einnimmt: 

Anzahl und Verteilung der Studierenden, Wintersemester 2009/2010 

Insgesamt 
Universitäten und 
gleichgestellte 
Hochschulen 

Kunsthochschulen 
Fachhochschulen, einschließlich 

Verwaltungsfachhochschulen 

2.121.178 1.416.379 32.237 672.562 

Abb. 3: Anzahl und Verteilung der Studierenden (vgl. BMBF 2011) 

Grundsätzlich haben Fachhochschulen eher ein berufs- und praxisorientiertes Quali-
fikationsprofil, Universitäten sind in der Regel forschungs- und bildungsorientiert 
ausgerichtet. Diese Unterscheidung spiegelt sich im Lehrdeputat der Professoren 
(an Universitäten in der Regel 8 Semesterwochenstunden, an Fachhochschulen in 
der Regel 18 Semesterwochenstunden), in der Eingruppierung der Hochschulleh-
renden (W 3 und W 2 an Universitäten, an Fachhochschulen hingegen überwiegend 
W 2)12 und der allgemeinen Personalstruktur (Fehlen eines so genannten wissen-
schaftlichen Mittelbaus an den Fachhochschulen) wider, aber auch in der Studien-
dauer oder den Praxisanteilen im Studium (vgl. Franke 1999, S. 15f). 

Hinsichtlich der Unterscheidung zwischen diesen beiden Grundtypen hat sich die 
Sprachregelung „gleichwertig, aber andersartig“13 eingebürgert, wobei es über das 
Ausmaß der Andersartigkeit unterschiedliche Auffassungen gibt (vgl. Bretschnei-
der/Pasternack 2005, S. 100). Hochschulpolitisch wird der Unterschied vor allem in 
der Forschungsorientierung gesehen: Die Fachhochschulen engagieren sich vorran-
gig in der angewandten Forschung, die Universitäten hingegen in der Grundlagen-
forschung (vgl. ebd.). Dass diese Unterscheidung allerdings weder unstrittig noch 
eindeutig ist, zeigt der Begriff anwendungsorientierte Grundlagenforschung, der 
beide Ansätze zusammenführt und somit eine klare Abgrenzung aufhebt. Grund-
sätzlich kann die Übernahme von Forschungsfunktionen an Fachhochschulen als 
ein Schritt der Annäherung an die Universitäten angesehen werden, womit auch das 
humboldtsche Prinzip der „Einheit von Forschung und Lehre“ an den Fachhoch-
schulen zum Tragen kommt. Dieses Grundprinzip, wie es WILHELM VON HUM-

BOLDT zu Beginn des 19. Jahrhunderts hervorgehoben hatte, hat das Selbstverständ-
nis von Hochschulen nicht nur in Deutschland bis heute entscheidend geprägt. In 
der Folge hat sich die starke Wissenschaftsorientierung der Universitäten zu dem 

                                              

12 Die W- Besoldung für Professoren wurde nach dem im Januar 2002 verabschiedeten 
Professorenbesoldungsreformgesetz im Jahr 2005 eingeführt und löste die C-Besoldung ab. Zu dem 
Grundgehalt (bei W2 je nach Bundesland zwischen 3.600 und 4.300 Euro; bei W3 zwischen 4.300 und 5.200 
Euro) können individuell mit der Hochschule vereinbarte Gehaltsbestandteile, die vor dem Hintergrund der 
Bewertung von Forschungs- und Lehrleistungen stehen, einbezogen werden (vgl. Bretschneider/Pasternack 
2005, S. 29). Die W-Besoldung steht seit seiner Einführung unter starker Kritik und die W2-Besoldung 
wurde jüngst in einem Urteil vom Bundesverfassungsgericht im Februar 2012 als verfassungswidrig beurteilt 
(siehe www.bundesverfassungsgericht.de/pressemitteilungen/bvg12-008, Stand 14.04.2012) 

13 Die Betonung des gleichwertigen Nebeneinanders wurde 1987 im §5 des Hochschulrahmengesetzes 
festgeschrieben und in den achtziger Jahren nochmals als hochschulpolitisches Postulat vom 
Wissenschaftsrat bekräftigt (vgl. Kühler 2006, S. 93). 
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international wohl bekanntesten Charakteristikum des deutschen Hochschulsystems 
entwickelt und viele hochschulpolitische Debatten werden erst vor diesem Hinter-
grund verständlich (vgl. Teichler 2005 (b), S. 26).14 

Das Anliegen HUMBOLDTS war es, dass die Universitäten nicht länger bloße Fach-
schulen für die Ausbildung bestimmter höherer Berufe sein sollten. Das an den 
Hochschulen vermittelte Wissen sollte sich vom unmittelbaren Praxisbezug ablösen 
und sich zudem durch Forschung kontinuierlich und systematisch erweitern. Die 
logische Konsequenz war die Forderung nach der „Einheit von Forschung und 
Lehre“. Dieses Prinzip änderte die Rolle der Lehrenden und Studierenden grundle-
gend, die sich demnach idealtypisch als gleichberechtigte Teilnehmer am Prozess 
der Wahrheitssuche verstehen sollten (vgl. Schimank/Winnes 2001, S. 299). Lehrtä-
tigkeit an Hochschulen wird folglich als „Transmission von Wissenschaft bzw. als 
wissenschaftlicher Diskurs mit relativ mündigen jüngeren Partnern in einer ‚Ge-
meinschaft der Lehrenden und Lernenden’ verstanden [.], ohne das dabei den Lehr- 
und Lernprozessen große Aufmerksamkeit geschenkt […] wird.“ (Teichler 2005 
(b), S. 26) In anderen Worten: Von den Professoren wird eine ihre Forschung vor-
führende Lehre erwartet, die die Studierenden in die Prinzipien und Methoden der 
Wissenschaft einführt. Die Studierenden lernen, indem sie die Forschung beobach-
ten und sukzessive an dieser teilnehmen (vgl. Schimank/Winnes 2001, S. 299). 

Obwohl sich dieses humboldtsche Ideal des zeitgleichen Vollzuges von Forschung 
und Lehre weitestgehend als illusorisch erwies, wird an diesem Grundprinzip im-
mer wieder als Leitidee der Universität festgehalten. Vor allem die Vorstellung, 
dass Forschung und Lehre als zwei gleichberechtigte Dienstaufgaben den Professo-
ren an den Universitäten übertragen werden, hat Bestand. Beide Aufgaben werden 
nicht nur auf der Ebene von Rollen, sondern auch auf der Ebene von Organisations-
einheiten und Ressourcen in starkem Maße integriert. Diese starke Kopplung von 
Forschung und Lehre birgt allerdings auch Probleme für das Hochschulsystem, die 
seit Mitte der siebziger Jahre in Deutschland zunehmend sichtbar wurden und unter 
anderem zur Gründung von Fachhochschulen beigetragen haben. 

Die ab Mitte der fünfziger Jahre kontinuierlich ansteigenden Studierendenzahlen 
hatten Dank des Prinzips der Einheit von Forschung und Lehre zunächst vorteilhaf-
te Auswirkungen auf die Forschung, da diese als Nebeneffekt des Ausbaus der 
Lehrkapazität stets mitgefördert wurde. So wurden Anfang der siebziger Jahre viele 
zusätzliche Professorenstellen geschaffen, die neben der Lehre immer auch For-
schung als Dienstaufgabe erhielten. Können allerdings personelle und finanzielle 
Ressourcen nicht mit der steigenden Nachfrage an Lehrleistungen Schritt halten, 
besteht die Gefahr einer Marginalisierung der Forschung oder gar Auswanderung 
von Forschung aus den Hochschulen, da immer mehr Ressourcen und Arbeitszeit in 
die Lehre investiert werden muss. Die mangelnde Differenzierung von Forschung 
und Lehre in den Rollen, Organisationseinheiten und Ressourcen erweist sich an 

                                              

14 Siehe Anmerkung zu der vorliegenden Quelle von TEICHLER auf Seite 17, Fußnote 7. 
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dieser Stelle als hochgradig dysfunktional für die Forschung an den Universitäten 
(vgl. Schimank/Winnes 2001, S. 300f).15 

Bis heute stehen bei Reformüberlegungen aber weniger die schwierigen Bedingun-
gen von Forschung, sondern Fragen nach Bewältigungsstrategien der zunehmenden 
Lehr- und Prüfungsbelastung im Vordergrund (vgl. a.a.O., S. 300).16 Eine weit ver-
breitete Reformidee ist hierzu, für das Gros der Studierenden verkürzte und berufs-
orientierte Studiengänge einzuführen. Diese Idee geht im Zuge der Diskussion um 
Bologna-konforme Studiengänge in die „zweite große Runde“. Einen in mancher 
Hinsicht sogar weiter reichenden, aber letztlich erfolglosen Versuch unternahm man 
in den siebziger Jahren mit der Gründung von Gesamt- und Fachhochschulen. Dies 
war weitreichender, da man damit auch eine institutionelle Differenzierung vor-
nahm und einen neuen Typus von Hochschule schuf; erfolglos, da eine entspre-
chende Umverteilung der Studentenströme nicht im gewünschten Ausmaß gelang 
(siehe Tabelle auf Seite 19). Die Gründe dafür sind einerseits in dem niedrigeren 
Stellenwert der Fachhochschulabschlüsse und den damit einhergehenden schlechte-
ren Verdienst- und Karrierechancen zu sehen und andererseits, wäre angesichts der 
staatlichen Finanzknappheit ein Ausbau des Fachhochschulsektors nur möglich 
gewesen, wenn es einen entsprechenden Abbau des Universitätssektors gegeben 
hätte oder wenn zumindest „in größerem Maßstab Arbeitseinheiten von den Univer-
sitäten zu den Fachhochschulen verlagert worden wären. Beide Möglichkeiten tra-
fen freilich auf den erbitterten Widerstand des Universitätssektors.“ (Schimank/ 
Winnes 2001, S. 303) Ganz im Gegenteil der ursprünglichen Zielsetzungen kam es 
an den Fachhochschulen im Gegenzug zu einem „academic drift“, der derzeit durch 
die Anpassung der Studienstrukturen im Zuge des Bologna- Prozesses nochmals an 
erheblicher Schubkraft gewinnt, worauf an späterer Stelle näher eingegangen wird. 

Bisher konnten also – so zeigt der in diesem Abschnitt rückblickende Einblick in 
das deutsche Hochschulsystem – auf Lehre spezialisierte Studiengänge und Hoch-
schultypen, die auf den erhöhten Andrang von Studierenden reagieren und das Ver-
hältnis von Forschung und Lehre an den Universitäten wieder ausbalancieren könn-
ten, noch nicht entsprechend ausgebaut werden. Da allerdings weiterhin mit hohen 

                                              

15 Dieses Problem wird bis heute versucht aufzufangen, indem einerseits ein Teil der Lehrbelastung auf 
wissenschaftliche Mitarbeiter und so genannter Hochdeputatsstellen (siehe hierzu Fußnote 55) abgewälzt 
wird, andererseits wird immer mehr Zeit und Energie in die Akquisition von Drittmitteln investiert. Die 
Drittmittelakquisition wird jedoch immer aufwändiger bei geringer werdenden Erfolgschancen und immer 
kurzfristigeren Mittelzusagen, so dass die tatsächliche Forschungsarbeit zunehmend von relativ unerfahrenen 
und mangelhaft angeleiteten Nachwuchswissenschaftlern durchgeführt wird (vgl. Schimank/Winnes 2001, S. 
301). 

16 Auch TEICHLER verweist darauf, dass in den vergangenen vier Jahrzehnten in der international 
vergleichenden Diskussion über die Entwicklung von Hochschulsystemen nicht die Fragen der Forschung, 
sondern stets Fragen des Lehrens und Lernens größere Aufmerksamkeit auf sich gezogen haben (vgl. 
Teichler 2005 (a), S. 23). 
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Studierendenzahlen bei gleichzeitiger staatlicher Finanzknappheit zu rechnen ist, 
sind diese Schwierigkeiten weiterhin im Zentrum der Reformüberlegungen.17  

Die Einführung von kurzen zumeist berufsqualifizierenden Bachelorstudiengängen 
stellen hierbei derzeit einen neuen europäischen Lösungsversuch dar. Zu erwarten 
ist zudem eine Entdifferenzierung nach Hochschularten (wobei zeitgleich eine Pha-
se weiterer Differenzierung erwartet werden kann) und eine zunehmende intra-
institutionelle Differenzierung.18 

Nach allem Gesagten verwundert es jedoch wenig, dass sich das Interesse der Uni-
versitäten wie auch der Fachhochschulen tendenziell auf die Masterstudiengänge 
richtet, erhofft man sich hier am ehesten noch die Verwirklichung der Einheit von 
Forschung und Lehre und die damit einhergehenden Privilegien. Einem Bachelor-
studiengang haftet hingegen die Kritik eines nur wenig wissenschaftlichen, ver-
schulten, fachlichen „Schmalspurstudiums“ an. Doch ist dabei nicht die Auffassung 
darüber, was Hochschule zu leisten hat, in eine Schieflage geraten, die dazu führt, 
dass Hochschulen eben nicht zukunftsfest und wettbewerbsfähig sind? Muss es 
nicht eine vielseitigere Hochschullandschaft geben, die unterschiedliche Bedarfe 
und Interessen bedient, ohne dabei eine „Idee der Universität“19 aus den Augen zu 
verlieren? Muss über das Verständnis von Hochschullehre neu nachgedacht und mit 
dem Mischungsverhältnis von Lehre und Forschung vielseitiger und kreativer um-
gegangen werden, ohne dabei ihre Einheit aufheben zu wollen? Benötigt die Hoch-
schullehre eine Image-Kampagne, wie sie in Form von Exzellenz-Wettbewerben 
derzeit ja bereits angestoßen wird? 

Vor dem Hintergrund dieses Fragenkomplexes werden im Folgenden die geschicht-
lich bedeutsamen Schritte und Themen der Hochschul- und Studienreformen in 
Deutschland nachgezeichnet, um derzeitige Veränderungen im Hochschulwesen im 
Zuge des Bologna-Prozesses entsprechend einordnen zu können. 

                                              

17 Möglicherweise überspitzt, tendenziell aber richtig, verweist SCHNELL darauf, dass aufgrund der demo-
graphischen Entwicklung im Jahr 2015 in Deutschland mit einer Zahl von über 2 Millionen Studierenden bei 
einer Studienplatzzahl von etwa 1 Millionen ausgegangen werden kann (vgl. Schnell 2007, S. 66). 

18 Mit der Novellierung des Hochschulrahmengesetzes im Jahre 1998 wurde die Basis geschaffen, dass an 
Universitäten und Fachhochschulen gestufte Studiengänge und -abschlüsse auf der Ebene von Bachelor und 
Master eingeführt werden können. Einen Versuch, den es ansatzweise bereits mit der Gründung von 
Gesamthochschulen gab und 1976 im Hochschulrahmengesetz verankert wurde (vgl. Teichler 2005 (a) S. 
69). Der WISSENSCHAFTSRAT verweist in seinen Empfehlungen zu Differenzierung der Hochschulen (WR 
2010) auf aktuelle Differenzierungsdynamiken und -möglichkeiten. Im Sinne einer Erweiterung der Binnen-
differenzierung, aber auch der Herausbildung eines eigenständigen Hochschultyps wird beispielweise die 
Schaffung von PROFESSIONAL SCHOOLS empfohlen (vgl. WR 2010, S. 8f und S. 43f). 

19 Angespielt wird hier auf die bekannte Schrift des Philosophen KARL JASPERS aus dem Jahre 1946: Die 
Idee der Universität, in der nach der überwundenen Zeit des Nationalsozialismus erneut nach ideologischen 
Grundvorstellungen und Perspektiven für die Universität gesucht wurde. 
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„Hochschulen werden ihrer Rolle insbesondere dann gerecht, 
wenn sie die absehbaren Veränderungen gesellschaftlicher Rah-
menbedingungen prospektiv aufgreifen.“ 

(Pasternack/Kreckl 2011, S. 149) 

2.2 Hochschul- und Studienreformwellen 

Hochschulreformen werden als permanente Aufgabe der Hochschulen und der 
zuständigen staatlichen Stellen verstanden, die darauf abzielen, „die Hochschulen 
zu befähigen, den gegenwärtigen Bedingungen und künftigen Anforderungen an 
Forschung, Lehre und Studium gerecht zu werden.“ (Bretschneider/Pasternack 
2005, S. 99) Die Studienreform steht im Mittelpunkt der Hochschulreform. Studien-
reformen bezeichnen „den Ansatz einer inhaltlich verantworteten und didaktisch 
orientierten Qualitätsentwicklung von Lehre und Studium“ (a.a.O., S. 190). 

Derzeit markiert der Bologna-Prozess nicht nur für das Hochschulsystem in 
Deutschland eine der größten Hochschul- und Studienreformwellen. Dabei konzen-
trieren sich die Reformbemühungen auf die Einführung gestufter modularisierter 
Studiengänge und -abschlüsse. Diese Umstrukturierung der Studiengänge, die vor-
dergründig lediglich einen Eingriff in das „Gehäuse des Hochschulsystems“ dar-
stellt, wurde insbesondere durch die sich daran anknüpfenden großen Erwartungen 
zu einem zentralen Thema der Hochschulreformen: Einerseits wird erwartet, dass 
die Hochschulen an weltweiter Attraktivität gewinnen und die Mobilität in Studium 
und Beruf innerhalb Europas verbessert wird. Zum anderen entsprechen die neuen 
Studienstrukturen – so sind zumindest die Erwartungen – eher den Berufsperspekti-
ven und Motiven der Studierenden sowie den Ansprüchen, die die Gesellschaft an 
die Hochschulen stellt. Das Studium soll dadurch insgesamt an Relevanz, Qualität 
und Effektivität gewinnen (vgl. Teichler 2005 (c), S. 6). Eine Prognose, ob sich 
diese Erwartungen erfüllen und wie die Entwicklungen tatsächlich verlaufen wer-
den, wird erschwert durch die sich abzeichnenden Spannungsfelder in dem Reform-
prozess, auf die an späterer Stelle näher eingegangen wird. 

Die benannten Erwartungen stehen in der Tradition langjähriger Hochschuldebatten 
und knüpfen an bestehende Studienreformthemen aus den letzten Jahrzehnten an. 
Der nun folgende Rückblick auf einschneidende Studienreformwellen in Deutsch-
land verdeutlicht dies und erweitert zudem den Katalog an Themen, die derzeit in 
einem einzigartigen „Wirbel von Verbesserungsturbulenzen“ (Schnell 2007, S. 63) 
angegangen und kontrovers diskutiert werden. 
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ROLF SCHULMEISTER benennt in einer Rede aus dem Jahre 200720 die zwei wohl 
umfassendsten Reformen des deutschen Hochschulwesens vor dem Bologna-
Prozess: a) Die erste unter WILHELM VON HUMBOLDT zur Gründungszeit der Berli-
ner Universität 1919 und b) die zweite Reformwelle in den siebziger Jahren, als es 
um die Befreiung vom „1000 jährigen Muff der Talare“ und die Einführung der 
Massenuniversität ging. Meines Erachtens wirken diese beiden großen Etappen der 
Hochschulentwicklung bis in die heutige Zeit. Die aktuellen Diskussionen im Zuge 
des Bologna-Prozesses und der Reform des deutschen Hochschulwesens sind vor 
diesem Hintergrund einzuordnen. 

 

(a) Noch heute wird in Festreden an deutschen Universitäten gerne auf das 
Wirken von HUMBOLDT vor zwei Jahrhunderten und das humboldtsche Bildungs-
ideal hingewiesen. In der Tat führten insbesondere die Prinzipien der Einheit und 
Freiheit von Forschung und Lehre zu einer neuen Art der Wissenschaftsorganisation 
und zum Weltruhm der deutschen Universitäten im 19. Jahrhundert (vgl. Kühler 
2006, S. 45). Lehre und Forschung vollzog sich in der Folge in kleinen, autonomen 
Forschungsgruppen, Laboren und Seminaren. Forschung wurde ab 1820 zum wich-
tigsten Bestandteil der universitären Tätigkeit in Deutschland und „Wissenschaft als 
etwas noch nicht ganz Gefundenes und nie ganz Aufzufindendes“ (von Humboldt 
1810, S. 256) betrachtet. HUMBOLDT prägte eine Vorstellung von Wissenschaft, 
aber auch ein Verständnis darüber, wie Lehre an Hochschulen stattfinden sollte. 
Dieses Verständnis wurde durch das Prinzip der Lehr- und Lernfreiheit, die Art des 
Strebens nach wissenschaftlicher Erkenntnis und den wissenschaftlichen Berufs-
ethos geprägt, der sich von der Idee der Einheit von Forschung und Lehre ableiten 
ließ und weltweit starken Widerhall fand. Organisatorisch stießen die Ideen bald auf 
ihre Grenzen und stellten bereits zum Ende des 19. Jahrhunderts für den Großteil 
der deutschen Studierenden im Wesentlichen Rhetorik dar (vgl. Kühler 2006, S. 
50). Zunehmend boten Vorlesungen den für alle Studierenden zugänglichen Rah-
men des Studiums. Die Lehre wurde allmählich von der Forschung getrennt. Die 
wachsenden Studentenzahlen trieben diese Trennung unweigerlich voran. Zudem 
führte der wachsende Bedarf an einer stärkeren Anwendungsorientierung, der von 
den Universitäten weitestgehend nicht erfüllt wurde, zu einer Abwanderung von 
angewandter Forschung in außeruniversitäre Forschungsinstitute oder zur Bildung 
von Instituten innerhalb der Hochschule. Somit reagierten die deutschen Universitä-
ten gegen Ende des 19. Jahrhunderts  

„nicht integrativ auf neue Entwicklungen, sondern sie wurden aufgrund ihres Hangs zur Besitz-
standswahrung, der sich im tiefen Misstrauen gegenüber angewandter Forschung und berufsorien-
tierter Ausbildung ausdrückte, zunehmend rigide.“ (Kühler 2006, S. 51) 

                                              

20 Bezug genommen wird auf die Eröffnungsrede von ROLF SCHULMEISTER für die Jahrestagung der 
GESELLSCHAFT FÜR MEDIEN IN DER WISSENSCHAFT (GMW) am 12.-14.09.2007 in Hamburg, die unter dem 
Tagungsthema Hochschule neu denken, Studieren neu erfinden stand. SCHULMEISTER hat einschlägige 
Veröffentlichungen zum Thema Hochschuldidaktik und eLearning herausgegeben. 
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Die in heutiger Zeit wiederkehrenden Bezugnahmen auf WILHELM VON HUMBOLDT 
bleiben – so die Kritik – zumeist schablonenhaft, werden selten in den historischen 
Kontext gestellt und sind häufig von geschichtlicher Sentimentalität begleitet oder 
werden gar als Vorwand zur Verteidigung von Privilegien benutzt. Gerechtfertigt 
scheint damit das Fazit von GERHARD CASPER21 zu sein: „Die Berufung auf Hum-
boldt langweilt.“ (Casper 2001, S. 47) 

Wichtig ist es zu betonen, und hier kann ebenfalls an die Ausführungen von GER-

HARD CASPER in seinem Artikel Die Idee einer Universität aus dem Jahre 2001 
angeknüpft werden, dass Aussagen wie „Humboldt ist tot – er ist in den Massen 
erstickt“ inhaltlich verkürzt sind, denn die humboldtsche Universitätsidee wirkt so 
lange, wie etwa wissenschaftlich basierte Skepsis, die Fähigkeit zu distanzierter 
Betrachtung und die Kontextualisierung von Problemlagen wichtige Bestandteile 
eines Hochschulstudiums bilden. Ein solcher Typus von Hochschule und Studium 
entspricht dem, was WILHELM VON HUMBOLDT einst für eine kleine Gruppe der 
künftigen Gesellschaftselite konzipierte (vgl. Bretschneider/Pasternack 2005, S. 
103f). Man hat sich jedoch in anderer Hinsicht von HUMBOLDT entfernt – und dies 
war ein zentrales Anliegen der nächsten großen Studienreformwelle in den siebziger 
Jahren des 20. Jahrhundert: Nämlich die Verabschiedung von einer elitistischen 
Begrenzung auf Wenige. Dies ist allerdings mit zahlreichen Schwierigkeiten ver-
bunden, für die bis in die heutige Zeit nach passenden Umgangsformen gesucht 
wird. 

 

(b) „Im Zuge der quantitativen Erweiterung des Hochschulsektors fand ge-
gen Ende der 60er Jahre eine weitreichende, zeitweise chaotische Reformdebatte 
statt“ (Kühler 2006, S. 73), die in den Jahren um 1968 kurzzeitig revolutionäre 
Züge annahm und teilweise zu gewalttätigen Ausbrüchen bei studentischen Protest-
aktionen führte (vgl. a.a.O., S. 73f). Gefordert wurde eine umfassende Demokrati-
sierung der Hochschulen. Die antiautoritäre und gegen die damals herrschende 
Gesellschaftsordnung gerichtete 68- Bewegung hatte sich unter diesem Schlagwort 
das Ziel gesetzt, den Zugang zu höherer Bildung für möglichst viele Menschen zu 
ermöglichen. Propagiert wurde in diesem Zuge eine prinzipielle Gleichwertigkeit 
von Hochschulen und Abschlüssen. Auch wenn sich in der Realität schon bald 
informelle institutionelle Hierarchien bildeten, hielt man – zumindest bis in die 
neunziger Jahre – an dem Leitbild eines homogenen tertiären Bildungssystems fest, 
„welches regionale Gleichverteilung, individuelle Chancengleichheit und gleiche 
Verwirklichung des Grundrechts auf Bildung gewährleisten sollte.“ (Kühler 2006, 
S. 74) Die Hochschulpolitik in Deutschland war seither vom Prinzip der rechtlichen 
und inhaltlichen Homogenität geprägt. 

                                              

21 GERHARD CASPER wurde 1937 in Hamburg geboren und war von 1992 bis 2000 Präsident der 
amerikanischen Elite-UNIVERSITÄT VON STANFORD (zuvor war er Professor, dann Kanzler an der 
UNIVERSITÄT VON CHICAGO) und lehrt seitdem wieder Jura in STANFORD. In zahlreichen Beiträgen 
beschäftigt er sich mit den hochschulpolitischen Debatten und der Entwicklung der Universitäten in Amerika 
und Deutschland. 
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Ein weiteres zentrales Anliegen richtete sich gegen das traditionelle Organisations-
modell der Ordinarienuniversitäten, welches kein Mitspracherecht für den stetig 
wachsenden Mittelbau und für die Studierenden vorsah. Ziel der Studierenden war 
in diesem Zusammenhang eine Aufwertung der Lehre und die Abwendung einer 
schleichenden Studienzeitverlängerung. Allerdings zeigten sich die Hochschulen 
auch hier relativ veränderungsresistent, indem sie kaum Reformen von sich aus 
anstießen. Letztlich begannen die Länder und schließlich der Bund, Reformen von 
staatlicher Seite zu verordnen, was aufgrund der starken Abhängigkeit der Hoch-
schulen vom Staat möglich war. 1969 wurde eine Änderung des Grundgesetzes 
beschlossen, die dem Bund mehr Mitspracherecht gewährte und ihm eine Rolle bei 
der Finanzierung im Hochschulbereich zuwies: „Die Bildungsplanung und der 
Hochschulbau wurde als so genannte ‚Gemeinschaftsaufgabe’ von Bund und Län-
dern im Artikel 91 Absatz 1 GG verankert.“ (Kühler 2006, S. 75) Das Prinzip eines 
reinen Kulturföderalismus wurde damit zu Gunsten eines „kooperativen Kulturföde-
ralismus“ abgelöst. Zudem erhielt der Bund das Recht, grundlegende Rahmenvor-
schriften für das Hochschulwesen zu entwickeln (siehe Art. 75 GG). So kam es im 
Jahre 1976 zum ersten Hochschulrahmengesetz (HRG) und damit zur Ablösung der 
alten Ordinarienuniversität von der Gremienuniversität. Mit der Verabschiedung des 
HRG und die dadurch erstmals getroffenen einheitlichen, länderübergreifenden 
gesetzlichen Rahmenbedingungen für das Hochschulwesen, fand die aktive Phase 
der öffentlichen Reformdiskussion einen vorläufigen Abschluss (vgl. Kühler 2006, 
S. 75ff). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die in der Folge der Studienre-
formen in den siebziger Jahren entstehenden Massen- und Gremienuniversitäten 
und die Entwicklung einer Zwei-Typen-Struktur bei gleichzeitigem Festhalten an 
der Vorstellung einer Gleichrangigkeit von Hochschulen (siehe Abschnitt 2.1), 
sowie die aus der Ära HUMBOLDT stammenden Grundvorstellungen von Hochschu-
le bis in die heutige Zeit das Bild des tertiären Bildungssektors in Deutschland 
prägen.  

Dieses Bild bietet somit auch den Bezugsrahmen für aktuelle Reformdiskussionen 
und -maßnahmen. Die Ereignisse in den siebziger Jahren können als letzter großer 
Reformschritt vor dem Einsetzen des Bologna-Prozesses angesehen werden, der 
dann aufgrund einer hohen Veränderungsresistenz gegenüber Hochschul- und Stu-
dienreformen in den letzten drei Jahrzehnten zu einem Wirbel der Verbesserungs-
turbulenzen zu Beginn des zweiten Jahrtausends führt.22  

In den folgenden zwei Absätzen werden zunächst 1.) einige Themenfelder der sich 
zunehmend polarisierenden Debatten über Hochschul- und Studienreformen der 
letzten Jahrzehnte benannt, um in einem zweiten Schritt 2.) die zugespitzte Pro-

                                              

22 Der von GUSTAV SEIBT erschienene Artikel in der SÜDDEUTSCHEN ZEITUNG: Ende einer Lebensform vom 
21.06.2007 betont die historische Tragweite des Bologna-Prozesses: „Wenn das Jahr 1810 in den 
Geschichtsbüchern zu Recht fett gedruckt wird, dann muss dies auch fürs Jahr 2010 gelten.“ (Seibt 2007, S. 
11) Und: „die Radikalität des Umschwungs von Humboldt zu Bologna, wenn man von einem Pol zum 
anderen blickt, [ist] atemberaubend. Vielleicht hat es seit dem Ende der platonischen Akademie in Athen ein 
so einschneidendes Datum in der Geschichte der menschlichen Bildung nicht mehr gegeben.“ (ebd.) 
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blemlage des deutschen Hochschulsystems aufzuzeigen. Dies bildet den Hinter-
grund des aktuellen „Reformwirbels“ im Zuge des Bologna-Prozesses, der neue 
Studienstrukturen schafft und damit tief greifende Veränderungen in der deutschen 
Hochschullandschaft, aber auch – und dies wird in den beiden folgenden Unterkapi-
teln (Abschnitte 2.3 und 2.4) in den Mittelpunkt zu stellen sein – in der Lehr- und 
Lernorganisation des Studiums bewirkt. 

 

(1.) Reformthemen und -debatten von 1970 bis 2000: 

In den achtziger Jahren erhielt die zunehmende durchschnittliche Dauer des Stu-
diums, die sich an Universitäten auf sieben Jahre belief, größte hochschulpolitische 
Aufmerksamkeit. Grundsätzlich wurde dies als Zeichen mangelnder Effektivität der 
Hochschulen mit nachteiligen Effekten für die Studierenden auf dem Arbeitsmarkt 
interpretiert. Inwieweit der Studienzeitverlängerung Einhalt geboten werden sollte 
und was überzeugende Gegenmaßnahmen seien, blieb allerdings offen (vgl. Teich-
ler 2005 (b), S. 33). Damit einher gingen bis in die erste Hälfte der neunziger Jahre 
Bemühungen um Qualitätssicherung trotz gleichbleibender Hochschuletats (Bret-
schneider/Pasternack 2005, S. 99). Zudem führte die zunehmende Unsicherheit von 
Akademikern, eine adäquat angesehene berufliche Position zu erlangen, zu einer bis 
heute andauernden Diskussion um die Praxisorientierung im Studium (vgl. Kühler 
2006, S. 77). Bis heute ist das Thema des Praxisbezuges für viele nicht zufrieden-
stellend gelöst. Die aus der Tradition des 19. Jahrhunderts stammende Ausrichtung 
der Universitäten an wissenschaftlichen Inhalten und weniger an berufsbezogenem 
Wissen, trägt hier sicherlich ihren Teil bei (vgl. a.a.O., S. 78). 

Mit dem Ende der deutschen Teilung im Jahre 1989 wurden die sich zuspitzenden 
Reformdebatten über die Unterfinanzierung und Überfüllung der Universitäten und 
deren mangelnder Praxisbezug durch die akut anstehenden Fragen der Integrierung 
der Hochschulen aus den „neuen Ländern“ in das westdeutsche Hochschulsystem 
unterbrochen (vgl. Kühler 2006, S. 78f).23 

In den neunziger Jahren wurde die Meinung stark, dass die Kombination von staat-
licher Verwaltungs- und wissenschaftlicher Selbstverwaltungskultur zu Gunsten 
einer Managementkultur ersetzt werden sollte (vgl. Hanft 2001 in: Teichler 2005 
(b), S. 33). In der zweiten Hälfte der neunziger Jahre wurde der zunehmende Wett-
bewerbs- und Internationalisierungsdruck auch für die Hochschulen spürbar und 
dominierte zunehmend die öffentliche Diskussion. Um 2000 hatte sich das Thema 
„Internationalisierung der Hochschulen“ zum stärksten Postulat für Hochschulre-
formen in Deutschland entwickelt (vgl. Teichler 2005 (b), S. 33f und Kühler 2006, 
S. 171f). „Dabei gingen diese wahrgenommenen Bedingungen, Konzepte und Akti-

                                              

23 Hierbei haben die ostdeutschen Hochschulen weitestgehend die Organisationsmerkmale und Strukturen 
der Hochschulen aus den alten Bundesländern übernommen (vgl. Teichler 2005 (b), S. 33 in Bezug auf 
weitere Autoren). 
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vitäten von ‚Europäisierung’, ‚Internationalisierung’ und ‚Globalisierung’ fließend 
ineinander über.“ (Teichler 2005 (b), S. 34) 

ULRICH TEICHLER fasst die Studienreformthemen der letzten Jahrzehnte zusammen, 
indem er auf vier Diskussionsstränge verweist, die für die heutigen Reformüberle-
gungen im Zuge des Bologna-Prozesses von großer Bedeutung sind: 

(a) Zum einen die Diskussion zum Funktionswandel der Hochschulen 
in modernen Gesellschaften im Zuge der Hochschulexpansion und 
einer wachsenden beruflichen Bedeutung von systematischem Wissen. 

(b) Zum anderen der eingeschlagene (deutsche) Weg der Differenzie-
rung des Hochschulwesens und die hier sichtbar werdenden Probleme. 

(c) Des Weiteren die Fragen von Mobilität und Äquivalenz in Studium 
und Beruf im Zuge eines Zusammenwachsens in Europa. 

(d) Und schließlich die Frage nach der Attraktivität des Studiums für 
ausländische Studierende. 

(vgl. Teichler 1999, S. 39) 

Es ist wohl auch auf diese sich seit längerem abzeichnenden Problemfelder und die 
dazugehörigen Diskussionsstränge zurückzuführen, dass der jüngsten Diskussion 
zum Hochschulstandort Deutschland mit so viel Reformdruck und -bereitschaft 
begegnet wird. Zeitlich gesehen bildet die Einführung einer konvergenten Studien- 
und Abschlussstruktur wohl nur „den Anfang einer drastischen Neubestellung des 
akademischen Feldes“ (Schnell 2007, S. 64). Doch die Reformbereitschaft ist zu 
Beginn des Bologna-Prozesses nach wie vor gespalten: UWE SCHIMANK und ER-

HARD STÖLTING weisen in der Einleitung ihres im Jahr 2001 herausgegebenen 
Sammelwerks mit dem Titel Die Krise der Universitäten darauf hin, dass sich in 
den letzten Jahren in der hochschulpolitischen Diskussion die Standpunkte zuneh-
mend polarisieren, von „Alles muss ganz anders werden“ bis hin zu „Weiter so – 
bloß mit mehr Geld!“. Beide Tendenzen sind auffällig: Einerseits die Rhetorik und 
der Tatendrang der Reformer und auf der anderen Seite die Beharrungskräfte des 
Gegebenen und der festgefahrenen Routinen (vgl. Schimank/Stölting 2001, S. 7f). 
RALF SCHNELL, von 2006 bis 2009 Rektor der UNIVERSITÄT SIEGEN, spricht in 
diesem Zusammenhang von einer schwer kalkulierbaren Dialektik von Retardation 
(Verlangsamung eines Ablaufs / Entwicklungsverzögerung) und Akzeleration (Be-
schleunigung) universitärer Entwicklungsperspektiven (vgl. Schnell 2007, S. 66).  

Der Blick auf die Hochschul- und Studienreformwellen zeigt jedoch deutlich, dass 
die Problemlagen im tertiären Bildungssystem historisch gewachsen sind und mei-
nes Erachtens die bereits angestoßenen Veränderungsprozesse kaum aufhaltbar 
sind. Über das Ausmaß und den Ausgang dieser Entwicklungen und in welcher 
Geschwindigkeit sich diese vollziehen werden, können allerdings bis heute nur vage 
Aussagen getroffen werden. 
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(2.) Zuspitzung der Probleme und Veränderungstendenzen 

Das Ausbleiben einer wirklichen Hochschul- und Studienreform in den letzten 
Jahrzehnten ist der Grund dafür, dass sich vielseitige Probleme im deutschen Hoch-
schulsystem zugespitzt haben. WOLFGANG BERGSDORF sieht das Hochschulsystem 
vor einer vierfachen Herausforderung: (a) Die zu tragende Überlast des deutschen 
Hochschulsystems. Dies wird anhand der in den letzten Jahrzehnten dynamisch 
zugenommenen Hochschulbildungsbeteiligung deutlich: Stieg die Studienanfänger-
quote seit Beginn des 20. Jahrhunderts gerade mal von 2% auf über 8% im Jahre 
1960, kam es in den darauf folgenden vier Jahrzehnten zu einem rasanten Anstieg 
auf knapp 40% im Jahre 2003 (vgl. Bretschneider/Pasternack 2005, S. 30). Weitere 
Herausforderungen sind in (b) den überlangen Studienzeiten und den hohen Abbre-
cherquoten, (c) der schrumpfenden staatlichen Finanzierung und (d) dem verschärf-
ten internationalen Wettbewerb und den international nicht anerkannten Abschlüs-
sen zu sehen (vgl. Bergsdorf 2007, S. 49). 

Momentan zeichnen sich zahlreiche Veränderungstendenzen ab. In Anlehnung an 
die Ausführungen von RALF SCHNELL kann auf vier zentrale und zugleich proble-
matische Entwicklungstendenzen hingewiesen werden: 

- Die Polarisierung der Hochschulen zu einem Zwei-Klassen-System. Diese 
Entwicklung kündigt sich nach Ansicht von SCHNELL durch die Exzellenz-
initiativen auf Bundes- und Länderebene an. 

- Massive Planungsunsicherheiten der Universitäten aufgrund der neuen, auch 
ökonomischen Freiheiten. 

- Eine extreme Überlast des Lehrbereichs aufgrund der demographischen 
Entwicklungen. 

- Eine Verschulung des Studiums aufgrund der Bachelorstudiengänge. 

(vgl. Schnell 2007, S. 65f) 

In dem folgenden Unterkapitel 2.3 werden die Veränderungen im Bereich der 
Hochschullehre und damit die beiden letztgenannten Entwicklungen in den Mittel-
punkt gerückt. Doch auch die zwei ersten Aspekte haben Auswirkungen auf den 
Lehrbetrieb und sollen nicht unkommentiert bleiben. 

Ob es zu einem Zwei-Klassen-System kommt, ist fraglich, sicher ist nach meinem 
Ermessen die Entwicklung hin zu einer erhöhten Differenziertheit des deutschen 
Hochschulwesens. Doch mit diesem Gedanken tut man sich speziell in Deutschland 
noch schwer. Der Grund darin mag einerseits in dem langen Festhalten an der 
Gleichrangigkeit von Hochschulen liegen, andererseits jedoch auch mit der auf der 
geschichtlichen Tradition der Einheit von Lehre und Forschung beruhenden Vor-
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stellung, dass die klassische Hochschule zugleich Forschungs- und Lehruniversität 
ist, zusammenhängen (vgl. Wex 2005, S. 347).24 Dadurch gilt eine Universität, die 
ihren Hauptaufgabenschwerpunkt in der Lehre sieht, meist gleich als Hochschule 
„zweiter Klasse“. Diese Ansicht hat zur Folge, dass sich die Hochschulen eher 
widerwillig ihrer Ausbildungsfunktion (im Sinne einer Berufs- oder Fachausbil-
dung) stellen. Diese Funktion muss sich eine Hochschule allerdings in Zeiten stel-
len, in denen etwa 45% eines Altersjahrgangs ein Hochschulstudium beginnen. Zu 
Bedenken ist auch, dass die Mehrzahl der Studierenden nicht Wissenschaftler oder 
Forscher und somit für das Wissenschaftssystem selbst ausgebildet werden wollen 
und können, wohl aber eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung erwarten (vgl. 
Casper 2001, S. 46; Klockner 2005, S. 75; Wex 2005, S. 371 und von Borczyskow-
ski 2000, S. 26). 

Etwas überspitzt formuliert: Seit der Gründung der Fachhochschulen gibt es bereits 
ein institutionell verankertes Zwei-Klassen-System. Allerdings ist es dabei nicht 
gelungen die Mehrzahl der Studierenden und Lehrenden in die „zweite Klasse“ zu 
bewegen. Bildlich könnte die Situation mit der Beschreibung eines deutschen 
Hochschulbildungszuges ausgedrückt werden, der sich dank wissensgesellschaftli-
cher Entwicklungen und des stetig steigenden Kundenandrangs zu einem Haupt-
verkehrsmittel etabliert hat. Dieser Zug ist jedoch nach wie vor zum größten Teil 
mit den vollakademischen Wagons der ersten Klasse ausgestattet, die finanziell 
kaum mehr tragbar, zudem völlig überfüllt sind und folglich kaum mehr den An-
spruch einer ersten Klasse entsprechen können. Die Servicekräfte aus der zweiten 
Klasse möchten trotz guter Kundenresonanz, insbesondere aufgrund einer besseren 
Bezahlung, ebenfalls in die erste Klasse wechseln. Im Vergleich dazu ist beispiels-
weise der amerikanische Hochschulbildungszug nur mit einem kleinen Erste-
Klasse-Abteil bestückt.  

In Zahlen gesprochen, haben sich in den USA bisher nur etwa 6% der Hochschulen 
als Forschungsuniversitäten etabliert. Der Anteil vollakademischer, was an dieser 
Stelle Forschung und Lehre gemeinsam tragende Hochschulen meint, liegt in 
Deutschland dagegen bei etwa 75% (vgl. Wex 2005, S. 348f). 

Bei aller Vorsicht, die bei einer solchen Zuspitzung in Bildern und Zahlen geboten 
ist, stimmt dies doch nachdenklich, und es wird deutlich, dass andere Differenzie-
rungen möglich sind. Grundsätzlich sollte jedoch von einem Bild des Zwei-
Klassen-Systems Abstand genommen werden, da mit einer solchen Einteilung so-
wohl aktuelle Differenzierungsdimensionen wie auch zukünftige Entwicklungsten-
denzen des Hochschulwesens nur unzureichend beschrieben werden können. Es 
geht meines Erachtens viel grundlegender um Differenzierungsfragen und damit 
auch um Fragen der gegenwärtigen und zukünftigen Funktion und Rolle von Hoch-
schulen. 
                                              

24 Sehr zutreffend hat dies JÜRGEN MITTELSTRAß in seiner im Jahre 1994 veröffentlichten Monographie Die 
unzeitgemäße Universität beschrieben. Er (an-)erkennt die Modernisierungsnotwendigkeiten, verweist 
zugleich aber auf einen „Unzeitgemäßheitsbedarf“, womit das Aufrechterhalten einer gewissen Distanz 
gegenüber dem Zeitgeist angesprochen wird (vgl. Mittelstraß 1994, S. 25ff). Siehe hierzu auch die 
Ausführungen von PETER WEX 2005, S. 347-352. 
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Mit der Einführung einheitlicher Studienstrukturen ist neben der strukturellen Diffe-
renzierungsdimension, die mit der Gründung von Fachhochschulen in den siebziger 
Jahren deutliche Konturen gewonnen hat, und der zweiten Differenzierungsdimen-
sion, den seit den achtziger Jahren intensiv diskutierten Reputations- und Qualitäts-
hierarchien, eine dritte, nach Ebenen und Abschlüssen orientierte, also eine intrain-
stitutionelle Differenzierungsdimension hinzugekommen (vgl. Teichler 2002, S. 
33). Damit wird die Differenzierung des deutschen Hochschulwesens komplexer 
und das institutionelle Ordnungsgefüge gerät ins Wanken.  

Es drängt sich die Frage auf, wie sich das Verhältnis von Fachhochschulen und 
Universitäten in Anbetracht dieser Veränderungen entwickeln wird. Seitens der 
Fachhochschulen wird die Funktionsüberschreitung als Schritt zur graduellen Auf-
wertung aktiv betrieben. Aber auch bei Universitäten wächst das Interesse, „den 
weniger forschungserfolgreichen Bereichen ein zunehmend den Fachhochschulen 
ähnlich werdendes Funktionsbündel zuzuschreiben“ (a.a.O., S. 34). So wie es den 
„academic drift“ bei den Fachhochschulen gibt, so gibt es also auch den Gegentrend 
seitens der Universitäten, den man ebenfalls etwas hämisch ausgedrückt, einen 
„vocational drift“ nennen kann. Bezeichnet wird so die Tendenz an Universitäten 
insbesondere forschungsschwache Studiengänge mit Elementen anzureichern, die 
bislang als fachhochschultypisch galten (vgl. von Heyden 2005, S. 82). Bei beiden 
Trends stellt sich die Frage, ob dies zu Lasten der Qualität und einer effizienten 
Ressourcennutzung geht. 

Doch der alte Dualismus zwischen Forschung und Anwendung scheint sich mit der 
Einführung einheitlicher Studienstrukturen, so drückt es DETLEF MÜLLER-BÖLING25 
in dem Artikel Humboldts Erbe neu denken in der FRANKFURTER RUNDSCHAU im 
Februar 2004 aus, langsam aufzulösen (vgl. Müller-Böling 2004, S. 31). Damit steht 
das Verhältnis von Universitäten und Fachhochschulen – so die optimistischen 
Stimmen dazu – „am Anfang einer Entwicklung, mit der die tragfähige Basis für 
eine fruchtbare gegenseitige Ergänzung und für Kooperation geschaffen wird.“ 
(Klockner 2005, S. 70) Es könnte das Ende „eines Kontinuums, von einer starken 
Orientierung auf hohe wissenschaftliche Qualität der Forschung, die sich kaum mit 
Fragen des Verhältnisses von Wissenschaft und Praxis befasst, bis hin zu stark 
anwendungsorientierter Lehre unter Rezeption des Forschungsstandes“ (Teichler 
2002, S. 34) bedeuten. Der aktuelle Veränderungsprozess in der deutschen Hoch-
schullandschaft bietet die Chance, das spannungsbeladene Verhältnis von Universi-
täten und Fachhochschulen zu überwinden und durch neue Differenzierungen in-
nerhalb der Hochschulen zu ersetzen. 

Letztlich sind die Entwicklungen bezüglich des Verhältnisses von Fachhochschulen 
und Universitäten noch offen. Doch eine Annäherung zeichnet sich ab und führt 
dazu, dass sich aufs Neue die grundlegende Frage aufdrängt, welche Rolle und 
                                              

25 MÜLLER-BÖLING war von 1994 bis 2008 Leiter des CENTRUMS FÜR HOCHSCHULENTWICKLUNG (CHE), 
welches von der BERTELSMANN-STIFTUNG und der HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ (HRK) getragen wird. 
Kritische Stimmen, die das CHE als „heimliches Bildungsministerium“ und selbsternannte „Denkfabrik“ 
bezeichnen, sind der Ansicht, dass es dem CHE lediglich darum geht, marktanaloge Steuerungselemente 
einzuführen und Hochschulen in marktwirtschaftlich konkurrierende Unternehmen umzuwandeln. 



2 Hochschulreform und Studium in Deutschland 

 32 

Funktion eine Universität heute hat bzw. haben sollte. Nimmt man die Tendenzen 
der sich aufweichenden Abgrenzung zwischen Universitäten und Fachhochschulen 
ernst, muss die Frage allgemeiner formuliert werden: Welche Rolle und Funktion 
kommt den Hochschulen heute zu? 

Wir befinden uns aktuell in einer Zeit des öffentlichen Aushandelns und Ringens 
um Fragen der Funktionszuschreibung und des Wandels von Hochschulen. Diese 
Annahme bestätigt sich bereits bei dem Überfliegen der Titel vieler Fachveröffent-
lichungen aus dem deutschsprachigen Raum, auf die man in letzter Zeit bei einer 
Recherche nach Beiträgen zur Hochschulentwicklung stößt. Beispielhaft seien hier 
drei Sammelbände genannt, die allesamt Ergebnisse von Fachdiskussionen zusam-
mentragen. So etwa der Band von BOLLENBECK/WENDE (Hg.): Der Bologna-
Prozess und die Veränderung der Hochschullandschaft (2007, gesammelte Beiträge 
eines Symposiums an der UNIVERSITÄT SIEGEN) und Die Universität der Zukunft. 
Eine Idee im Umbruch? (Hg.: HÜGLI u.a., 2007, gesammelte Beiträge aus einer 
Ringvorlesung und einer Tagung an der UNIVERSITÄT BASEL) sowie Hochschule 
weiter entfesselt – den Umbruch gestalten (Hg.: MÜLLER-BÖLING, 2005, gesammel-
te Beiträge eines Symposiums in Berlin). 

Dieser thematisierte Umbruch führt nicht nur zu einer neuen Differenziertheit und 
der grundsätzlichen Infragestellung der Ausrichtung des Hochschulwesens, sondern 
auch zu dem bereits weiter oben aufgeführten zweiten Aspekt, auf den RALF 

SCHNELL aufmerksam macht: Massive Planungsunsicherheiten aufgrund der neuen, 
auch ökonomischen Freiheiten. 

Zunächst könnte man sich hier um eine positive Sichtweise bemühen, da ein Zuge-
winn an Freiheiten, nicht nur in der Wirtschaft, sondern gerade auch in der Wissen-
schaft, in der Regel als Gewinn angesehen wird. Mit neuen Freiheiten gehen jedoch 
stets Verunsicherungen einher. Hintergrund der Verunsicherung scheint jedoch die 
Beobachtung zu sein, dass sich in dem Aushandlungsprozess über die Zukunft der 
Universitäten verstärkt neue Akteure beteiligen, die sich zu einem bestimmenden, 
richtungsweisenden Motor der Veränderungen entwickeln. Befürchtet wird, dass 
der Bologna-Prozess benutzt wird, um einen fundamentalen Umbau der Hochschul-
landschaft im Geiste betriebswirtschaftlichen Denkens vorzunehmen. Vorangetrie-
ben wird dies beispielsweise von dem CENTRUM FÜR HOCHSCHULENTWICKLUNG 
(CHE) der BERTELSMANNSTIFTUNG, welches sich in den vergangenen Jahren zu 
einem einflussreichen Akteur entwickelt hat. Die Sorge besteht darin, dass hinter 
einer schönfärberischen Hochschulsemantik, in der von einem Zuwachs an Unab-
hängigkeit, Eigenverantwortung und Autonomie und der „entfesselten Hochschule“ 
(Müller-Böling, 2000) die Rede ist, der Versuch steht, marktanaloge Steuerungs-
elemente für die Ausrichtung von Lehre und Forschung einzuführen. Ziel ist die 
Entwicklung eines schnelleren, kostengünstigeren und arbeitsmarktorientierten 
Studiums, in dem möglichst viel geprüft und promoviert, Drittmittel eingewoben 
und publiziert wird. Darunter muss langfristig gesehen die Qualität von Forschung 
und Lehre leiden. Es ist die Rede von einer „Verbetriebswirtschaftlichung“ der 
Hochschulen, bei der – so die Befürchtung – die Vorstellung von Wissenschaft als 
offener Prozess und Selbstzweck jenseits allen praktischen Nutzens auf der Strecke 
bleibt (vgl. Bollenbeck/Saadhoff 2007, S. 12-19).  
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In dieser Hinsicht ist es meines Erachtens in der Tat wichtig, diese neue Hochschul-
semantik zu hinterfragen, mit Gegenargumenten zu reagieren und damit die Gestal-
tung des Umbruchs nicht einer Interessensgruppe zu überlassen. Die Vorstellung, 
dass die Wissenschaft einer reinen Kosten-Nutzen Analyse unterzogen wird und 
nicht mehr an eigenwertigen Grundsätzen von Wissenschaft festgehalten wird, ist 
beunruhigend. So darf der erhöhten Unabhängigkeit von der Reglementierung des 
Staates nicht eine neue Abhängigkeit von quantifizierbaren Diagnoseinstrumenten 
folgen (vgl. Bollenbeck/Saadhoff 2007, S. 15). Denn dies würde dann wohl, etwas 
polemisch formuliert, das Ende noch vor dem Beginn einer entfesselten Hochschule 
bedeuten. 

Wichtig ist folglich, dass sich Hochschul- und Studierendenvertreter selbst verstärkt 
an der Diskussion und der Gestaltung der Reformen beteiligen. Dafür plädiert auch 
JÜRGEN MITTELSTRAß am Ende seines Festvortrages unter der Überschrift „Von 
Meistern und Kopierern“ anlässlich der 475-Jahr-Feier der PHILIPPS-UNIVERSITÄT 

MARBURG, in dem mit äußerst klugen Bemerkungen Stellung zu Fragen der Mo-
dernität der klassischen Universität (Mittelstraß, 2002) genommen wird. Es geht 
einfacher gesagt als getan, um das Finden eines eigenen Weges. Wobei die momen-
tane Stimmung hierzu, so drückt es PETER WEX aus, noch in einem Spannungsfeld 
zwischen Resignation und Aufbruch steht (vgl. Wex 2005, S. 376ff). 

Die Hochschulen müssen sich verändern, wollen sie wettbewerbs- und zukunftsfä-
hig bleiben und den gesellschaftlichen Erwartungen sowie den Lebens- und Berufs-
perspektiven der Mehrheit der Studierenden gerecht werden. Und sicherlich muss, 
wie bereits weiter oben ausgeführt, zur Kenntnis genommen werden, dass nicht alle 
Studierenden Wissenschaftler werden wollen und können. Doch gewollt und gesell-
schaftlich benötigt, wird eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung (vgl. von 
Borczyskowski 2000, S. 26). Dieser Einsicht darf jedoch nicht die Auffassung fol-
gen, dass die gesellschaftliche Relevanz von Hochschulbildung auf die Frage des 
ökonomischen Nutzens reduziert wird. Es braucht deshalb meiner Ansicht nach 
immer auch – egal ob mit oder ohne Bezugnahme auf HUMBOLDT – einen Gegenpol 
gegenüber einer von Nützlichkeitsgesichtspunkten dominierten Diskussion über 
Hochschule. 

Zu dieser Diskussion beitragend und der Frage nach der Ausgestaltung einer wis-
senschaftlich fundierten Ausbildung nachgehend, werden in den beiden folgenden 
Abschnitten 2.3 und 2.4 die Veränderungen der Lehrorganisation und des Lehr- und 
Lernverständnisses an deutschen Hochschulen im Zuge des Bologna-Prozesses 
skizziert. Zwei in diesem Zusammenhang problematische Entwicklungstendenzen 
wurden bereits aufgeführt: Eine zu erwartende extreme Überlast des Lehrbereichs 
aufgrund der demographischen Entwicklungen und die Gefahr einer Verschulung 
des Studiums im Zusammenhang der Bachelor- Studiengänge. 
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Im ersten Jahrzehnt des 21. Jahrhunderts haben sich in Europa 
Hochschulreformbemühungen zu einer ‚Bewegung‘ verdichtet. 

(Teichler 2011, S. 165) 

2.3 Der Bologna-Prozess: Das Hochschulstudium in Bewegung 

Das Studium an deutschen Hochschulen befindet sich in einem Formulierungs-
stress. Es gilt, die neu zu strukturierenden gestuften Studiengänge in Akkreditie-
rungsanträgen und Modulhandbüchern zu beschreiben. Begriffe wie Module, Work-
load, Leistungspunkte, Learning Outcomes, Schlüsselkompetenzen, Credit Points, 
Transcript of Records und Diploma Supplements ergeben ein neues Sprachspiel, 
mit dem, trotz noch bestehender punktueller Unsicherheiten, immer souveräner 
umgegangen wird. Über die Erläuterung einiger dieser Begriffe kann die neue Aus-
gestaltung des deutschen und – dies lässt sich leicht aus den benannten Begrifflich-
keiten ablesen – zugleich europäischen Studiensystems skizziert werden. Die Be-
schränkung auf Begriffserklärungen kann aber kein vollständiges Bild des Studiums 
ergeben und ist zugleich unzureichend auf die im Zentrum dieser Arbeit stehenden 
hochschuldidaktischen Fragestellungen zugespitzt. Insofern wird zugleich auf in-
haltliche und didaktische Fragen, die Bedeutung und die Folgen bestimmter Struk-
turelemente eingegangen, die sich nach einer ersten Phase der europaweiten Refor-
men im Rahmen des Bologna-Prozesses aufdrängen und teilweise heftige Kontro-
versen auslösen. 

Erwartet wird nach der bisher häufig kritisierten zu einseitigen administrativen und 
technischen Realisierung der Reformen und der bereits benannten Kritik einer Ver-
schulung des Studiums eine zweite Reformphase, in der es einerseits um die Wei-
terentwicklung der Reorganisation der Studienstrukturen, andererseits um eine 
Ausgestaltung der Reform in inhaltlicher Hinsicht gehen wird (vgl. Franz/Ruschin 
2006, S. 6). So sind etwa Modularisierung, Schlüsselkompetenzen und Learning 
Outcomes unter hochschuldidaktischen Gesichtspunkten wichtige Elemente, die bei 
der inhaltlichen und didaktischen Ausgestaltung der Studienreform eine bedeutende 
Rolle einnehmen und zukünftig wohl noch in weit umfassenderem Sinne einnehmen 
werden. 

Bevor das neue Sprachspiel rund um die Modularisierung gestufter Studiengänge 
genauer betrachtet wird (siehe Abschnitt 2.4), seien ein paar grundlegende Anmer-
kungen zum deutschen Studiensystem und zu den Zielsetzungen des Bologna-
Prozesses vorangestellt. Letztlich sind es die Folgen dieser Zielsetzungen, die die 
Studienganggestaltung derzeit in solch radikaler Art und Weise in Bewegung bringt 
und – so die Einschätzung des Hochschuldidaktikers ULRICH WELBERS – eine 
grundlegende Veränderung der Lehr- und Lernkultur und die Weiterentwicklung 
des Hochschullehrerberufs nach sich ziehen könnten (vgl. Welbers 2007 (b), S. 
232f).  



2 Hochschulreform und Studium in Deutschland 

 35

Um dies nachvollziehen zu können, gilt es zunächst a) einige grundlegende Stu-
dienstrukturen und Akzentsetzungen eines Studiums aufzuzeigen, die auch nach der 
Umsetzung der Strukturreformen bestehen, aber durch die Einführung der neuen 
Studienstrukturelemente differenzierter dargestellt werden müssen (siehe Abschnitt 
2.4). In einem zweiten Schritt und im Sinne notwendiger Vorüberlegungen zu den 
neuen Strukturelementen, die zum Teil erhebliche Auswirkungen auf die Studien-
organisation haben, werden b) Hintergründe, zentrale Aktionslinien und Span-
nungsfelder des Bologna-Prozesses vorgestellt. 

(a) Das Studium gliedert sich nach Semestern, in denen über einen Zeitraum von 
drei bis vier Monaten Lehrveranstaltungen angeboten werden.26 Die häufigsten 
Veranstaltungsformen sind Vorlesungen und Seminare. Studierende haben die 
Möglichkeit, nach einem individuellen Zeitplan vorgeschriebene Studienleistungen 
zu absolvieren und Studienschwerpunkte zu wählen. Hier kommen humboldtsche 
Grundideen zur Lern- und Studienfreiheit zum Ausdruck und die Vorstellung, dass 
das Studium der Selbstverwirklichung und Persönlichkeitsentwicklung dient. Der 
Endpunkt eines Studiums sollte demnach auch nicht von außen zu bestimmen sein. 
Entsprechend dem Prinzip der Lernfreiheit, kommt den studienbegleitenden Prü-
fungen, also etwa zu erbringenden Leistungsnachweisen in Form von schriftlichen 
Prüfungen, Hausarbeiten oder mündlichen Referaten während des Studiums, bisher 
eine eher untergeordnete Rolle gegenüber den Abschlussprüfungen zu (vgl. Kühler 
2006, S. 107f). Je nach Fächergruppe hat sich ein unterschiedliches Ausmaß an 
Freiräumen in der universitären Studienorganisation manifestiert. In den Geistes- 
und Sozialwissenschaften existiert in der Regel ein recht großer individueller Ge-
staltungsspielraum, in den Rechts- und Wirtschaftswissenschaften gibt es dagegen 
zumeist stärker festgelegte Studienpläne. In Studiengängen wie der Medizin handelt 
es sich um vollständig strukturierte Studienpläne, die in ihrer Regelungsdichte auch 
Fachhochschulstudiengänge übertreffen, welche aus ihrer Tradition heraus eher 
festgelegte Studienverlaufspläne aufweisen (vgl. ebd.). 

Trotz dieser unterschiedlichen Ausprägung von Lernfreiheiten innerhalb des Stu-
diums, gelten diese doch grundsätzlich als eine ideelle Grundlage eines Hochschul-
studiums (vgl. a.a.O., S. 170). Dieses Konzept ist auch aus hochschuldidaktischer 
Sicht interessant, kommt es doch der Vorstellung eines selbstbestimmten, eigenver-
antwortlichen Lernens entgegen. Vorteile des Konzeptes, wie etwa die Förderung 
von Eigeninitiative und Selbstverantwortung der Studierenden, haben sich aller-
dings in der praktischen Umsetzung häufig zum Nachteil entwickelt: Die Kehrseite 
liegt in der Entstehung unstrukturierter Studiengänge, in denen die Studierenden nur 
noch schwer eine Verbindung zwischen ihren zum Teil inhaltlich sehr verstreuten 
Lehrveranstaltungen herstellen können (vgl. Huber 2001, S. 54). Auch die langen 
Studienzeiten und die hohen Abbrecherquoten lassen sich zum Teil auf die Unver-
bindlichkeit dieser Strukturen zurückführen, in denen den Studierenden häufig zu 

                                              

26 Eine Ausnahme stellt die Strukturierung nach Trimestern an den Universitäten der Bundeswehr (München 
und Hamburg) dar. Auch in dualen Studiengängen ergeben sich durch die ausgeprägte Kopplung mit 
berufspraktischen Studienanteilen zum Teil andere Semesterzeiten. 
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einseitig eine Hol-Schuld auferlegt wird. Fragwürdig ist zudem die Eignung dieses 
Konzeptes in Zeiten akademischer Massenausbildung (vgl. Kühler 2006, S. 169f). 

Ziel eines Hochschulstudiums ist es, „sowohl erforderliche Kenntnisse und Fähig-
keiten für eine spätere berufliche Tätigkeit [zu] vermitteln, als auch jene, die für die 
wissenschaftliche Laufbahn benötigt werden.“ (a.a.O., S. 108) Nach dem Durchlau-
fen eines entsprechenden Studiums erhält man die Anerkennung zur Promotionsrei-
fe und damit Zugang zu einem weitergehenden wissenschaftlichen Karriereweg. 
Zugleich hat man die Qualifikation erworben, eine berufliche Tätigkeit auszuüben. 
Insbesondere an Universitäten steht trotz aller Diskussion um mehr Praxisbezug im 
Studium nach wie vor die Aneignung von Wissensbeständen und Methoden einer 
wissenschaftlichen Disziplin im Vordergrund. Oder anders formuliert: Nicht die 
Ausrichtung an Anforderungen der beruflichen Praxis ist der bestimmende Faktor 
für die Entwicklung eines Studiengangs, sondern die Eigendynamik der jeweiligen 
wissenschaftlichen Disziplin (vgl. Kühler 2006, S. 108f). 

Deutlich wird hier das Spannungsfeld zwischen der Orientierung an Wissenschaft 
und Forschung einerseits und Berufsausbildung und Praxisbezug andererseits, wel-
ches in den aktuellen Diskussionen um Wettbewerbsfähigkeit, Internationalisierung 
und Zukunftsfähigkeit der Hochschulen verstärkt in den Vordergrund rückt. Ähn-
lich wie das Konzept der Lernfreiheit gerät auch das Konzept der wissenschaftli-
chen Ausbildung, mit seinem zu einseitigen Fokus auf Forschung und Fachdiszi-
plin, in die Kritik. Gefordert wird eine verstärkte Kopplung an den Arbeitsmarkt, 
eine erhöhte Verbindlichkeit zwischen Professoren und Studierenden und grund-
sätzlich eine bessere Qualität der Lehre (vgl. Kühler 2006, S. 169). Hierbei bildet 
die Studienganggestaltung an Fachhochschulen in Deutschland aufgrund ihrer stär-
keren Strukturiertheit, der Betonung der Lehre und des erhöhten Praxisbezuges eine 
Alternative gegenüber den stark an neuhumanistischen Leitideen ausgerichteten 
universitären Studiengängen (vgl. a.a.O., S. 170f). Auf die Dynamik des span-
nungsbeladenen Verhältnisses dieser beiden Hochschultypen wurde bereits einge-
gangen und es bleibt abzuwarten, wie sich dieses Verhältnis im Zuge des Bologna-
Prozesses und somit der Einführung konvergenter Studienstrukturen entwickelt. 

An dieser Stelle sei aber bereits angemerkt, dass es meines Erachtens wichtig ist, 
die Schnittstellen zwischen den Berufsanforderungen und den disziplinären Interes-
sen des Faches auszuloten. Denn aktuelle Untersuchungen zeigen bereits, dass die 
Anforderungen von Vertretern der Berufspraxis und den jeweiligen Fachvertretern 
aus der Wissenschaft häufig besser zu vereinen sind, als dies häufig vorschnell 
unterstellt wird.27 

(b) Doch es bleibt die Frage, wie sich der Bologna-Prozess auf das Studiensystem, 
beziehungsweise die unterschiedlichen Studiensysteme in Deutschland organisato-
risch und inhaltlich auswirkt und weiterhin auswirken wird. Um Antworten auf 
                                              

27 Dies zeigen zum Beispiel Untersuchungen von DIETER LANGEWIESCHE über die Berufswege von 
Magisterabsolventen (vgl. Langewiesche 2007, S. 96f) und umfassender die Ergebnisse der im Jahr 2006 
veröffentlichten Studie von MEIKE REHBURG: Hochschulreform und Arbeitsmarkt (siehe 
Literaturverzeichnis). 
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diese Frage zu finden, werden zunächst Ausgangspunkt, Aufbau und Ziele des 
ursprünglich bis 2010 terminierten, dann aber bis 2020 verlängerten Prozesses in 
Erinnerung gerufen. 

Die Universität von Bologna, gegründet Ende des 11. Jahrhunderts und damit eine 
der ältesten Universitäten der westlichen Welt, ist zum Namensgeber des Bologna-
Prozesses geworden, der den Beginn einer neuen Zeit in der europäischen Hoch-
schullandschaft markiert. Dieser Prozess betrifft nicht nur den Mitgliedschaftsraum 
der Europäischen Union, vielmehr ist der Bologna Prozess „ein auf Gesamteuropa 
bezogener, multinationaler und multilateraler Koordinierungsprozess, der die Form 
eines internationalen Regimes besitzt und als fortlaufender Konferenzprozess orga-
nisiert ist.“ (Walter 2006, S. 14) 

Nachdem in der Erklärung von Sorbonne bereits die Bildungsminister aus Italien, 
Frankreich, Großbritannien und Deutschland im Mai 1998 das Ziel formulierten, 
bestehende Hemmnisse im Bereich der Hochschulentwicklung abzubauen und die 
europäische Zusammenarbeit zu fördern28, fand die erste große Konferenz der Bil-
dungsminister im Juni 1999 in Bologna statt, an der 29 europäische Staaten die so 
genannte Bologna-Deklaration unterzeichneten. Zur Überprüfung und Bilanzierung 
der Erreichung der festgelegten Ziele, sowie der Festlegung von Prioritäten folgten 
in einem zweijährigen Turnus Nachfolgekonferenzen in Prag (2001), Berlin (2003), 
Bergen (2005), London (2007) und in Leuven/Louvain-la-Neuve (2009). Im belgi-
schen Leuven/Louvain-la-Neuve nahmen zuletzt 46 Nationen teil, bei der Jubilä-
umskonferenz im Jahre 2010 in Budapest und Wien wurde Kasachstan als weiteres 
Mitglied begrüßt. Bereits in Leuven/Louvain-la-Neuve wurde die Notwendigkeit 
der Fortführung des Bologna-Prozesses unterstrichen und ein weiteres Ministertref-
fen im Jahre 2012 in Bukarest, sowie weitere Konferenzen bis 2020 (in den Jahren 
2015, 2018 und 2020) vereinbart. 

Diese Konferenzen stellen nur die Spitze des Eisberges dar, da unterhalb dieser 
politischen Entscheidungsebene ein weit verzweigtes Geflecht an Vor- und Nachbe-
reitungstreffen auf ganz unterschiedlichen Ebenen existiert.29 Im Sinne des überge-
ordneten Vorhabens, einen gemeinsamen europäischen Hochschulraum30 bis zum 

 

28 Insbesondere Bemühungen aus Deutschland trugen dazu bei, dass bereits in Sorbonne zu einer 
Harmonisierung der Architektur des Europäischen Hochschulsystems aufgerufen wurde. Kurze Zeit später 
wurden in der Folge gestufte Studiengänge und -abschlüsse zu einem dominierenden Thema in der 
europäischen Hochschulpolitik (vgl. Teichler 2005 (a), S. 90). 

29 Über die verschiedenen Akteure des Bologna-Prozesses gibt die Netzwerkanalyse von ALEXANDER-
KENNETH NAGEL aus dem Jahre 2006 Aufschluss: Der Bologna-Prozess als Politiknetzwerk. Akteure, 
Beziehungen, Perspektiven. Als koordinierendes, begleitendes und vorantreibendes Steuerungsgremium ist 
insbesondere die BOLOGNA-FOLLOW-UP-GROUP (BFUG) zu nennen, die sich in der Regel alle zwei Monate 
trifft und in der alle beteiligten Staaten des Bologna-Prozesses vertreten sind. 

30 In dieser Arbeit werden die deutschen Abkürzungen verwendet. Dies wird in der deutschsprachigen 
Fachliteratur nicht einheitlich gehandhabt, so dass hier einmalig die englischen Abkürzungen erwähnt 
werden: Für den EUROPÄISCHEN HOCHSCHULRAUM (EHR) ist es die Abkürzung EHEA für EUROPEAN 

HIGHER EDUCATION AREA. Die englische Abkürzung für den EUROPÄISCHEN FORSCHUNGSRAUM (EFR) ist 
ERA, die für EUROPEAN RESEARCH AREA steht. 
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Jahr 2010 zu schaffen, wurden folgende Aktionslinien im Rahmen des Bologna-
Prozesses formuliert: 

Nr. Aktionslinie Ort & Jahr der 
Verlautbarung 

1 Europaweite Einführung eines Studiensystems mit allgemein verständlichen 
und vergleichbaren Abschlussgraden (BA und MA). 

Bologna 1999 

2 Einrichtung eines Studiensystems mit zwei Studienstufen (undergradua-
te/graduate). 

Bologna 1999 

3 Einführung eines Leistungs-/Kreditpunktesystems, ähnlich dem im Rahmen 
des ERASMUS-Austauschprogramms der EU entwickelten European Credit 
Transfer System (ECTS). 

Bologna 1999 

4 Mobilität von Studierenden und Hochschulpersonal fördern, Mobilitätshin-
dernisse abbauen. 

Bologna 1999 

5 Die Zusammenarbeit der europäischen Länder in der Qualitätssicherung 
stärken, insbesondere durch die Erarbeitung vergleichbarer Kriterien und 
Methoden. 

Bologna 1999 

6 Förderung der „europäische Dimension“ in der Hochschulbildung. Bologna 1999 

7 Strategien für das Lebenslange Lernen entwickeln, hier primär im Sinne von 
„prior learning“ (das heißt insbesondere die Anerkennung von außerhoch-
schulischen Lernleistungen). 

Prag 2001 

8 Hochschulen und Studierende als gleichermaßen kompetente und aktive 
Partner des Bologna-Prozesses betrachten. 

Prag 2001 

9 Förderung der internationalen Attraktivität des Europäischen Hochschul-
raums (EHR) Europas erhöhen. 

Prag 2001 

10 Verbindung zwischen Europäischem Hochschulraum (EHR) und Europäi-
schem Forschungsraum (EFR) stärken. Das Doktorandenstudium als dritte 
Studienstufe einbeziehen. 

Berlin 2003 

Abb. 4: Aktionslinien des Bologna-Prozesses (vgl. Rehburg 2006, S. 34) 

 

Weitere Aktionslinien wurden nicht festgelegt; nur vereinzelt wird die Betonung der 
Sozialen Dimension des EHR als 11. Aktionslinie aufgeführt (vgl. Bergen Kommu-
niqué 2005, S. 5). Auf der Ministerkonferenz im Mai 2007 in London wurde noch-
mals das Ziel bekräftigt, die Verbesserung der Kompatibilität und Vergleichbarkeit 
der Hochschulsysteme bei gleichzeitiger Achtung deren Vielfalt zu erreichen (vgl. 
London Kommuniqué 2007, S. 1). Abgeschlossen wurden die Londoner Vereinba-
rungen mit der Benennung von Prioritäten bis zur nächsten Ministerkonferenz in 
Leuven/Louvain-la-Neuve 2009, die unter den Überschriften Mobilität, Soziale 
Dimension, Datenerhebung (die sich auf die Verbesserung der Verfügbarkeit von 
Daten zu den benannten Zielen der Mobilität und sozialen Dimension bezieht), 
Überprüfung der Möglichkeiten einer verbesserten Beschäftigungsfähigkeit in Hin-
blick auf die dreistufige Studienstruktur, Berichterstattung über die Entwicklungen 
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des EHR in globalem Rahmen und der Fortführung der Bestandsaufnahme (stockta-
king)31 stehen (vgl. a.a.O., S. 6ff).  

In Leuven/Louvain-la-Neuve verständigte man sich dann 2009 auf die Fortführung 
des Bologna-Prozesses und auf Leitlinien für die Hochschulbildung in der kom-
menden Dekade. In diesen Leitlinien ist eine Zuspitzung des Bologna-Prozesses auf 
Themenfelder erkennbar, die meines Erachtens eine didaktische Neuausrichtung 
einfordern und die deshalb in den weiterführenden Überlegungen des fünften Kapi-
tels näher betrachtet werden. 

Deutlich wird bereits jetzt, dass es sich bei dem Bologna-Prozess um die bisher 
umfangreichste europäische Studienstrukturreform handelt, was sie zugleich zu der 
am häufigsten diskutierten Reform der vergangenen Jahrzehnte macht (vgl.       
Rehburg 2006, S. 28). Ziele sind die erhöhte Transparenz der einzelnen Studiensys-
teme, Minderung von Mobilitätshindernissen innerhalb Europas, Attraktivitäts-
steigerung des europäischen Hochschulraumes und Schaffung eines zweistufigen, 
beziehungsweise seit den Vereinbarungen in Berlin 2003 eines dreistufigen Stu-
diensystems mit vergleichbaren Abschlussgraden. 

Der Bologna-Reformprozess steht in Deutschland in einer engen wechselseitigen 
Beziehung mit weiteren, in dem vorausgehenden Abschnitt 2.2 aufgezeigten Re-
formthemen des tertiären Bildungswesens. Insbesondere das Vorhaben der flächen-
deckenden Einführung gestufter Studiengänge kann durch die vielfältigen direkten 
und indirekten Auswirkungen auf das gesamte Hochschulsystem als Hebel und 
Vehikel derzeitiger Reformdebatten verstanden werden (vgl. Rehburg 2006, S. 30). 
Die Wahrnehmung dieser Verkettung unterschiedlicher Reformfelder ist meines 
Erachtens der Schlüssel zu einem umfassenden Verständnis der Veränderungsten-
denzen des Hochschulstudiums. Zu vermuten ist, dass diese Verkettungen auch in 
einer Wechselwirkung zu hochschuldidaktischen Fragen stehen und sich auf die 
Dynamik eines Veränderungsprozesses im Zusammenhang mit der Lehr- und Lern-
kultur an einer Hochschule auswirken. Die Ausführungen werden deshalb an dieser 
Stelle auf einen Aspekt zugespitzt, mit dem die Studienstrukturreform notwendi-
gerweise und unmittelbar verzahnt werden sollte: Nämlich mit der Möglichkeit 
einer in inhaltlicher wie auch didaktischer Hinsicht neuen Ausgestaltung des Stu-
diums. 

Die Ziele der Reform stellen nur auf den ersten Blick eine lediglich formale Anpas-
sung der Studienstrukturen dar. Im Verlauf des Prozesses hat sich die Bologna-
Erklärung längst als große Herausforderung entpuppt, auch Ziele, Inhalte, Ablauf 
und Formen des Studierens neu zu konzipieren (vgl. Sidler 2005, S. 30). Das Ziel 
einer weitgehenden Annäherung der formalen Studiengangstrukturen sollte dabei 
jedoch nicht mit einer inhaltlichen Harmonisierung von Studiengängen verwechselt 

                                              

31 Auf Grundlage von nationalen Berichten, die auch Stocktaking-Berichte genannt werden, wird jeweils zur 
nächsten Ministerkonferenz der Stand der Umsetzung der vereinbarten Reformziele offengelegt. Diese Form 
der Rechenschaftslegung, auf die man sich bei der Konferenz in Berlin (2003) geeinigt hat, erhöht die 
Verbindlichkeit der Verabredungen und ist Teil der zunehmend an Bedeutung gewinnenden nationalen 
Bildungsberichterstattung. 
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werden. Dennoch geht es nicht nur um eine Angleichung und einfache Umbenen-
nung von Studienbestandteilen und Abschlussgraden, sondern um ein Neu-
Durchdenken und ein Neu-Konzipieren der Studienangebote und -strukturen (vgl. 
a.a.O., S. 31). 

Die Rahmenbedingungen für eine solche Neustrukturierung sind äußerst schwierig, 
berücksichtigt man die zu erwartende extreme Überlast des Lehrbereichs aufgrund 
der demographischen Entwicklungen. Der Versuch, dieser Überlast durch stark 
strukturierte Lehrprogramme zu begegnen, liegt nahe. Die benannte Anforderung, 
die Studiengangstrukturen zu vereinheitlichen, könnte womöglich zusätzlich die 
Entwicklung hin zu einer Verschulung des Studiums bestärken. Die Skepsis und 
Kritik gegenüber einer solchen Verschulung ist insbesondere im Kontext der Ein-
führung von Bachelor- Studiengängen weit verbreitet und weist darauf hin, dass 
dieser Versuch bereits unternommen wird und Entwicklungen in diese Richtung 
führen. Hier gilt es gegenzusteuern und die neuen Studienstrukturelemente nutzbar 
zu machen, um sowohl das Prinzip der Lernfreiheit, wie auch das Prinzip der Wis-
senschaftlichkeit in den neuen Studiengängen zu stärken. Dabei wird die Meinung 
vertreten, dass die neuen Strukturelemente tendenziell für eine solche Ausrichtung 
gut geeignet sind, was im weiteren Verlauf der Arbeit aufgezeigt wird. 

Allerdings ist hinsichtlich der Frage, wie zukünftig das Studium in Deutschland 
gestaltet werden soll, nicht nur auf die schwierigen Rahmenbedingungen hinzuwei-
sen, sondern auch auf einen Zielkonflikt des Bologna-Prozesses: Der Prozess hat 
einerseits die Vergleichbarkeit von Studienstrukturen zur Förderung der Mobilität 
innerhalb Europas zum Ziel. Demgegenüber steht andererseits der globale Trend 
einer erhöhten Differenziertheit von Hochschulsystemen. Dieser Trend wird im 
Rahmen des Bologna-Prozesses, insbesondere in Form des zweistufigen Studien-
systems, welches neue Möglichkeiten der Profilbildung von Hochschulen und Stu-
diengängen eröffnen soll, aufgegriffen. Dieses „Spannungsfeld“ (Teichler 2005 (c), 
S. 25) beziehungsweise dieser „Zielkonflikt“ (von Heyden 2005, S. 83) besteht also 
zwischen den Bestrebungen der Mobilitätserleichterung in Europa und dem globa-
len Trend der Profilbildung. Mit anderen Worten lässt sich das Problem wie folgt 
umschreiben: Eine hohe Differenziertheit hätte zur Folge, dass ein Bachelor- Stu-
diengang in der Regel nur wenig vergleichbar ist mit anderen Studiengängen. 
Schlägt der Bologna-Prozess diese Richtung ein, wäre nur ein gewisses Maß an 
Transparenz für Studierende aus anderen Ländern gegeben. Das erklärte Ziel zur 
Förderung der europäischen Mobilität legt hingegen nahe, dass sich die Unterschie-
de der Studienangebote zumindest in ihrer Qualität in Grenzen halten sollten (vgl. 
Teichler 2005 (c), S. 25f). 

Grundsätzlich stellt TEICHLER fest, dass das Bestehen solcher sich widersprechen-
der Zielrichtungen nicht das Scheitern des Prozesses zur Folge hat. Doch sollte das 
Spannungsfeld zum Nachdenken darüber anregen, welches der beiden Ziele in den 
Vordergrund zu rücken ist und welche Folgen dadurch zu erwarten sind. Damit 
verbunden ist die Frage – um TEICHLERS Argumentationsgang weiter zu folgen – 
welche Grundvorstellung man von einer Wissensgesellschaft in Deutschland hat 
und wie man sie umsetzen möchte. Geht es eher um die Förderung der Exzellenz 
von Wenigen oder ist es das Ziel, möglichst Vielen ein komplexes Problembewusst-
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sein zu vermitteln? Für das Erlangen des ersten Zieles wären große Unterschiede im 
Qualifikationsniveau und eine große vertikale Differenziertheit32 der Studienangebo-
te förderlich. Für die zweite Zielvorstellung müssten sich die vertikalen Unterschie-
de tendenziell in Grenzen halten (vgl. ebd.). 

Das Bewusstmachen dieser unterschiedlichen Möglichkeiten der „Fahrtrichtungen“ 
bei der Ausgestaltung des Bologna-Prozesses ist insbesondere vor dem Hintergrund 
der schwierigen Rahmenbedingungen wichtig. Gerade deswegen muss meines Er-
achtens ein Weg gefunden werden, die neuen Studienstrukturen und -elemente 
inhaltlich wie didaktisch sinnvoll umzusetzen. Im „Umgang“ mit den aktuellen 
Rahmenbedingungen, insbesondere mit den zu erwartenden erhöhten Studentenzah-
len, ist ein „Ausweg“ über die Schaffung verschulter Studiengänge verlockend. 
Diese Entwicklung lässt sich eventuell auch nicht grundsätzlich vermeiden, doch 
kann das Ausmaß sehr unterschiedlich sein. Die sich ergebenden Spielräume gilt es 
hierbei auszuloten und zu nutzen.  

Der Weg dorthin kann nur über eine Beschäftigung mit den neuen Strukturelemen-
ten führen, um diese für die Umsetzung der jeweiligen inhaltlichen und didakti-
schen Vorstellungen und Anforderungen zu nutzen. Meine These ist, dass die neuen 
Studienstrukturelemente, wie etwa die Einteilung des Studiums in kürzere Studien-
abschnitte, der modulare Aufbau oder die Einführung von Leistungspunkten dabei 
in ihrem Kern alles andere als Instrumente der „Verschulung“ sind. Dennoch kön-
nen dadurch die Entwicklungen und vorherrschenden Umstände, die zu einem be-
stimmten Grad eine Verschulung bedingen und notwendig machen, wie etwa die 
demographische Entwicklung und die Ressourcenknappheit, nicht abgewendet oder 
ungeschehen gemacht werden. Was bleibt, sind zu entdeckende organisatorische, 
didaktische und inhaltliche Spielräume. Mit diesem Fokus erfolgt im folgenden 
Abschnitt die Beschäftigung mit den neuen Studienstrukturelementen. 

                                              

32 Eine vertikale Differenzierung innerhalb des Hochschulsystems zeigt sich in Hinblick auf Unterschiede in 
Qualität und Niveau der Studiengänge und innerhalb der Reputationshierarchie. Horizontale Unterschiede 
beziehen sich auf die Einheitlichkeit beziehungsweise Vielfalt der Studiengangsprofile, aber auch auf 
Differenzen beziehungsweise Gemeinsamkeiten der Kompetenzen der Absolventen (vgl. Teicher 2005 (c), S. 
24). 
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Für den Bologna-Prozess liegt hier die eigentliche Reformper-
spektive. Das Lehren vom Lernen her neu zu denken, das ist die 
Aufgabe, die sich mit diesem Prozess konstitutiv verbindet. 

(Welbers 2009, S. 12) 

2.4 Neue Studienstrukturelemente und ihre Wirkung 

Die neuen Bausteine des Studiums, die wie bereits erwähnt zu einem „neuen 
Sprachspiel“ und zu einer Neugestaltung des Studiums führen, gilt es als Instrumen-
te der Curriculumentwicklung zu entdecken. Herausgestellt werden folgende Stu-
dienstrukturelemente und inhaltliche Akzentuierungen des Studiums33, die im Rah-
men des Bologna-Prozesses eingeführt und/oder verstärkt diskutiert werden: 

1. Studienstufen und -abschlüsse 

2. Studiengangprofile und employability 

3. Module und Leistungspunkte 

4. Learning Outcomes und Qualifikationsrahmen 

Vorab muss die Zielrichtung der Ausführungen eingeschränkt werden, um sich 
nicht in der Fülle von Dokumenten zu verlieren, die zur Erläuterung der neuen 
Studienstrukturen dienen und eine Handreichung bieten. MEIKE REHBURG listet in 
einer Übersicht eine Auswahl von über vierzig Dokumenten auf, die zwischen 1996 
und 2005 erschienen sind, darunter 21 Dokumente der KULTUSMINISTERKONFE-

RENZ (KMK) und 13 der HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ (HRK), sowie Veröf-
fentlichungen des AKKREDITIERUNGSRATES (AR), des Bundes und des WISSEN-

SCHAFTSRATES (vgl. Rehburg 2006, S. 51ff). Diese Anzahl hat sich mit dem Fort-
schreiten des Prozesses weiter erhöht. 

Die Ausführungen werden ausgerichtet auf die Frage nach den hinter einem forma-
len Strukturalismus stehenden hochschuldidaktischen Reformanliegen der benann-
ten Strukturelemente. Dieser Fokus kommt der in der aktuellen Diskussion immer 
häufiger aufgestellten Forderung entgegen, einer zu einseitig auf formale und ver-
waltungstechnische Fragen reduzierte Umsetzung der Reform durch eine auf inhalt-
liche und didaktische Fragestellungen gerichtete Reformdebatte abzulösen. PETER 

WEX unterstreicht die Notwendigkeit dieses Perspektivwechsels nachdrücklich, 
indem er darauf hinweist, dass die Einführung des neuen Studiensystems ein Etiket-
tenschwindel mit Frustrationsergebnissen auf allen Ebenen bleibt, wenn es nicht 
gelingt, die didaktischen Zielsetzungen umzusetzen (vgl. Wex 2005, S. 197). 

                                              

33 Gemeint ist hier zum Beispiel die stärkere Ausrichtung des Studiums in Hinblick auf die 
Beschäftigungsfähigkeit der Absolventen, die im Rahmen des Bologna-Prozesses unter dem Begriff 
employability diskutiert wird. 
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„Die Einführung gestufter Studiengänge bedeutet für das deutsche 
Hochschulsystem einen Umbruch vorherrschender Strukturen.“ 

(BLK 2002, S. 24) 

2.4.1 Studienstufen und -abschlüsse 

Der neue Grundrahmen des Studiums ist durch die Vorgabe von Studienstufen 
gesetzt, die mit vergleichbaren und leicht verständlichen Studiengraden abschlie-
ßen, namentlich Bachelor und Master für die ersten beiden Zyklen und Ph.D. als 
Abschlussgrad für den dritten Zyklus (Doktorat). Für die unterschiedlichen Fächer-
gruppen gibt es unterschiedliche Abschlussbezeichnungen, wie etwa den Bachelor 
oder Master of Arts (B.A./M.A.), den Bachelor/Master of Science (B.Sc./M.Sc.), - 
of Engineering (B.Eng./M.Eng.), - of Laws (LL.B./LL.M) für die Rechtswissen-
schaften, sowie drei unterschiedliche Bezeichnungen für künstlerische Studiengän-
ge und den Bachelor/Master of Education (B.Ed./M.Ed.) für Lehramtsstudiengänge 
(vgl. KMK 2005, S. 9 und 13f).34 

Die Regelstudienzeiten sind in §19, Abs. 2-5 des Hochschulrahmengesetzes (HRG) 
seit der vierten Novelle im Jahre 1998 für die erste Studienstufe auf mindestens drei 
und höchstens vier Jahre festgelegt, der Masterabschluss wird nach wenigstens 
einem und höchstens zwei weiteren Studienjahren erlangt. Die Gesamtregelstudien-
zeit bei konsekutiven, also inhaltlich aufeinander aufbauenden Bachelor- und Mas-
terprogrammen beträgt höchstens fünf Jahre, womit die zeitlichen Kombinations-
möglichkeiten beschränkt sind: Ein dreijähriger Bachelor (BA) und ein zweijähriger 
konsekutiver Master (MA) oder vier Jahre BA und ein Jahr MA oder ein 7-
semestriger BA und dreisemestriger MA (vgl. a.a.O., S. 6f ).35 

Das zweistufige Studiensystem wurde mit der sechsten Novelle des HRG im Au-
gust 2002 von einem Erprobungsstadium, welches seit der vierten Novelle des HRG 
und somit bereits vor der Bologna-Deklaration gesetzlich vorgesehen war, in ein 
Regelangebot überführt. Diese Neuordnung des Studiums durch die Einführung 
gestufter Abschlüsse, die zum Teil mit einer erstaunlichen Ignoranz gegenüber 
besiegelter Ministerbeschlüsse noch recht lange als „Modeerscheinung“ abgewehrt 
und abgewertet wurde, stellt das tiefgreifendste Ereignis in der Hochschulreform 
seit den siebziger Jahren dar (vgl. Wex 2005, S. 78). 

                                              

34 Die Abschlussbezeichnungen für Weiterbildungsstudiengänge oder nicht-konsekutive Masterstudiengänge 
dürfen von den benannten Bezeichnungen abweichen. Zudem können deutschsprachige Formen 
(beispielsweise Bakkalaureus der Wirtschaftsmathematik) verwendet werden. 

35 Damit ist die Zeitspanne des Studiums in der Regel kürzer als die der amerikanischen Bachelor- und 
Masterprogramme, was voraussichtlich mit Anerkennungsproblemen und einer möglichen Rückstufung 
deutscher Studierender von den graduate programs in den undergraduate Bereich einhergehen wird (vgl. 
Kühler 2006, S. 357f). 
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Mit der Einführung dieser Stufung ist letztlich eine Abkehr von dem traditionellen 
Lehr- und Lernverhalten an Hochschulen, insbesondere an Universitäten, mit allen 
Konsequenzen für den Beruf des Hochschullehrers und für die zeitlichen An-
strengungen eines Vollzeitstudenten zu erwarten (vgl. Wex 2005, S. 75f). Das seit 
den siebziger Jahren diskutierte hochschulpolitische Reformthema, nämlich die 
Einführung von Kurzzeitstudiengängen, wurde damit umgesetzt. In Anbetracht des 
enormen Zeitdrucks, in der die nach wie vor mit großen Ungewissheiten ver-
bundene Umsetzung vollzogen wird, erscheint vor allem der Aufwand problema-
tisch, der mit einer solchen Umstellung einhergeht. Durch diesen zum Teil selbst-
verschuldeten Zeitdruck und den hohen Aufwand zu erklären, aber dennoch zu 
kritisieren, ist, dass vielerorts die Reformanstrengungen nur halbherzig angegangen 
und lediglich umetikettiert statt umgestaltet wurde (vgl. Kühler 2006, S. 359). 

Zweifelsohne stellt die Schaffung kürzerer Studienabschnitte große Herausforde-
rungen an die inhaltliche und didaktische Organisation des Studiums. Was kann in 
einem in der Regel 6- oder 7-semestrigen Bachelor- Studium36, welches laut der 
KMK ein eigenständiges berufsqualifizierendes Profil aufzuweisen hat, überhaupt 
noch an Inhalten vermittelt werden? Formal müssen „die für die Berufsqualifizie-
rung notwendigen wissenschaftlichen Grundlagen, Methodenkompetenz und be-
rufsfeldbezogenen Qualifikationen vermittel[t]“ (KMK 2003, S. 2) werden. Dass 
dies in einem dreijährigen Studium möglich sein soll und muss, sei das Studium 
noch so strukturiert und „entrümpelt“, ist derzeit noch umstritten. So sieht der 
DEUTSCHE HOCHSCHULVERBAND (DHV) in der Festlegung des Bachelors als Re-
gelabschluss die wissenschaftliche Qualität der universitären Ausbildung gefährdet 
und fordert dazu auf, dass die Fakultäten eigenständig entscheiden können, welcher 
Abschluss geeignet ist (vgl. DHV 2004, S. 1). Die Diskussion darüber, wie mit dem 
zweistufigen System umzugehen ist und welchen Stellenwert der erste Abschluss 
auf dem Arbeitsmarkt hat, findet nach wie vor innerhalb der Fachkulturen und im 
Austausch mit den jeweiligen Berufsverbänden statt. Der Ausgang dieser Dis-
kussionen ist weiterhin in vielen Punkten offen. 

                                              

36 Laut den statistischen Daten zur Einführung von Bachelor- und Masterstudiengängen, die von der 
HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ (HRK) jedes Semester herausgegeben werden, wurden an den 
Universitäten bisher überwiegend 6-semestrige Bachelorstudiengänge eingeführt (Stand Wintersemester 
2011/12). An den Fachhochschulen werden hingegen häufig 7-semestrige Bachelorstudiengänge (insgesamt 
47%) eingeführt (insbesondere in Baden-Württemberg und Bayern). Die 8-semestrige Bachelor- Variante 
stellt unabhängig der Hochschulart eine Randerscheinung dar (vgl. HRK 2011, S. 14-17). 
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„Ziel des mit der Bologna-Erklärung angestoßenen Prozesses ist 
es, die Beschäftigungsbefähigung (‚employability’) der Studieren-
den zu fördern. Bereits der erste, zum Bachelor führende Zyklus 
des gestuften Studiensystems soll in jedem Fall so angelegt sein, 
dass er auf berufliche Tätigkeiten, die die Anwendung wissen-
schaftlicher Erkenntnisse und Methoden erfordern, angemessen 
vorbereitet.“  

(WR 2006, S. 9) 

2.4.2 Studiengangprofile und employability 

Unabhängig der angesprochenen und notwendigen Diskussionen innerhalb der 
jeweiligen Fachgruppen lassen sich dennoch übergreifende Reformziele benennen, 
wie das Zitat des WISSENSCHAFTSRATES zeigt, welches bezeichnenderweise aus 
einer Veröffentlichung mit dem Titel Empfehlungen zur künftigen Rolle der Univer-
sitäten im Wissenschaftssystem stammt. 

Übergreifend lässt sich auch das grobe Grundschema, an dem es sich auszurichten 
gilt, bestimmen: In einer ersten Studienstufe sollen Fachgrundlagen, methodische 
Kompetenzen und ein Überblickswissen über die Zusammenhänge der gewählten 
Studienrichtung vermittelt und erworben werden (vgl. Bosbach/Frank 2006, S. 49). 
Erst in einer zweiten Studienstufe, dem Masterstudiengang, erfolgt eine Spezialisie-
rung, die in den festzulegenden Studiengangprofilen zum Ausdruck kommt. Ein 
Masterstudiengang muss laut AKKREDITIERUNGSRAT (vgl. AR 2004), der sich wie-
derum auf die Ländergemeinsamen Strukturvorgaben der KMK (in der Fassung 
vom 10.10.2003) bezieht, entweder ein stärker forschungsorientiertes oder ein stär-
ker anwendungsorientiertes Profil aufweisen (vgl. Rehburg 2006, S. 44 und Bret-
schneider 2007, S. 231-235).  

Diese eingeforderte Profilbildung auf der Masterebene, wie auch der im Abschnitt 
2.4.1 angesprochene vorbestimmte zeitliche Rahmen der Studienstufen, sind häufi-
ger Kritik ausgesetzt. Befürchtet wird, dass sich die starren Regelungen kontrapro-
duktiv auf die tatsächlich erforderliche Vielseitigkeit und Vielfalt von Hochschul-
angeboten auswirken könnte und der erste Studienabschnitt aufgrund der berufsqua-
lifizierenden Ausrichtung inhaltlich nicht breit genug angelegt wird. Damit würden 
die neuen Studiengänge von vornherein unter einer zu starren fachlichen Speziali-
sierung leiden. Die Chance auf eine inhaltliche Vielfalt, die ein zweistufiges Stu-
diensystem bietet und in anderen Ländern flexibler genutzt wird, könnte damit 
frühzeitig für die deutsche Hochschullandschaft vergeben werden (vgl. Witte/Rüde 
2005, S. 36ff; Wex 2005, S. 175ff und Kühler 2006, S. 358-361). Diese Kritik be-
trifft jedoch nicht die Grundidee von Studienstufen und -profilen, sondern sollte 
meines Erachtens eher als Aufforderung verstanden werden, die neuen Anforderun-
gen eigenständig und freiheitlich pragmatisch auf die deutschen Verhältnisse anzu-
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wenden und Gestaltungsspielräume auszuloten.37 Die KMK hat zudem die Kritik 
mittlerweile entscheidend entschärft, indem die Ländergemeinsamen Strukturvor-
gaben für die Akkreditierung von Bachelor- und Masterstudiengänge überarbeitet 
wurden und die Profilfestlegung nicht mehr zwingend eingefordert, sondern nur 
noch empfohlen wird (vgl. KMK 2010, S. 5). 

Die bestehenden Spielräume bei der inhaltlichen Ausgestaltung der Studiengänge 
werden auch mit Blick auf die Vorgaben beziehungsweise Beschreibungen der 
strukturellen Unterschiede zwischen Bachelor- und Master- Studiengängen und die 
daraus abzuleitenden Niveauabgrenzungen deutlich. Aufschlüsse darüber gibt der 
im April 2005 veröffentlichte Qualifikationsrahmen für deutsche Hochschulab-
schlüsse der KMK. Dieser bietet einen groben Orientierungsrahmen für die Stu-
dienganggestaltung, lässt aber ausreichend Freiräume für eine fächerspezifische, 
kreative und innovative Studiengangausgestaltung. Der Qualifikationsrahmen be-
schreibt das je nach erreichtem Abschluss zu erwerbende Qualifikationsprofil eines 
Absolventen und ist damit als ein Instrument zu verstehen, welches den Wandel von 
einer Input-Orientierung der Studiengänge zu einer Output-Orientierung verfolgt 
(vgl. Bretschneider 2007, S. 227). Auf diesen in der Studienstrukturreform angeleg-
ten Wandel der Lehr- und Lernkultur wird in den Ausführungen zu Learning Out-
comes und Qualifikationsrahmen im Abschnitt 2.4.4 näher eingegangen. 

Im Folgenden wird auf ein inhaltliches Querschnittsthema eingegangen, welches 
mit der Einführung gestufter Studiengänge wieder verstärkt diskutiert wird, eine 
fächerübergreifende Studienausrichtung kennzeichnet und hochschuldidaktische 
Anforderungen an die Studienganggestaltung stellt: Gemeint ist die seit Jahren 
immer wieder kritisierte mangelnde Ausrichtung des (universitären) Studiums an 
der so genannten Beschäftigungsfähigkeit der Absolventen, die im Rahmen des 
Bologna- Prozesses unter dem Stichwort employability eingefordert wird und mög-
licherweise eine Erfolg versprechende Konjunktur erfährt (vgl. Wex 2005, S. 163). 
Die Einforderung einer Beschäftigungsfähigkeit beschränkt sich dabei ausdrücklich 
nicht auf die Ebene des Bachelors als ersten berufsqualifizierenden Abschluss, 
sondern ist als ein Querschnittsthema über beide Studienstufen hinweg und unab-
hängig des festgelegten Masterprofils einzuordnen (vgl. Bretschneider 2007, S. 223 
und 231). Zudem ist die Förderung von employability als ein übergreifendes Re-
formziel zu verstehen, wie das Zitat des WISSENSCHAFTSRATES zu Beginn des 
Abschnitts verdeutlicht, und spielt somit im Rahmen der Studienstrukturreform eine 
wichtige Rolle. 

Die Ausbildungsaufgabe der Hochschule wurde 1976 im ersten Hochschulrahmen-
gesetz über den Schlüsselbegriff „berufsqualifizierender Abschluss“ (§10 HRG) 
verankert und hat bis heute einen zentralen Stellenwert für die Organisation des 
Studiums. Um der Anforderung einer Berufsvorbereitung nachzukommen, werden 

                                              

37 WALTER RÜEGG verweist in seinem Artikel Die Universität der Zukunft im globalen und europäischen 
Zusammenhang ebenfalls auf diese Anforderung und zeigt auf, wie das amerikanische Hochschulwesen die 
Ideen fremder Universitätsmodelle auf die eigenen Verhältnisse angepasst und nutzbar gemacht hat (vgl. 
Rüegg 2007, S. 43-46). 
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verschiedene curriculare Elemente zur Herstellung des Praxisbezuges in das Stu-
dium integriert, wie etwa Berufserkundungsseminare, Projektstudien oder Praxis-
semester (vgl. Richter 2007, S. 246). 

In gestuften Studiensystemen erhält die Ausbildungsaufgabe nun eine zweifach 
gesteigerte Bedeutung: Es stellt sich einerseits die Frage, wie eine Berufsqualifika-
tion im Rahmen eines verkürzten Ausbildungsabschnittes hergestellt werden kann 
und andererseits stellt sich die Aufgabe, zusätzliche Vorgaben zu formulieren, da-
mit eine weitere Qualifikation – die zudem durch eine forschungs- oder anwen-
dungsorientierte Ausrichtung gekennzeichnet sein soll – erreicht werden kann (vgl. 
Wex 2005, S. 162). Zu berücksichtigen ist, dass sich die Vorstellung darüber, was 
zur Erreichung einer Berufsbefähigung notwendig ist, verändert hat. Ohne sich zu 
ausführlich mit der begrifflichen Bestimmung von employability aufzuhalten, ist 
eines offensichtlich: Die bisher eher fachlich geprägte Ausrichtung eines Theorie-
/Praxisbezuges im Studium ist vor dem Hintergrund der dynamischen Entwicklun-
gen der Berufswelt nicht mehr aufrecht zu erhalten. Im Zusammenhang der sich 
rapide verändernden Arbeitsbedingungen sind die Anforderungen eines Praxisbezu-
ges im Studium facettenreicher geworden (vgl. Richter 2007, S. 247). Wurde früher 
unter Praxisbezug eher noch ein „Fitmachen“ der Absolventen für einen möglichst 
passgenauen Einstieg in den Beruf verstanden (vgl. a.a.O., S. 246), beinhaltet nach-
haltige employability heute stärker als bisher den Erwerb so genannter Schlüssel-
qualifikationen. Darunter fallen zum Beispiel interaktive Fähigkeiten wie etwa 
Kommunikations- und Teamfähigkeit, Konfliktlösung, Entscheidungsfindung und 
Kontaktfähigkeit, sowie personale Fähigkeiten wie Selbstmanagement, Risikofreu-
digkeit, Selbstmotivation, Fähigkeit zum eigenverantwortlichen Lernen, Ideenreich-
tum, Initiative und Verantwortung (vgl. a.a.O., S. 249). 

Neben diesen überfachlichen Qualifikationen gilt eine Fachausbildung zwar weiter-
hin als grundlegend, ist aber immer weniger ausschlaggebend. Bei der Frage der 
Berufsbefähigung geht es weniger um die Befriedigung kurzfristiger Marktinteres-
sen und -bedarfe, vielmehr unterstreicht und radikalisiert die Einforderung von 
employability in gewisser Weise die seit Jahren bestehende Forderung nach über-
fachlichen Kompetenzen. Damit rücken nach Ansicht einiger Autoren die Kompe-
tenzbereiche, die für das wissenschaftliche Arbeiten erforderlich sind (academic 
quality), und diejenigen, die für die Beschäftigungsfähigkeit als relevant angesehen 
werden (employability), näher zusammen (vgl. Richter 2007, S. 247). Der schwieri-
ge Anforderungsspagat, welches einem Hochschulstudium aufgrund seiner doppel-
ten Zielrichtung auferlegt ist, nämlich neben der Vorbereitung auf ein berufliches 
Tätigkeitsfeld zugleich den Erwerb von Kenntnissen und Fähigkeiten für eine wis-
senschaftliche Laufbahn zu ermöglichen (siehe §7 HRG), scheint dadurch leichter 
zu bewältigen zu sein. 

Aufgrund dieser Zielsetzung des Hochschulstudiums sind die Stärkung von berufs-
qualifizierenden Anteilen im Studium und die Erhöhung der wissenschaftlichen 
Qualität des Studiums von vornherein nicht als konkurrierende Anforderungen, 
sondern als zwei Seiten einer Medaille bei der curricularen Ausgestaltung der Stu-
diengänge anzusehen. 
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Die Einforderung des Praxisbezuges, dies könnte ebenfalls aus den veränderten 
Anforderungen an Berufsbefähigung abgeleitet werden, verliert an Radikalität, da es 
vermehrt Schnittstellen zwischen den Berufsanforderungen und den Anforderungen 
für eine akademische Ausbildung gibt. Zu vermuten wäre dann auch, dass dadurch 
der Auseinandersetzung zwischen Arbeitgebern und Wissenschaftlern zumindest 
teilweise der Wind aus den Segeln genommen wird. Auch die Unterscheidung zwi-
schen Fachhochschulen und Universitäten könnte dadurch zunehmend obsolet, 
sicherlich aber facettenreicher werden. Zu dieser Entwicklung des Näherrückens der 
Anforderungen an Wissenschaft und employability scheint meines Erachtens das 
Modell der Zweistufigkeit besser zu passen als der Ansatz einer institutionellen 
Trennung von mehr praktisch orientierten und stärker wissenschaftlich orientierten 
Hochschulen. 

In einer ersten Studienstufe können beide Ziele stark verbunden werden, so dass 
darauf aufbauend eine Spezialisierung in einem zweiten Studienabschnitt vorge-
nommen werden kann. Bei dieser Spezialisierung geht es nicht um das Abwägen 
zwischen Wissenschaft und employability, sondern zwischen stärker anwendungs- 
oder stärker forschungsorientierten Studienprogrammen. Dabei darf ein forschungs-
orientiertes Studienprofil nicht ausschließlich auf eine Ausbildung für eine wissen-
schaftliche Laufbahn abzielen und mit dem Abschluss eines anwendungsorientier-
ten Masterprogramms sollte nicht „nur“ die Qualifikation für ein Berufsfeld außer-
halb der Wissenschaft erworben werden. Darauf nochmals explizit hinzuweisen 
erscheint wichtig, da sich ein solch polarisierendes Denken zwischen Wissenschaft 
und Berufspraxis aufgrund der aufgezeigten geschichtlichen Entwicklungen des 
Hochschulwesens in Deutschland leicht einschleichen könnte. 

Nachdem nun auf die richtungsweisenden Strukturelemente hinsichtlich des einge-
forderten Grundrahmens (Studienstufen und -abschlüsse) und der aus bildungspoli-
tischer Sicht angestrebten zentralen inhaltlichen Akzentuierungen des Studiums 
(Studiengangprofile und employability) eingegangen wurde, werden im Folgenden 
die strukturellen Elemente aufgegriffen, die sich auf die Feinsteuerung der Lehr- 
und Lernorganisation an Hochschulen auswirken (Module und Leistungspunkte) 
und den Perspektivwechsel eines „shift from teaching to learning“ einfordern (Le-
arning Outcomes und Qualifikationsrahmen). Damit werden die Ausführungen auf 
die zentrale Fragestellung des Kapitels hingeführt, nämlich ob in der Folge des 
Bologna-Prozesses auch von einem Wendepunkt in der Lehr- und Lernkultur an 
Hochschulen auszugehen ist. Erste Rückschlüsse können gezogen werden und bie-
ten den Einstieg in das dritte Kapitel Lehren und Lernen im Wandel, in dem zentrale 
lehr- und lerntheoretische Zugänge nachvollzogen werden. 
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„Modularisierung ist nicht selbst schon Studienreform, gibt aber 
Anlass, über Studienreform nachzudenken.“ 

(Huber 2001, S. 54) 

2.4.3 Module und Leistungspunkte 

„Zur Akkreditierung eines Bachelor- oder Masterstudiengangs ist nachzuweisen, 
dass der Studiengang modularisiert und mit einem Leistungspunktsystem ausgestat-
tet ist.“ (KMK 2010, S. 8)  

Module sind abgeschlossene Lerneinheiten, in denen thematisch gebündelt be-
stimmte Lernziele vermittelt werden. Die Beschreibung eines Moduls umfasst ne-
ben den Lern- und Qualifikationszielen auch die Benennung des Arbeitsaufwandes 
(Workload) und die zu vergebenden Leistungspunkte. Module sind mit einer Mo-
dulprüfung oder mehreren Modulteilprüfungen abzuschließen, auf deren Grundlage 
die Leistungspunkte vergeben werden (vgl. Wex 2005, S. 130f).38 Einen Studien-
gang zu Modularisieren bedeutet folglich „die Zusammenfassung von Stoffgebieten 
zu thematisch und zeitlich in sich geschlossenen Einheiten, die studienbegleitend 
geprüft und mit Leistungspunkten ausgewiesen werden.“ (a.a.O., S. 131) In Modu-
len kommen zumeist verschiedene Lehr- und Lernformen (wie zum Beispiel Vor-
lesungen, Übungen, Praktika, Projekt- und Selbststudium) zum Einsatz. Die Absol-
vierung eines Moduls erstreckt sich in der Regel über ein einzelnes Semester oder 
ein Studienjahr (vgl. KMK 2004, S. 2). 

Idealtypisch wäre hieraus die Folge abzuleiten, dass nicht mehr die häufig isoliert 
voneinander zu studierenden einzelnen Lehrveranstaltungen die Grundeinheiten des 
Studiums bilden, sondern umfassendere Sets von Lehrveranstaltungen, die unter 
einem thematischen Dach in Form von Modulen zusammengefasst werden (vgl. 
Franz/Ruschin 2006, S. 4). Mit dieser Neuorganisation der Studienstrukturen in 
Form eines baukastenartigen Studienaufbaus werden folgende Ziele verfolgt: Die 
Förderung von Mobilität der Studierenden, transparente Darstellung von Studien-
verläufen und Möglichkeiten diese individuell auszugestalten (durch die Vielzahl 
möglicher Kombinationen und Schwerpunktbildungen), vereinfachte Anerkennung 
von Studienleistungen und die strukturierte und systematisch orientierte Wissens-
vermittlung (vgl. BLK 2002, S. 5f; Franz/Ruschin 2006, S. 4). 

An den benannten Zielen ist inhaltlich wenig auszusetzen, die Umsetzung der Mo-
dularisierung sieht sich allerdings nach wie vor mit einigen organisatorischen Hür-

                                              

38 In der Regel wird bei der Definition und Beschreibung von Modulen auf die Rahmenvorgaben für die 
Einführung von Leistungspunktsystemen und die Modularisierung von Studiengängen der KMK verwiesen. 
Die Beschreibung eines Moduls soll laut des Beschlusses „mindestens enthalten: a) Inhalte und 
Qualifikationsziele des Moduls, b) Lehrformen, c) Voraussetzungen für die Teilnahme, d) Verwendbarkeit 
des Moduls, e) Voraussetzungen für die Vergabe von Leistungspunkten, f) Leistungspunkte und Noten, g) 
Häufigkeit des Angebots von Modulen h) Arbeitsaufwand, i) Dauer der Module.“ (KMK 2004, S. 2f) 
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den konfrontiert, die in den politischen Strukturvorgaben zumeist unangesprochen 
bleiben. So etwa die Notwendigkeit eines Abstimmungs- und Austauschprozesses 
zwischen den Lehrenden über die inhaltliche und didaktische Ausgestaltung des 
neuen konzeptionellen Rahmens. Dies betrifft beispielsweise die Klärung der Frage, 
was in den einzelnen Modulen gelernt werden soll und wie die Module miteinander 
in Beziehung stehen. Erst wenn eine Verständigung über solche Fragestellungen 
erfolgt, wird die Setzung neuer Strukturen zu einer Studienreform, also zu einem 
„Ansatz einer inhaltlich verantworteten und didaktisch orientierten Qualitätsent-
wicklung von Lehre und Studium“ (Bretschneider/Pasternack 2005, S. 190). 

Auch der Umgang mit dem Prüfungszuwachs, der insbesondere in den Fächergrup-
pen sehr hoch ist, die traditionell bisher nur wenige studienbegleitende Prüfungen 
vorgesehen haben, ist aus organisatorischer Sicht äußerst problematisch (vgl. Wex 
2005, S. 139). Neben dem erhöhten Betreuungsaufwand von Prüfungen ist eine 
massive Steigerung der Lehrnachfrage in modularisierten Studiengängen zu ver-
zeichnen: Der Umstand, dass die vorgeschriebenen Veranstaltungen nicht nur „be-
legt“, sondern auch tatsächlich besucht werden müssen, macht eine genauere, nach-
frageadäquate Verteilung der Anzahl und der Art von Veranstaltungen erforderlich 
(vgl. Terhart 2005, S. 91). Somit geht der gesteigerte Betreuungsaufwand immer 
auch mit einem erhöhten Planungsbedarf einher, auf den sich die Lehrenden nicht 
nur einlassen, sondern diesen im Rahmen der hochschulischen Selbstverwaltung 
auch organisieren müssen. Im Zusammenhang dieser neuen Planungsanforderungen 
sind die an vielen Hochschulen auftretenden Probleme mit einer sich zum Teil sehr 
langsam vollziehenden Einführung eines zentralen elektronischen Veranstaltungs- 
und Prüfungsverwaltungssystems zu nennen (vgl. Wex 2005, S. 201). In der Folge 
solcher Planungsschwierigkeiten kommt es teilweise zu Veranstaltungsausfällen, 
die vor dem Hintergrund der ohnehin knappen Lehrkapazitäten besonders misslich 
sind. 

 

Mit organisatorischen Schwierigkeiten behaftet ist ebenfalls das Ziel der verbesser-
ten Mobilität, welches als solches bereits aufgrund des im Bologna-Prozess inne-
wohnenden Zielkonfliktes (siehe Abschnitt 2.3) als problematisch angesehen wer-
den kann. Das Schlüsselinstrument hierfür ist das European Credit Transfer and 
Accumulation System, auf welches später eingegangen wird, was allerdings – dies 
sei aus organisatorischer Sicht bereits angesprochen – in seiner Einführungsphase 
zunächst zu einer Verschlechterung der Anrechnungs- und Anerkennungsmöglich-
keiten von Studienleistungen bei einem Wechsel innerhalb eines Hochschultypus in 
Deutschland geführt hat. Es bedarf weitere organisatorische Anstrengungen, bis 
eine umfassende Förderung der studentischen Mobilität, wie etwa die vereinfachte 
Anerkennung von Studienleistungen aus dem Ausland, aber auch eine optimierte 
Durchlässigkeit zwischen den unterschiedlichen Hochschultypen innerhalb von 
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Deutschland, langfristig umgesetzt ist. Bis zu einer zufriedenstellenden Zielverwirk-
lichung wird hier wohl noch einige Zeit vergehen.39 

Unabhängig von diesen organisatorischen Schwierigkeiten ist nicht zu bestreiten, 
dass der modulare Aufbau eine stärkere Strukturierung des Studiums mit sich 
bringt. Der Vorteil beziehungsweise die Chance in der Realisierung einer erhöhten 
Strukturiertheit besteht darin, dass die Einteilung des Studiums übersichtlicher wird, 
die thematischen Zusammenhänge leichter erkennbar werden und die Studierenden 
durch studienbegleitende Modul- und Modulteilprüfungen regelmäßig Rückmel-
dungen über ihren Leistungsstand erhalten. 

Der Nachteil oder die Gefahr liegt darin, dass das Studieren dem schulischen Ler-
nen ähnlicher wird. Diese Entwicklung wurde bereits angesprochen und wird unter 
dem Stichwort „Verschulung des Studiums“ entsprechend viel und kontrovers dis-
kutiert (vgl. Rehburg 2006, S. 69). Dieser Verschulung kann keine inhaltlich und 
didaktisch noch so gut umgesetzte Modularisierung entgegen wirken, wenn ver-
sucht wird, ein vier bis fünf Jahre andauerndes Diplomstudium in ein dreijähriges 
Bachelorstudium umzuwandeln. Es muss ein Nachdenken darüber stattfinden, was 
unter den neuen Studienstrukturbedingungen eine erste Studienstufe leisten kann 
und soll. 

Die Vereinheitlichung von Studienstrukturen hat weder die inhaltliche Uniformie-
rung von Studienangeboten noch die Schaffung starrer, verschulter Studienbedin-
gungen zum Ziel, wie dies zum Teil in Zwischenbilanzen zur Umsetzung der Modu-
larisierung kritisiert beziehungsweise festgestellt wird (so etwa bei SCHRAMM 2007, 
S. 23f). Vielmehr soll eine Grundlage für inhaltlich vielfältigere Studienprofile 
geschaffen werden und in didaktischer Hinsicht ein Perspektivwechsel von der 
Vermittlung von Lerninhalten (Input-Orientierung) hin zu einem Kompetenzerwerb 
als Ergebnis von Lernprozessen (Output-Orientierung) stattfinden (vgl. BLK 2002, 
S. 4).40 Hierzu ist es notwendig, die Reform der Studienstrukturen im Allgemeinen, 
aber auch bezogen auf die Modularisierung in einem zweiten Schritt eng mit einer 
inhaltlichen und didaktischen Studienreform zu verzahnen. 

Eine zweite Welle der Reform erhofft sich auch die ARBEITSGEMEINSCHAFT FÜR 

HOCHSCHULDIDAKTIK (AHD, seit 2008: DEUTSCHE GESELLSCHAFT FÜR HOCH-

SCHULDIDAKTIK (dghd)), die dieses Thema zum Schwerpunkt ihrer Jahrestagung im 
März 2008 gemacht hat. Bereits in der Ankündigung der Tagung und in der Ent-
schließung der AHD- Mitgliederversammlung vom März 2007 wird erhebliche 
Besorgnis darüber geäußert, dass die angestoßenen Reformen sich in der Reorgani-

                                              

39 Bereits vor der Bologna-Nachfolgekonferenz in Leuven/Louvain-la-Neuve im April 2009, bei der die 
Fortführung des Bologna-Prozesses festgelegt wurde, haben einige Experten die Meinung vertreten, dass 
nach dem offiziellen Ende des Bologna-Prozesses im Jahre 2010 noch weitere zehn, mindestens aber fünf 
Jahre benötigt werden, um die Reformen abzuschließen (vgl. die Diskussion in MÜLLER-BÖLING (Hg.) 2005: 
Hochschule weiter entfesselt – den Umbruch gestalten, S. 43). 

40 Die BLK nimmt an dieser Stelle Bezug auf die Veröffentlichung des STIFTERVERBANDES FÜR DIE 

DEUTSCHE WISSENSCHAFT aus dem Jahre 2000: Credits an deutschen Hochschulen. Transparenz – 
Koordination – Kompatibilität. 
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sation der Organisationsstrukturen erschöpfen werden. Was in der Konsequenz zu 
einer Reglementierung des Studiums führt, welche lediglich den Leistungsdruck 
erhöht und die Kontrolle des Studienverhaltens intensiviert. Ungenutzt bleibt die 
Chance einer hochschuldidaktischen Reflexion, einer Umgestaltung von Studium 
und Lehre im Sinne der Verbesserung von Zugangs- beziehungsweise Lernwegen 
und -ergebnissen der Studierenden (vgl. AHD 2007). „Versäumt wird damit – was 
in der Orientierung an Kompetenzen als ‚Learning Outcome’ auch im Bologna-
Prozess angelegt ist – Studium und Lehre von den Studierenden als Lernenden 
ausgehend neu zu denken und zu gestalten.“ (ebd.) 

ULRICH WELBERS zeigt auf, dass mit einer Modulbildung, die das Lernen nachhal-
tig verbessern und mehr als die Zusammenlegung von schon immer routinemäßig 
angebotenen Lehrveranstaltungsinhalten leisten will, die Entwicklung und Ausge-
staltung einer Lerndramaturgie innerhalb der Module verbunden sein sollte (vgl. 
Welbers 2007 (a), S. 254). Eine Lerndramaturgie beschreibt die Abfolge von Lern-
schritten, nicht die Inhalte der Vermittlung selbst. Eine grobe Folie für solche Lern-
dramaturgien können in einem Dreischritt beschrieben werden, zum Beispiel Ein-
blick – Überblick – Differenzierung, Einführung – Anwendung – Transfer, Anwen-
dung – Reflexion – Vertiefung oder Überblick – Vertiefung – Anwendung. Emp-
fohlen wird zudem, dass ein solches Modul aus nicht mehr als drei Lehrveranstal-
tungen besteht, damit Studierende sich beim Lernen daran orientieren können und 
die Lerndramaturgie erfahr- und überschaubar bleibt (vgl. a.a.O., S. 255f).  

Dieser Empfehlung kommt in Anbetracht des zu beobachtenden Wildwuchses bei 
der Modularisierung eine nicht unwichtige Bedeutung zu. Deutlich wird dieser 
Wildwuchs insbesondere an den variierenden Modulgrößen, was anhand des mögli-
chen Erwerbs an zwei bis hin zu zweiundzwanzig Leistungspunkten deutlich wird.41 
Die Leistungspunkte, die sich an dem European Credit and Accumulation System 
(ECTS) ausrichten, sind fester Bestandteil der Modulbeschreibungen in dem so 
genannten Modulhandbuch. Zudem müssen, wie eingangs erwähnt, der Arbeitsauf-
wand (Workload) eines Moduls benannt, sowie die Modul- oder Modulteilprü-
fung(en), auf deren Grundlage die Leistungspunkte vergeben werden, im Modul-
handbuch ausgewiesen werden. 

Die Vergabe von Leistungspunkten ist nur eine, möglicherweise die meist umstrit-
tenste Maßnahme des ECTS und muss als solche zunächst eingeordnet werden. Das 
ECTS wurde ursprünglich in den Jahren 1997 bis 1998 im Rahmen eines Modell-
projektes der EUROPÄISCHEN UNION, an dem insgesamt 145 Hochschulen beteiligt 
waren, mit dem Ziel entwickelt, die Mobilität der an dem Erasmus-
Austauschprogramm teilnehmenden Studierenden zu verbessern (vgl. Bretschnei-
der/Pasternack 2005, S. 55). Das Interesse bestand darin, die Anzahl der Studieren-
den, die einen Studienaufenthalt absolvierten, zu erhöhen. Die politische Zielzahl 
lag etwa bei 10 Prozent (vgl. Gehmlich 2000, S. 58). Drei weitere Maßnahmen, die 
in dem Zusammenhang eines solchen optimierten Transfers, also der vereinfachten 

                                              

41 Ausgenommen seien hier Praxismodule, bei denen eine Modulgröße von über zwanzig Leistungspunkten 
durchaus sinnvoll ist, da in die Berechnung die notwendige Arbeitszeit eines Praktikums mit einfließt. 
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Anerkennung erbrachter Studienleistungen im Ausland und somit zur Unterstützung 
des ECTS entwickelt wurden, sind: 

(a) Die Erstellung eines Informationspakets (Information Package): Die 
Hochschulen sind aufgefordert, möglichst umfassend die aus der Sicht des Informa-
tionssuchenden relevanten Informationen zusammenzustellen. Dies reicht von In-
formationen zum Studienstandort über die Darstellung der Fachbereiche bis hin zu 
speziellen Informationen zu den angebotenen Studiengängen und den einzelnen 
Lehr- und Lerneinheiten (vgl. Gehmlich 2000, S. 59f). 

(b) Die Lernvereinbarung / der Lernvertrag (Learning Agreement): Zwischen 
dem Studierenden und einer Gasthochschule wird schriftlich festgehalten, welche 
Studienleistungen erbracht werden sollen oder bereits erbracht wurden. Diese wer-
den anhand des Informationspaketes ausgewählt. Über einen solchen Lernvertrag 
soll die Anerkennung der erbrachten Studienleistungen an einer Gasthochschule 
garantiert und dokumentiert werden (vgl. Gehmlich 2000, S. 60f). 

(c) Die Lernabschrift (Transcript of Records): Diese Abschrift diente ur-
sprünglich der Dokumentation von im Ausland erbrachten Studienleistungen. Im 
Zuge des Bedeutungszuwachses des ECTS im Rahmen des Bologna- Prozesses ist 
die Lernabschrift für jeden Absolventen ein unerlässlicher Bestandteil des so ge-
nannten Diploma Supplement (DS)42 geworden (vgl. Gehmlich 2000, S. 61 und 
Mitchell 2007 (a), S. 297). Das DS dient zur Erleichterung und Verbesserung der 
Bewertung und Einstufung von akademischen Abschlüssen (vgl. Mitchell 2007 (b), 
S. 308). 

Das ECTS ist somit mehr als nur die Einführung eines europäischen Leistungspunk-
te-Transfer-Systems. Vielmehr handelt es sich um den umfassenden Versuch mit 
unterschiedlichen Maßnahmen die Mobilität der Studierenden zu fördern. Die Be-
deutung des Systems ist im Zusammenhang mit der Entwicklung eines europäi-
schen Hochschul- und Forschungsraumes im Zuge des Bologna-Prozesses enorm 
gestiegen und hat sich in seinen Anforderungen gewandelt. Die grundlegende Ver-
änderung besteht darin, dass das ECTS nicht mehr auf die Rolle eines Transfersys-
tems beschränkt ist, sondern sich zu einem länderübergreifenden System zur Ak-
kumulation von Studienleistungen entwickelt hat. Das Leistungspunktesystem wird 
somit nicht mehr nur als „Mobilitätstool“ im Sinne der Anrechnung von erbrachten 
Studienleistungen aus dem Ausland eingesetzt, sondern auch zur Dokumentation 
aller Studienleistungen an der Heimathochschule. Diese Entwicklung wurde auch 
auf der Bologna-Nachfolgekonferenz in Berlin festgehalten: 

                                              

42 Ein Diploma Supplement (DS) kann am ehesten mit der Bezeichnung Urkundenzusatzdokument übersetzt 
werden (nicht etwa mit Diplomzusatz) und gliedert sich in der deutschsprachigen Version in folgende acht 
Abschnitte: Angaben (1) zur Person, (2) zur Qualifikation, (3) zum Niveau der Qualifikation, (4) über den 
Inhalt und die erzielten Ergebnisse, (5) zur Funktion der Qualifikation, sowie (6) Sonstige Angaben, (7) 
Beurkundung des DS (mit Siegel) und (8) Angaben zum deutschen Hochschulsystem (National Statement). 
Unter dem vierten Punkt kann das Transcript of Records gefasst werden (vgl. Mitchell 2007 (a), S. 297 und 
Mitchell 2007 (b), S. 309f). 
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„Sie [die Ministerinnen und Minister] befürworten weitere Fortschritte mit dem Ziel, das ECTS zu 
einem System nicht nur für die Übertragbarkeit, sondern auch für die Kumulierung von Leistungs-
punkten weiterzuentwickeln, das mit der Herausbildung des Europäischen Hochschulraumes einheit-
lich angewendet werden soll.“ (Berlin Kommuniqué 2003, S. 5) 

In der Folge hat sich die Bezeichnung European Transfer and Accumulation System 
durchgesetzt. Das ECTS ist damit nach wie vor als ein Instrument für die Förderung 
der studentischen Mobilität anzusehen und spielt zugleich eine zentrale Rolle in der 
internationalen Curriculumentwicklung. Nach Ansicht einiger Autoren kommt in 
der Ausrichtung an dem Leistungspunktesystem ein Perspektivwechsel oder gar ein 
Paradigmenwechsel in Bezug auf das Lehren und Lernen an Hochschulen zum 
Ausdruck. Dieser Perspektivwechsel wird bei der näheren Betrachtung der Leis-
tungspunktevergabe deutlich.  

Die Leistungspunkte spiegeln den quantitativen studentischen Arbeitsaufwand 
(Workload) wider, das heißt sie werden nach der Arbeitszeit des Studierenden be-
rechnet, die zur Erreichung eines Lernzieles einer Lerneinheit (Modul) benötigt 
wird. Bei der Berechnung geht man von einem fiktiven durchschnittlichen Studie-
renden aus. Einbezogen werden dabei nicht nur die Präsenzzeiten in den Veranstal-
tungen, sondern alle notwendigen Tätigkeiten zur Erreichung des Lernzieles. Also 
zum Beispiel Recherchearbeiten in der Bibliothek, Klausurvorbereitungen oder die 
Erstellung einer Hausarbeit, jegliche Vor- und Nachbereitung der Veranstaltungen 
oder die Absolvierung vorgeschriebener Praktika oder Exkursionen.  

Die KMK geht davon aus, dass ein „Durchschnittsstudent“ in der Regel 1800 Stun-
den in einem akademischen Jahr mit solchen studienbezogenen Tätigkeiten ver-
bringt. Ein Leistungspunkt steht für ein Arbeitspensum von 30 Stunden. In einem 
Studienjahr werden somit 60 Leistungspunkte vergeben, so dass sich bei einem 
Vollzeitstudium eine jährliche Arbeitszeit von 45 Wochen à 40 Stunden ergibt (vgl. 
Bretschneider/Pasternack 2005, S. 55f und Mitchell 2007 (a), S. 293).43 

Bei allen Schwierigkeiten der Normierung des Arbeitsaufwandes liegt dem Leis-
tungspunktesystem damit eine Perspektive zugrunde, die das Studieren und nicht 
wie bisher das Lehren in den Mittelpunkt rückt. Das Studieren wird dabei nicht auf 
den Besuch der Veranstaltungen reduziert, sondern umfasst alle Tätigkeiten, die den 
studentischen Lernalltag betreffen. Setzt sich diese Sichtweise durch, ist zu erwar-
ten, dass die bislang verwendete Einheit Semesterwochenstunde (SWS), die vor 
allem die Arbeitszeit der Lehrenden widerspiegelt, durch die Einheit der Leistungs-
punkte abgelöst wird. Eine in der Übergangszeit der Umstellung vereinfachte For-
mel, die eine SWS in Leistungspunkte umrechnet, kann als erste Hilfe für die Um-
stellung verwendet werden, ist dann aber möglichst bald durch eine genauere Ar-
beitsbelastungsberechnung abzulösen. 

                                              

43 Die Berechnungsgrundlage der KMK orientiert sich damit an der oberen Grenze der Annahme über die zu 
erbringende Arbeitszeit im Rahmen eines Vollzeitstudiums. Verbreiteter ist die Orientierung an einer 
durchschnittlichen jährlichen Arbeitszeit von etwa 1.500 Stunden, so dass in den meisten der am Bologna-
Prozess beteiligten Mitgliedsstaaten ein Leistungspunkt etwa 25 Arbeits- beziehungsweise Lernstunden 
entspricht (vgl. Mitchell 2007 (a), S. 293). 
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Die Vergabe der Leistungspunkte ist an das Bestehen von Prüfungsleistungen ge-
koppelt, wobei die erworbene Note keine Auswirkung auf die Anzahl der Leis-
tungspunkte hat. Die Idee des studienbegleitenden Prüfens ist nicht neu, gewinnt 
dadurch aber einen überragend wichtigen Stellenwert in der Studienganggestaltung. 
Vielerorts hat dies dazu geführt, dass der Leistungsdruck enorm erhöht wurde. Die 
Kritik an verschulten Strukturen, die dazu führen, dass die Zeit für den „Blick über 
den Tellerrand“ fehlt und Prüfungsleistungen nur noch „abstudiert“ werden – was 
letztlich zu einem Absinken der Qualität der akademischen Bildung führen muss – 
scheint in diesen Fällen der Realität zu entsprechen. Das studienbegleitende Prü-
fungswesen und die damit in vielen Studienfächern einhergehende Erhöhung des 
Prüfungsaufwandes (sowohl für die Prüfer, wie für den Prüfling) werden damit 
leicht zu einem Hindernis für das Gelingen einer kompetenzorientierten Modulari-
sierung. 

Was unter einer kompetenzorientierten Modularisierung zu verstehen ist und wie 
diese gewinnbringend mit einer studienbegleitenden Prüfungsstruktur verbunden 
werden kann, wird im nächsten Abschnitt 2.4.4 in Hinblick auf die bei der Studien-
gangausgestaltung eingeforderten Orientierung auf die Lernergebnisse der Studie-
renden (Learning Outcomes) und die Festlegung von so genannten Qualifikations-
rahmen näher betrachtet. Dabei sollen nicht die vielseitigen Schwierigkeiten, die bei 
der Einführung eines Leistungspunktesystems und der Ausgestaltung des Prü-
fungswesens auftreten und zu denen in bisher veröffentlichten Handreichungen eher 
Fragen aufgeworfen, als dass Antworten gegeben werden, beschönigt oder ausge-
klammert werden.44 Doch erst wenn eine kompetenzorientierte Ausrichtung des 
Studiums angestrebt und damit der angesprochene Perspektivwechsel vom Lehren 
(dozentenorientiert) zum Lernen (studentenorientiert) vollzogen wird, können Mo-
dule und Leistungspunkte zur Verwirklichung von anspruchsvollen hochschuldi-
daktischen und letztlich auch inhaltlichen Reformzielen beitragen. Doch die Struk-
turelemente sind – wie in dem Eingangszitat dieses Abschnitts auf Seite 49 zum 
Ausdruck kommt – nicht selbst schon Studienreform. Sie geben aber Anlass, über 
eine solche nachzudenken, was im Folgenden getan wird. 

                                              

44 Angesprochen ist hier insbesondere die Handreichung der BUND-LÄNDER-KOMMISSION (BLK): 
Modularisierung in Hochschulen (Heft 101) aus dem Jahre 2002, die bei PETER WEX einer kritischen 
Analyse unterzogen wird (vgl. Wex 2005, S. 143ff). Hilfreicher erscheint die zwei Jahre später 
veröffentlichte Empfehlung der HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ (HRK): ECTS als System zur 
Anrechnung, Übertragung und Akkumulierung von Studienleistungen. Diese wird wiederum zweieinhalb 
Jahre später durch eine zweite Veröffentlichung der HRK ergänzt: ECTS im Kontext: Ziele, Erfahrungen und 
Anwendungsfelder. Empfehlung des 104. Senates am 12.6.2007. Deutlich wird bei der Lektüre dieser 
Handreichungen, dass es einige Zeit dauert (und noch weiterhin dauern wird), bis das ECTS im umfassenden 
Sinne, also auch als ein hochschuldidaktisches Instrument zur Unterstützung der Studiengangsplanung und 
einer lernergebnisorientierten Modularisierung, erkannt und genutzt wird. 
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„In Deutschland ist das Konzept der Lernziele (Learning Outco-
mes) und der Paradigmenwechsel ‚shift from teaching to learning’ 
noch nicht hinreichend verstanden.“ 

(fzs 2007, S. 5) 

2.4.4 Learning Outcomes und Qualifikationsrahmen 

Das oben genannte Zitat stammt aus einer Stellungnahme des FREIEN ZUSAMMEN-

SCHLUSSES VON STUDENTINNENSCHAFTEN (fzs), welche im Zusammenhang mit der 
Bologna- Nachfolgekonferenz in London im April 2007 veröffentlicht wurde. Die-
ser Aussage ist meines Erachtens zuzustimmen. Die Chance, das Studium und die 
Hochschullehre von den Lernprozessen ausgehend neu zu durchdenken, ist im  
Bologna-Prozess angelegt, wurde aber bisher nachrangig behandelt und teilweise 
noch nicht nachvollzogen. 

Es werden nach wie vor einige Anstrengungen erforderlich sein, die Studienstruk-
turreformen mit dem anspruchsvollen Ziel der Umsetzung eines Paradigmenwech-
sels, der schlagwortartig mit einem „shift from teaching to learning“ umschrieben 
wird, zu verknüpfen. Modularisierung und ECTS können hier als alltagstaugliche 
Umsetzungshilfen dienen, müssen jedoch als solche erkannt und genutzt werden. 
Die Orientierung an Learning Outcomes und die Festlegung von Qualifikations-
rahmen zeigen den Richtungswechsel an, rücken allerdings, obwohl sie am Anfang 
einer Studienreform stehen müssten, erst zum Ende des Bologna-Prozesses zuneh-
mend in den Vordergrund. Bevor die Auswirkungen einer Orientierung an den 
erwünschten Lernergebnissen der Studierenden auf die Studienganggestaltung skiz-
ziert werden, werden ein paar grundlegende Überlegungen zu dem häufig angespro-
chenen Paradigmenwechsel vorangestellt. 

Paradigmen sind historisch gewachsene, relativ geschlossene theoretische Gebäude. 
Oder anders formuliert: Sie stellen zu einem bestimmten Zeitpunkt anerkannte 
Denkmodelle dar. So spiegelt ein Lernparadigma beispielsweise eine spezifische 
Sichtweise auf das Verständnis von Lernen wider und zeigt auf, nach welchen Ge-
setzmäßigkeiten sich Lernen vollzieht und wie Lernen folglich unterstützt werden 
kann. Ein Paradigmenwechsel kann als wissenschaftliche Revolution verstanden 
werden. Der Wechsel entsteht dabei zumeist nicht in erster Linie durch die Entde-
ckung neuer Fakten, sondern durch eine neue Interpretation derselben (vgl.     
Edelmann 2000, S. 195, teilweise in Bezug auf Kuhn 1973). 

Um den Paradigmenwechsel im Zusammenhang des „shift from teaching to lear-
ning“ nachzuvollziehen, erfolgt in Kapitel 3 eine ausführliche Auseinandersetzung 
mit unterschiedlichen lerntheoretischen Zugängen. Grob skizziert werden in der 
chronologischen Abfolge ihres Auftretens häufig drei Lernparadigmen herausge-
stellt, die sich zunächst an behavioristischen, dann an kognitionswissenschaftlichen 
und schließlich an konstruktivistisch geprägten Theoriegebäuden orientieren. Das 
Verständnis von Lernen hat sich in diesem Zuge von der Annahme einer Außende-
termination hin zu einer Determination durch innere Strukturiertheit entwickelt (vgl. 
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Terhart 2004, S. 178f). Unter einem konstruktivistischen Blickwinkel betrachtet, 
gewinnen die inneren Prozesse des Lernens weiter an Bedeutung. In aktuellen 
Lernkonzepten wird Lernen als eigenverantwortliches, planvolles Handeln begrif-
fen, wobei der Selbststeuerung des Lernprozesses ein hoher Stellenwert beigemes-
sen und dem Lernenden eine aktive und konstruktive Rolle beim Wissenserwerb 
zugeschrieben wird (vgl. Edelmann 2000 S. 276-287 und Terhart 2004, S. 41). 

Dieser veränderte Fokus auf das Lernen hat Auswirkungen auf das didaktische 
Handeln. Überspitzt formuliert, lässt sich insbesondere in der Erwachsenenbildung, 
in der sich ein konstruktivistisches Lernverständnis zu einer einflussreichen Ten-
denz entwickelt hat (vgl. Faulstich 2002, S. 65), seit längerem eine Abwendung von 
einer „Instruktionsdidaktik“ beziehungsweise „Erzeugungsdidaktik“ und eine Hin-
wendung zu subjektorientierten Konzeptionen einer „Ermöglichungsdidaktik“ be-
obachten (vgl. Arnold 1996, S. 6 und Ludwig 1999, S. 667).  

Anschlussfähig an diese Entwicklungen ist die Rede über den Sichtwechsel eines 
„shift from teaching to learning“, da dieser den Blick auf die Ergebnisse des Ler-
nens und die Lernstrategien richtet. Fraglich ist meines Erachtens, ob hier tatsäch-
lich von einem Paradigmenwechsel im Sinne einer wissenschaftlichen Revolution 
zu sprechen ist. In Anbetracht der sich nur langsam vollziehenden veränderten 
Sichtweise erscheint in diesem Zusammenhang eher die Rede von einem Perspek-
tivwechsel angemessen, auch wenn die konsequente Umsetzung dieses Sichtwech-
sels weitreichende, vielleicht sogar revolutionäre Veränderungen bezüglich der 
Lehr- und Lernkultur nach sich ziehen könnte. 

In der Hochschullehre hat der Fokus auf den Lernprozess bereits eine lange Tradi-
tion, was im Zusammenhang der grundsätzlichen Ausrichtung wissenschaftlicher 
Ausbildung zu sehen ist, die nicht in der Vorbereitung auf das Funktionieren im 
Bekannten und Gegebenen besteht, sondern in der Befähigung zu selbstständigem 
und verantwortungsvollem Handeln und wissenschaftlichem Arbeiten. Was aller-
dings nicht bedeuten soll, dass akademische Bildung zweckfrei sei oder ausschließ-
lich darauf ausgerichtet ist, Forscherinnen und Forscher auszubilden (vgl. Paster-
nack 2008 (a), S. 20).  

Die Orientierung am Lernprozess in der hochschulischen Lehre kommt besonders 
deutlich im Ansatz des forschenden Lernens zum Vorschein, da es bei diesem An-
satz weniger um das Wiedergeben von Antworten geht, sondern vordergründig 
darum, selbst Fragen zu entwickeln und definieren zu lernen (vgl. Huber 2004, S. 
33). PEER PASTERNACK führt aus, dass das forschende Lernen in Übereinstimmung 
mit den humboldtschen Grundvorstellungen über die Einheit von Forschung und 
Lehre steht, jedoch in der Hochschullehre seit langem vernachlässigt wird. Folglich 
kann aus heutiger Sicht nicht die Rede von der Abschaffung der Einheit von For-
schung und Lehre sein, denn das sei sie ja bereits weitestgehend, sondern es muss 
darum gehen, diese wiederherzustellen (vgl. Pasternack 2008 (a), S. 20). Die Struk-
turreformen könnten dazu genutzt werden, dass innerhalb des Hochschulstudiums 
eine Forschungsanbindung, die die wissenschaftlich begründete Urteilsfähigkeit 
fördert, wieder stärker verwirklicht wird. Dabei gehe es letztlich um die Schaffung 
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der Grundlage für eine Handlungsfähigkeit, die auf das Lösen von Problemen aus-
gerichtet ist. 

Als vorteilhafte Voraussetzung für die verstärkte Implementierung einer solchen 
Forschungsanbindung und die Förderung eines forschenden Lernansatzes könnte 
sich dabei der Umstand erweisen, dass die Kompetenzbereiche, die über eine Be-
rufsbefähigung entscheiden, sich zunehmend mit denen decken, die in moderner 
Forschung benötigt werden: Beispielsweise ein kritisches und analytisches Denk-
vermögen, Planungs- und Koordinationskompetenzen, sowie die Fähigkeit zum 
selbstständigen Lernen und Arbeiten (vgl. a.a.O., S. 21). Die Einschätzung über die 
zunehmenden Überschneidungen der Kompetenzbereiche, auf die im Abschnitt 
2.4.2 eingegangen wurde, bringt PEER PASTERNACK mit einem Zitat des Soziologen 
DIRK BAECKER auf den Punkt: „Praktiker wissen, das Praxis blind macht. Sie su-
chen nicht nach Leuten, die ihre Blindheit teilen.“ (Baecker 2000, S. 65 zit. in Pas-
ternack 2008 (a), S. 20). 

Doch 1.) wie kann forschendes Lernen mit Modularisierung verknüpft werden? 2.) 
Was hat ein studienbegleitendes Prüfungswesen mit dem Perspektivwechsel eines 
„shift from teaching to learning“ zu tun und 3.) inwieweit kann im Zusammenhang 
solcher Studienstrukturreformen eine Wiederherstellung der humboldtschen Einheit 
von Forschung und Lehre angestrebt werden?  

In Anbetracht der großen Kritik an den aktuellen Veränderungstendenzen im Hoch-
schulwesen mögen die Fragen etwas unpassend erscheinen, wird doch häufig Ge-
genteiliges angenommen, wie etwa die Verschulung des Studiums oder die ange-
sprochene Befürchtung einer „Verbetriebswirtschaftlichung“ der Hochschulen. 
Dennoch werden nach einigen einleitenden Ausführungen zum Konzept der Lear-
ning Outcomes und zur Funktion von Qualifikationsrahmen diese drei Fragestellun-
gen nochmals aufgegriffen. 

Learning Outcomes sind Aussagen darüber, welche Kompetenzen die Studierenden 
erwerben sollen. Differenzierter betrachtet, sagen Lernergebnisse etwas darüber aus, 
was Lernende wissen, verstehen und in der Lage sind zu tun, nachdem sie einen 
Lernprozess durchlaufen haben. Dies lässt sich in Anlehnung an den Europäischen 
Qualifikationsrahmen in Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen differenzieren 
und beschreiben (vgl. Europäische Kommission 2008, S. 11).  

Solche Aussagen über Lernergebnisse – dies wird derzeit gefordert – sollen als die 
zentrale Orientierungsgrundlage bei der Ausgestaltung eines Studienprogramms 
herangezogen werden. Eine Lerneinheit wird demnach nicht von den Inhalten der 
einzelnen Lehrveranstaltungen gedacht, sondern von den Lernergebnissen aus, also 
von dem, was die Studierenden am Ende gelernt haben sollen. Griffig formuliert, 
spricht man von der Entwicklung einer Input- zu einer Output-Orientierung. 
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Hilfestellungen und Empfehlungen werden dazu unter anderem von dem Tuning-
Projekt45 ausgearbeitet, in dem fachliche Standards, Anforderungsprofile des Ar-
beitsmarktes, Qualifikationsprofile aus Sicht einzelner Fächer sowie Kompetenzen 
und Lernziele für gestufte Studiengänge entwickelt werden. Inzwischen gibt es etwa 
dreißig Fachrichtungen, die in einer mehr oder weniger ausgeprägten Anlehnung an 
dieses Projekt so genannte Qualifikationsrahmen für Bachelor- und Masterpro-
gramme erarbeitet haben oder derzeit noch entwickeln (vgl. Mitchell 2006, S. 180). 

Üblicherweise werden in Qualifikationsrahmen Lernergebnisse oder Kompetenz-
bündel beschrieben, durch die ein bestimmtes Qualifikationsniveau bestimmt ist, 
beziehungsweise sein soll (vgl. Rathjen 2007, S. 233). Zum Ausdruck kommt darin 
eine Akzentverschiebung in der Sichtweise auf Qualifikationen, die bisher vor allem 
über Lerninhalte, Zugangsvoraussetzungen und Lerndauer beschrieben wurden. Im 
Zentrum stehen im Sinne der Entwicklung einer Input- zu einer Output-
Orientierung die zu erreichenden Lernergebnisse und Kompetenzen der Studieren-
den (vgl. ebd.). Die Funktion eines Qualifikationsrahmens ist die Herstellung einer 
abstrakten Orientierung für die Festlegung von Kompetenzniveaus, Lernzielen und 
letztlich auch Inhaltsbereichen von Studiengängen. Damit stellt ein Qualifikations-
rahmen den Ausgangspunkt einer Studiengangentwicklung dar, die nicht mehr in 
der Festlegung eines tradierten Kanons von Lehrinhalten besteht (vgl. ebd.). 

Parallel zu der Entwicklung von fachbezogenen Qualifikationsrahmen werden fach-
übergreifende Qualifikationsrahmen, wie der EUROPÄISCHE QUALIFIKATIONSRAH-

MEN (EQR) sowie nationale Qualifikationsrahmen entwickelt. Der EQR ist im April 
2008 offiziell nach Annahme durch das EUROPÄISCHE PARLAMENT und dem RAT 

DER EUROPÄISCHEN UNION in Kraft getreten. Empfohlen wird eine Verknüpfung 
mit den bereits in vielen Ländern entwickelten nationalen Qualifikationsrahmen, 
mit dem Ziel, durch die Nutzung von Lernergebnissen als gemeinsamen Referenz-
punkt die Vergleichbarkeit und Übertragbarkeit von Qualifikationen zu erleichtern. 
Der EQR umfasst acht Niveaustufen, die anhand der Beschreibung von Lernergeb-
nissen in drei Bereichen bestimmt werden: Kenntnisse (Theorie- und/oder Fakten-
wissen), Fertigkeiten (beschreibt die Fähigkeit, Kenntnisse anzuwenden; diese wer-
den im EQR in kognitive und praktische Fertigkeiten differenziert) sowie persönli-
che und fachliche Kompetenzen (Kompetenz im Sinne der Übernahme von Verant-
wortung und Selbstständigkeit). Der Abschluss eines BA- Studiengangs entspricht 
den beschriebenen Lernergebnissen der sechsten Niveaustufe, ein Masterabschluss 
entspricht der siebten EQR- Niveaustufe und der dritte Zyklus findet seine Entspre-
chung in der Beschreibung der achten EQR- Stufe (vgl. Europäische Kommission 
2008).46  

                                              

45 Aus Deutschland sind an dem Projekt Tuning Educational Structures in Europe die Universitäten aus 
Bochum, Braunschweig, Dortmund, Göttingen, Hannover, Heidelberg und Leipzig und die Fachhochschulen 
Aachen, Osnabrück und Zwickau beteiligt (vgl. Mitchell 2006, S. 180). Die Ergebnisse des Projekts sind im 
Internet unter http://www.unideusto.org/tuning/ ausführlich dokumentiert. 

46 Die Beschreibung der Niveaustufen und welche Qualifikationen demnach am Ende der unterschiedlichen 
Studienzyklen erwartet werden, sind im Anhang II des EQR aufgeführt (vgl. Europäische Kommission 2008, 
S. 12ff). 
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Der Qualifikationsrahmen für deutsche Hochschulabschlüsse, der sich an diesen 
Niveaustufen orientieren soll und in seiner Entstehung bereits mit der Entwicklung 
des EQR und anderen Initiativen abgestimmt wurde, ist im Zusammenwirken des 
BMBF, der HRK und KMK erarbeitet und am 21.04.2005 von der KMK beschlos-
sen worden.47 Unterschieden nach der Bachelor-, Master- und der Doktoratsebene 
werden diese Niveaustufen anhand der Merkmale Wissen und Verstehen (unterteilt 
in Wissensverbreiterung und -vertiefung) einerseits, und Können im Sinne einer 
Wissenserschließung (unterteilt in instrumentale, systemische und kommunikative 
Kompetenzen) andererseits beschrieben (vgl. KMK 2005). 

Sowohl der EQR wie auch der nationale Qualifikationsrahmen bieten mit ihren 
fachunspezifischen Beschreibungen einen Referenzrahmen für die Ausgestaltung 
fachspezifischer Qualifikationsrahmen. Pionierarbeit hat in dieser Hinsicht der 
Fachbereichstag Soziale Arbeit geleistet, der bereits im Mai 2006 den Qualifika-
tionsrahmen Soziale Arbeit (QR SArb)48 beschlossen und damit einen zentralen 
Beitrag zur Level-Bestimmung der Studiengänge für Soziale Arbeit in Deutschland 
vorgelegt hat. Es muss jedoch kritisch nachgefragt werden, inwieweit ein fachspezi-
fischer Qualifikationsrahmen für die Curriculumentwicklung an den Hochschulen 
als Hilfsinstrument angenommen und dessen didaktische Intention erkannt wird. 
Teilweise wird ein solcher Orientierungsrahmen bereits als Eingrenzung der hoch-
schulspezifischen inhaltlichen Ausgestaltung und Schwerpunktbildung angesehen 
beziehungsweise missverstanden. Festzuhalten ist zunächst, dass Qualifikations-
rahmen mit der Beschreibung des zu erwartenden Qualifikationsprofils in Bezug auf 
die jeweiligen Studiengangstufen einen groben Orientierungsrahmen für die Stu-
dienganggestaltung bieten möchten und somit als ein Instrument angesehen werden 
können, welches den Wandel von einer Input- zu einer Output-Orientierung unter-
stützt.  

Es geht dabei grundsätzlich nicht um die Angleichung von Ausbildungsinhalten, 
sondern darum, die Kompatibilität der Qualifikationsniveaus zu verbessern. Am 
Beispiel eines fachbezogenen Qualifikationsrahmens bedeutet dies, dass es nicht 
darum geht, zu bestimmen was beispielsweise ein deutscher Sozialarbeiter im Ein-
zelnen wissen soll, sondern zu beschreiben, welche Anforderungen die Absolventen 
dieser Studienrichtung, je nach abgeschlossener Studienstufe, in der Lage sein müs-
sen zu erfüllen (vgl. Bretschneider 2007, S. 225 und 230). Qualifikationsrahmen 
unterstützen demnach eine Curriculumentwicklung, die sich an den Ergebnissen des 
Lernens und den Kompetenzerwerb der Studierenden orientiert. Die Ausrichtung 
auf die Studieninhalte und eine entsprechende inhaltsorientierte Lehrauffassung, 
also der Fokus auf die Darstellung und Vermittlung von Lehrinhalten, verliert hin-

                                              

47 Neben der erwähnten Initiative des Tuning-Projekts wird häufig auf die Joint Quality Initiative (JQI) 
verwiesen, die mit der Erarbeitung der so genannten Dublin Descriptors (2004) eine Ausgangsbasis für 
länderspezifische Niveauunterscheidungen (Levels) bildet. Die Dublin Descriptors beschreiben anhand von 
Learning Outcomes beziehungsweise Kompetenzbeschreibungen die Anforderungen, die nach Abschluss der 
jeweiligen Studiengangsarten von den Absolventen erfüllt werden sollen (vgl. Bretschneider 2007, S. 225f). 

48 Im Literaturverzeichnis wird auf die überarbeitete Fassung des Qualifikationsrahmens für die Soziale 
Arbeit verwiesen (vgl. Bartosch u.a. 2008). 
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gegen zunehmend an Einfluss (Wildt 2003, S. 14, Wildt 2006, S. 6 und Welbers 
2007 (a), S. 257). Doch wohin führt dieser Übergang und wie müssen die Studien-
strukturen zur Erreichung dieses Wandels gestaltet werden? 

Aus hochschuldidaktischer Sicht kann – und damit wird auf die Beantwortung der 
ersten der drei benannten Fragen auf Seite 58 übergeleitet – die Umstellung nur 
gelingen, wenn bei der Modularisierung darauf geachtet wird, dass nicht möglichst 
viele Fachinhalte in verdichteter Form additiv in der Modulstruktur angehäuft wer-
den. Diese Gefahr ist besonders dann gegeben, wenn Studieninhalte damit begrün-
det werden, dass diese disziplinär unumstritten seien und somit zwangsläufig und 
legitimationsunabhängig im Studium vermittelt werden müssten. Vielmehr müssen 
fachbezogene Qualifikationskataloge entwickelt und differenziert benannt werden, 
die dann wiederum an exemplarischen Inhalten gelehrt und gelernt werden können.  

WELBERS stellt die Herausforderungen einer so gearteten Curriculumentwicklung, 
bei der die Lehranforderungen keineswegs anspruchsloser werden, sondern Lehre 
neu kontextuiert und durch das Lernen hindurch gedacht wird, in einem Bezugs-
dreieck zwischen wissenschaftlicher Verdichtung, exemplarischer Vermittlungsqua-
lität und einem lernerzentrierten Lehren dar. 

 

Abb. 5: Bezugsdreieck zur curricularen Konzentration (vgl. Welbers 2007 (a), S. 258) 

Die Entwicklung des Curriculums richtet sich demnach vor allem an den gewünsch-
ten Learning Outcomes der Studierenden aus, wodurch ein lernerzentriertes Lehr-
handeln eingefordert wird. Setzt sich der Perspektivwechsel bei der Curriculument-
wicklung durch, wird ein Studiengang nicht vorrangig an seinem Inhaltskatalog 
bemessen, sondern daran, wie gut es gelingt, eine qualifikationsorientierte Konzen-
tration des Curriculums zwischen wissenschaftlicher Verdichtung und exemplari-
scher Vermittlungsqualität auszubalancieren. Wie zielsicher der Qualifikationskata-
log eines Studiums, der sich an fachübergreifenden und fachspezifischen Qualifika-
tionsrahmen orientiert, ausdifferenziert wird und mit welcher Vermittlungsprofes-
sionalität dieser dann an beispielhaften Inhalten gelehrt und gelernt werden kann, 
spielt zukünftig für die Qualität eines Studienstandortes eine zentrale Rolle. 

Auf der Ebene der Studiengangplanung bedeutet eine solche Sicht, dass sich der 
Zuschnitt eines Moduls nicht mehr nur an der Fachsystematik orientiert, sondern am 
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gezielten, wissensbasierten Aufbau von Kompetenzen (vgl. Reis/Ruschin 2007, S. 
6). Im Sinne einer kompetenzorientierten Modularisierung werden die einzelnen 
Module eines Studiengangs in Hinblick auf ein Gesamtziel hin entwickelt und auf-
einander bezogen, womit das inhaltliche Curriculum funktional an den Lernprozess 
der Studierenden gebunden wird und darüber einen „roten Faden“ erhält (vgl. 
a.a.O., S. 7). Modularisierung in dieser Form umgesetzt, wirkt als strukturelles und 
inhaltliches Instrument der Curriculumentwicklung in die Lehre hinein und ist – um 
auf die oben gestellte Frage zurückzukommen – meines Erachtens anschlussfähig 
an ein am Lernprozess der Studierenden orientiertes forschendes Lernen. Zumindest 
wenn hier der Ansatz des forschenden Lernens etwas weiter gefasst wird und sich 
nicht ausschließlich auf die Heranführung und die Teilhabe der Studierenden an 
Forschung bezieht, gleichwohl dies den Kern des forschenden Lernens kennzeich-
net. Allgemeiner betrachtet meint forschendes Lernen die Förderung von Lern- und 
Erkenntnisprozessen, die mehr Eigenständigkeit ermöglichen und Eigensinnigkeit 
zu lassen (vgl. Miethe/Stehr 2007, S. 255). Schnittmengen gibt es in diesem Zu-
sammenhang mit einer kompetenzorientierten Modularisierung und somit auch mit 
kompetenzorientiertem Lernen: Ist das Ziel des Lernprozesses nicht mehr alleine 
der Erwerb von bestimmten Inhalten und Methoden, sondern der Erwerb von Kom-
petenzen, hat dies zur Konsequenz, dass an konkreten komplexen Aufgabenstellun-
gen und Problemsituationen gelernt wird. Im didaktischen Geschehen rücken dabei 
Eigeninitiative und Motivation der Studierenden, sowie deren Selbststeuerung und 
die Entwicklung eines persönlichen Lernweges in den Vordergrund. Dies hat auch 
weitreichende Folgen für das Selbstverständnis der Dozierenden, die zwar weiterhin 
über sehr gute fachliche Kenntnisse verfügen müssen, jedoch neben der Rolle des 
Wissensvermittlers in stärkerem Ausmaß auch die eines Lernberaters und Lernbe-
gleiters einnehmen sollen (vgl. Clauß 2007, S. 338). 

Die Idee einer kompetenzorientierten Modularisierung kommt, so kann zunächst 
auch ohne die im folgenden Kapitel nachzureichenden näheren Erläuterungen zu 
unterschiedlichen Lehr- und Lernvorstellungen, die Schlussfolgerung gezogen wer-
den, einem Ansatz des forschenden Lernens entgegen. 

Die Verwirklichung von kompetenzorientiertem und forschendem Lernen in modu-
laren Strukturen ist keineswegs ein Selbstläufer, sondern ein zu gestaltender Prozess 
und ein didaktisch anspruchsvolles Vorhaben. So stellen auch INGRID MIETHE und 
JOHANNES STEHR in ihrem Aufsatz Modularisierung und forschendes Lernen fest, 
dass bei der curricularen Verankerung entsprechende Rahmenbedingungen bedacht 
und geschaffen werden müssen. Bei der Planung ist frühzeitig darauf zu achten, 
dass nicht nur ausreichend viel Zeit für forschendes Lernen, sondern auch Freiräu-
me für eine flexible Zeitnutzung vorgesehen werden. Zudem wird die Kopplung mit 
Praxisanteilen und -zielen empfohlen, sowie auf die Wahl adäquater Prüfungsfor-
men hingewiesen (vgl. Miethe/Stehr 2007, S. 258ff).  

Auf den letzten genannten Aspekt gehen ausführlicher die Hochschuldidaktiker 
OLIVER REIS und SYLVIA RUSCHIN in ihrem Aufsatz Kompetenzorientiertes Prüfen 
als zentrales Element gelungener Modularisierung ein, womit auf Überlegungen zu 
der zweiten oben genannten Frage übergeleitet werden kann, nämlich in welcher 
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Form ein studienbegleitendes Prüfungswesen mit dem Perspektivwechsel eines 
„shift from teaching to learning“ in Verbindung steht. 

Die Überprüfung des Kompetenzerwerbes vollzieht sich, dies ist bereits erwähnt, 
nicht punktuell abschließend zum Ende eines Studiengangs, sondern wiederholt und 
begleitend zum Studium. Prüfungen sollten daher selbst als Teil des Kompetenzer-
werbes angesehen und gestaltet werden. Prüfungsziel und Prüfungsform muss dabei 
auf den erwünschten Kompetenzerwerb in den Modulen bezogen werden. Eine 
konsequent umgesetzte Kompetenzorientierung in der Studienganggestaltung beein-
flusst folglich das Lehren, Lernen und Prüfen im Rahmen des Studiums. Um den 
Erwerb von Kompetenzen zu prüfen, erscheinen eher komplexe, problemlöseorien-
tierte Prüfungsformen geeignet, die zu einem hohen Anteil eigenständige Darstel-
lungen und die Mitsteuerung der Prüfung durch den Geprüften verlangt. Im Vorder-
grund steht die Überprüfung des individuellen Lernprozesses, bei der die Lernenden 
den Stand ihres Lernfortschritts und ihrer erworbenen Kompetenzen unter Beweis 
stellen können, so etwa in Form einer Präsentation, einer eigenen Fallstudie oder 
der Anfertigung eines Forschungsberichtes. Auch aufgrund der Gefahr einer zu 
hohen Belastung durch komplexe, kompetenzorientierte Prüfungssituationen sollten 
zudem summative Wissensprüfungen, wie etwa Multiple-Choice-Klausuren oder 
unbenotete Tests zum Einsatz kommen (vgl. Reis/Ruschin 2007, S. 8f). Studienbe-
gleitende Prüfungen haben dabei stets die Funktion, die Kontinuität des Lernens 
sicherzustellen. 

Hinter einem gelungenen Modularisierungskonzept, welches eine kompetenzorien-
tierte Prüfungsstruktur integriert und so in die Lehre hineinwirkt, steht ein an-
spruchsvoller Studienreformprozess, welcher einen „shift from teaching to learning“ 
einfordert und zudem tradierte Rollenmuster – Lehrende als Experten auf der einen 
und den unwissenden Prüfling auf der anderen Seite – zugunsten neuer Prüfungsrol-
len aufhebt. Oder anders und in Anlehnung an Worte des Hochschuldidaktikers 
ULRICH WELBERS formuliert: Das Lehren wird grundsätzlich vom Lernen her orga-
nisiert. Der Perspektivwechsel eines „shift from teaching to learning“ kommt im 
Zuge der Planung und Umsetzung kompetenzorientierter modularer Studienstruktu-
ren und studienbegleitender Prüfungen im Sinne eines am Arbeitsaufwand der Stu-
dierenden orientierten Leistungspunktesystems, nicht nur zum Ausdruck, sondern 
wird alltagstauglich umsetzbar (vgl. Welbers 2007 (a), S. 255ff). Die Überlegungen 
zum Stellenwert und zur didaktischen Ausgestaltung des Prüfungswesens befinden 
sich noch in den Kinderschuhen. In der von SIGRID DANY, BIRGIT SZCZYRBA und 
JOHANNES WILDT im Jahre 2008 herausgegebene Aufsatzsammlung Prüfungen auf 
die Agenda! Hochschuldidaktische Perspektiven auf Reformen im Prüfungswesen 
wurden hierzu erste Beiträge zusammengestellt. 

Doch nicht nur im Zusammenhang der Prüfungssituation, die sich im Zuge der 
Modularisierung neu darstellt, wird derzeit der Blick auf die didaktischen Möglich-
keiten der neuen Studienstrukturelemente gelenkt und damit zumeist ein verändertes 
Verständnis vom Lehren und Lernen an Hochschulen eingefordert. Beispiele liefern 
die bereits erwähnten Veröffentlichungen der HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ 
zur Implementierung des ECTS (vgl. HRK 2007), sowie der Leitfaden des DEUT-
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SCHEN AKADEMISCHEN AUSTAUSCH DIENST (DAAD) zur Beschreibung von Lear-
ning Outcomes (siehe Literaturverzeichnis, DAAD 2008). 

Von zentraler Bedeutung wird dabei sein, dass die einzelnen Reformelemente nicht 
isoliert voneinander betrachtet werden. Erst dann werden die Studienstrukturvorga-
ben nicht mehr nur als administrative Hürde angesehen, sondern als hochschuldi-
daktische Instrumente zur Unterstützung einer lernergebnisorientierten Studienpla-
nung genutzt. Dies kann meines Erachtens nur gelingen, wenn Vorstellungen und 
Ideen darüber entwickelt und kommuniziert werden, wie das Lehren und Lernen an 
Hochschule gestaltet werden soll. 

JOHANNES WILDT stellt fest, dass die inhaltliche und didaktische Ausrichtung des 
Studiums an den erwünschten Lernergebnissen in Deutschland noch nicht weit 
fortgeschritten ist (vgl. Wildt 2006, S. 6). Dabei ist die Idee aus didaktischer Sicht 
nicht neu, sie wurde allerdings noch nie in solch übergreifender Weise als Gestal-
tungsprinzip für das Studium eingefordert, wie dies im Zuge des Bologna-Prozesses 
der Fall ist. Kritisiert werden kann – so auch der Hinweis zu Beginn des Abschnitts 
durch das Zitat des FREIEN ZUSAMMENSCHLUSSES VON STUDENTINNENSCHAFTEN 
(fzs) – dass das Thema Learning Outcomes und Kompetenzen bisher noch unzurei-
chend in den Hochschulen wahrgenommen und realisiert wurde. Die Diskussion 
über einen Perspektivwechsel in der Hochschullehre ist also gerade erst eröffnet und 
es muss sich noch zeigen, ob dieser eingenommen und in umfassender Weise um-
gesetzt wird.  

Der bisher insgesamt eher niedrige Stellenwert der Lehre an Hochschulen (siehe 
hierzu die folgenden Ausführungen im Abschnitt 3.1) und die aufgezeigten proble-
matischen Rahmenbedingungen im Hochschulsektor, wie etwa die weiter anwach-
senden Studierendenzahlen, die Gefahr der inhaltlichen Überfrachtung und Überre-
gulierung der Studiengänge, die kapazitären Engpässe und zum Teil gegensätzli-
chen Interessenlagen der an Hochschulentwicklung beteiligten Akteure, sowie der 
hohe administrative Aufwand, der zur Realisierung der Strukturreformen notwendig 
ist, sind Anzeichen dafür, dass die Umsetzung einer kompetenzorientierten Modula-
risierung nur langsam und mit großer Kraftanstrengung vollzogen werden kann. 
Positive Indizien, die für einen Sichtwechsel und damit einer veränderten Lehr- und 
Lernkultur an Hochschulen sprechen, sind etwa Initiativen zur Verbesserung der 
Lehre, das sich Klarwerden und Ausloten der didaktischen und inhaltlichen Mög-
lichkeiten der neuen Studienstrukturen und die verbesserten Möglichkeiten der 
Profilbildung. Zudem können neue Anforderungen an Hochschulen im Zuge wis-
sensgesellschaftlicher Entwicklungen festgestellt werden, die letztlich die Trennung 
unterschiedlicher Zielsetzungen des Studiums, die mit den Begriffen „employabili-
ty“ und „academic quality“ angedeutet werden können, aufweichen (siehe hierzu 
die Ausführungen im Abschnitt 2.4.2). Mit diesem Umstand kann auch die Vorstel-
lung des Zusammenrückens der unterschiedlichen Hochschularten in Deutschland 
untermauert werden. Ein Prozess mit noch unbekanntem Ausgang, aber eine Ent-
wicklung, die im Sinne eines academic drifts auf historische Vorgänger zurückbli-
cken kann und derzeit im Bologna-Prozess Auftrieb erhält.  
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Mit Blick auf die geschichtlichen Hintergründe des deutschen Hochschulwesens 
liegt jedoch die Vermutung nahe, dass sich diese Veränderung nur langsam vollzie-
hen wird, in ihrer Konsequenz allerdings ein neues Bild von Hochschule einfordert. 
Bildhaft wurden bereits unterschiedliche Vorstellungen von Hochschule mit der 
Beschreibung des „Hochschulbildungszuges“ auf Seite 30 angedeutet. 

Es wird sich noch herausstellen müssen, inwieweit und in welcher Geschwindigkeit 
sich auch die hochschulische Lehr- und Lernkultur im „Wirbel der Veränderungen“ 
wandeln wird. Doch gerade hinsichtlich des hohen Veränderungsdruckes, dem das 
Hochschulwesen derzeit ausgesetzt ist, wird es meines Erachtens nicht bei Einzel-
initiativen engagierter Hochschullehrern und Hochschuldidaktikern bleiben. Die 
Studienstrukturreformen werden, so meine These, nicht auf der administrativen 
Oberfläche bleiben, sondern bis in den Kern der hochschulischen Lehr- und Lern-
kultur hineinwirken. 

Die Orientierung an den learning outcomes der Studierenden soll hier symbolhaft 
für eine grundlegende neue didaktische Ausrichtung des Studiums stehen, die gar 
nicht so neu ist, sondern an Entwicklungslinien anknüpfen kann, was im folgenden 
Kapitel aufgezeigt wird. Die Einforderung einer verstärkten Fokussierung auf emp-
loyability soll hingegen symbolisch für einen neuen Schwerpunkt in der inhaltlichen 
Ausrichtung stehen, der ebenfalls bereits an traditionsreiche Diskussionen anknüpft 
und unter anderem zur Gründung der Fachhochschulen in den siebziger Jahren 
geführt hat. Die Begriffe stehen somit symbolhaft dafür, dass die Reformen nicht 
nur eine strukturelle, sondern auch eine inhaltliche Neuorientierung in der Hoch-
schullehre und ihrer Didaktik auslösen werden (vgl. Clauß 2007, S. 223).  

An beiden hier genannten Stichworten, verwendet man sie schlagwortartig und 
nicht symbolisch, können sich sehr schnell polarisierende Debatten entfachen. Inso-
fern gilt es zu betonen: Genauso wenig wie die Orientierung am learning outcome 
bedeutet, dass die Curriculumentwicklung losgelöst von den Inhalten einer Diszi-
plin zu sehen ist oder im didaktischen Geschehen nur noch prozess- und teilneh-
merorientierte Gruppenprozesse als Königsweg des Kompetenzaufbaus einfordert 
und damit Frontalunterricht als untaugliche Methode entlarvt wird, impliziert die 
Stärkung von employability nicht die einseitige Ausrichtung an Berufsmarktinteres-
sen, die die Freiheit von Forschung und Lehre untergraben würde. Meines Erach-
tens gilt es, sich in der Diskussion über die Veränderungen des Hochschulwesens 
von einer polarisierenden Denk- und Diskussionsweise zu verabschieden. Vielmehr 
müssen bisherige Schwierigkeiten und mögliche Fehlentwicklungen in der Umset-
zungsphase der Reformen zugunsten der Potentiale, die die neuen Studienstruktur-
elemente beinhalten, behoben werden. Eine alles andere als leichte Aufgabe, für die 
keine übergreifende, sondern für die jeweilige Hochschule passende Lösung gefun-
den werden muss. 

Damit kann auf die letzte der drei oben benannten Fragen übergeleitet werden, 
nämlich inwieweit im Zusammenhang der Studienstrukturreformen eine Wiederher-
stellung der humboldtschen Einheit von Forschung und Lehre angestrebt werden 
kann. 
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Die derzeitigen Veränderungen unter das Bild „Wiederherstellung der humboldt-
schen Einheit von Forschung und Lehre“ zu stellen, wäre sicherlich falsch. Doch es 
geht in Anbetracht der gravierenden Veränderungen meiner Ansicht nach auch 
darum Bildungsideale und Gestaltungsideen für die Hochschule zu entwickeln. 
Dabei muss nicht alles neu erfunden werden, wie dies treffend in der Redewendung 
„Wir leben auf den Schultern von Riesen“ zum Ausdruck kommt und ganz beson-
ders für das deutsche Hochschulwesen gilt. Stellenweise erscheint die Situation 
momentan noch paradox, betrachtet man einerseits die großen Hoffnungen und 
didaktischen Vorstellungen, die mit den Hochschulreformen verbunden werden und 
andererseits die Befürchtungen und Schwierigkeiten, die sich aufgrund der Verän-
derungsdynamik abzeichnen. Doch vielleicht macht es gerade an einem solchen 
Punkt Sinn, sich auf HUMBOLDT zu beziehen. Die Hochschulentwicklung braucht in 
Anbetracht der schwierigen Bedingungen umso mehr Grundvorstellungen und Ge-
staltungsideen. Diese können aus meiner Sicht nicht losgelöst und ohne Kenntnis 
von den grundlegenden Rahmenbedingungen (Abschnitt 2.1), einem Verständnis 
von Studienreformthemen, bis hin zu den aktuellen Veränderungstendenzen des 
Hochschulstudiums (Abschnitte 2.2 und 2.3) entwickelt werden. Angesprochen 
wurden auch die Gestaltungsmöglichkeiten, die die neuen Studienstrukturelemente 
bieten und die ausgeschöpft werden müssen (Abschnitt 2.4). Für das Lehren und 
Lernen an Hochschulen eröffnet der Bologna-Prozess trotz schwieriger Rahmenbe-
dingungen viele Gestaltungsmöglichkeiten. Der Grundstein für einen „shift from 
teaching to learning“ kann gelegt werden. 

Außer Frage steht dabei meines Erachtens, dass eine Bildungsoffensive und eine 
veränderte Sicht auf Hochschullehre nicht nur in Deutschland keinen Moment zu 
früh kommen. Welche Ideen und Vorstellungen das neue Sprachspiel um Learning 
Outcomes und kompetenzorientierte Modularisierung letztlich befördern wird und 
ob sich darüber eine neue Lehr- und Lernkultur bildet, bleibt nicht nur abzuwarten, 
sondern aktiv mitzugestalten. Sonst heißt das bittere Fazit am Ende: Die Ideen sind 
gut, die Umsetzung schlecht. 

Im dritten Kapitel wird nun die Aufmerksamkeit auf die an vielen Stellen bereits 
angesprochene didaktische Neuausrichtung gerichtet. Der Schwerpunkt der Ausfüh-
rungen liegt auf grundsätzlichen Überlegungen zur Situation des Lehrens und Ler-
nens an Hochschulen (Abschnitte 3.1 und 3.3) und es werden verschiedene Zugänge 
auf ein Lernverständnis aufgezeigt, um den „shift from teaching to learning“ nach-
vollziehen zu können (Abschnitte 3.2.1 und 3.2.2). In einem letzten Abschnitt wer-
den aktuelle Entwicklungen im Bereich des mediengestützten Lehrens und Lernen 
und deren Beitrag zur Entstehung einer neuen Lehr- und Lernkultur thematisiert 
(Abschnitt 3.4). 
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3 Lehren und Lernen im Wandel 

Das Lehren und Lernen an Hochschulen ist derzeit genauso wie die Hochschul- und 
Studienstrukturen einem grundlegenden Wandel mit noch ungewissem Ende ausge-
setzt. Die Richtung, in die es gehen könnte, hat beispielsweise der WISSEN-

SCHAFTSRAT im Juli 2008 in seinen seit längerem erwarteten Empfehlungen zur 
Qualitätsverbesserung von Lehre und Studium aufgezeigt. Gefordert werden darin 
nicht nur zusätzliche Investitionen von jährlich 1,1 Milliarden Euro für Personal- 
und Sachmittel zur Qualitätsverbesserung der Lehre, sondern auch die systemati-
sche Entwicklung einer neuen Lernkultur an Hochschulen. 

Zum Wandel in der Hochschullehre tragen momentan unterschiedliche Entwicklun-
gen bei: So etwa die Veränderungen der Hochschul- und Studienstrukturen im 
Rahmen des Bologna-Prozesses, landes- und bundesweite Exzellenz-Initiativen in 
der Lehre und die zusätzlichen Einnahmen über Studienbeitragsmittel49 oder über 
Förderprogramme des Bundes und der Länder50, die der Verbesserung der Lehre 
dienen. Überlegungen und Initiativen zur Optimierung der Hochschullehre sind 
meist mit einer grundlegenden Kritik an der gängigen Praxis verbunden: Die Lehre 
an Hochschulen – so die Generalkritik – wurde jahrzehntelang sträflich vernachläs-
sigt und geht häufig mit einem überholten Verständnis von Lehren und Lernen 
einher. 

Den Maßnahmen und Forderungen daran etwas zu ändern, stehen allerdings hinder-
liche Rahmenbedingungen gegenüber, die zugleich Erklärungsversuche für die 
problematische Lehrsituation an Hochschulen liefern. Zu nennen sind hier die stetig 
wachsenden Studentenzahlen und damit zunehmend schlechter werdenden Betreu-
ungsverhältnisse, die „Verbetriebswirtschaftlichung“ der Hochschulen, die Ver-
schulungstendenzen im Zusammenhang der Studienstrukturreformen und die wach-
senden Arbeitsanforderungen der Hochschulangehörigen bei gleichzeitiger Kürzung 
der Bezüge. Sicherlich muss die Situation an Fachhochschulen und Universitäten 
differenziert betrachten werden, jedoch kann grundsätzlich festgestellt werden: Die 
derzeitigen Initiativen zur Verbesserung des Lehrens und Lernens an Hochschulen 

                                              

49 Die Möglichkeit Studiengebühren einzuführen, gibt es in Deutschland seit dem Wintersemester 
2006/2007 und ist seitdem politisch sehr umstritten. Momentan erheben nur noch die Bundesländer Baden-
Württemberg, Bayern und Niedersachsen Studienbeiträge. In Baden-Württemberg ist die Abschaffung der 
Gebühren für das Sommersemester 2012, in der Freien und Hansestadt Hamburg für das Wintersemester 
2012/2013 vorgesehen. 

50 Insbesondere das gemeinsame Programm des Bundes und der Länder für bessere Studienbedingungen 
und mehr Qualität in der Lehre, der so genannte Qualitätspakt Lehre, kann an dieser Stelle genannt werden. 
Ab dem Wintersemester 2011/2012 (erste Auswahlrunde) und ab dem Sommersemester 2012 (zweite 
Auswahlrunde) werden für einen Zeitraum von fünf Jahren insgesamt 186 Hochschulen mit einem 
Fördervolumen von insgesamt 1 Milliarden Euro gefördert. Im Anschluss der Projektlaufzeit soll nochmals 
die gleiche Summe für die Fortsetzung der angestoßenen Initiativen oder für neue Aktivitäten bis 2020 zur 
Verfügung gestellt werden. Insgesamt bleibt die Fördersumme damit allerdings weit unter den oben 
genannten Empfehlungen des WISSENSCHAFTSRATS. 
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scheinen auf eine äußerst problematische Ausgangssituation zu treffen. Diese Situa-
tion aufgreifend, beginnen die Ausführungen zunächst mit einer einführenden Pro-
blemskizze zur Hochschullehre (siehe Abschnitt 3.1). Zudem wird bereits ein Sei-
tenblick auf den Stellenwert eines technologiegestützten Lehrens und Lernens ge-
worfen, welches in einem gesonderten Abschnitt (3.4) ausführlicher betrachtet wird. 
In der Problemskizze wird dem Klagen über die aktuelle Situation zum hochschuli-
schen Lehren etwas Spielraum gegeben. Vielmehr dient diese Problemsicht jedoch 
bereits der Überleitung zur Auseinandersetzung mit Lehr- und Lernvorstellungen 
und aktuellen Veränderungstendenzen.  

Welche Facetten unterschiedliche lerntheoretische Zugänge aufweisen, welche 
Vorstellungen über das Lernen sich daraus ergeben und was aktuelle Lernvorstel-
lungen kennzeichnet, sind die zentralen Ausgangsfragen zum Abschnitt 3.2 Zugän-
ge zum Lernen gewinnen: Mit Blick auf lernpsychologische Erklärungsansätze und 
eine sich daran anschließende Beschäftigung mit konstruktivistisch und subjektwis-
senschaftlich geprägten Lernauffassungen wird der Wandel des Lernverständnisses 
nachvollziehbar. Diese Ausführungen sind notwenige Vorüberlegungen, um sich 
der Frage, was heute exzellente Lehre auszeichnet, stellen zu können. Hierbei wird 
zunächst kritisch auf die hochschulpolitischen Bestrebungen nach Exzellenz in der 
Hochschullehre eingegangen, um in einem zweiten Schritt auf Grundlage der vo-
rangestellten lerntheoretischen Überlegungen eine Vorstellung von exzellenter 
Lehre zu entwickeln (siehe Abschnitt 3.3).  

Abschließend wird auf die Anforderungen und Gestaltungsmöglichkeiten eines 
medienunterstützten Lehrens und Lernens eingegangen, die aufgrund der dynami-
schen Entwicklungen in diesem Bereich besonders interessant erscheinen (siehe 
Abschnitt 3.4). Dass diesem Themenbereich erst zum Abschluss des Kapitels Be-
achtung geschenkt wird, begründet sich in dem Stellenwert, dem der Medieneinsatz 
im Lehr- und Lernkontext beigemessen werden soll: Erst wenn verschiedene Lehr- 
und Lernauffassungen und Entwicklungen nachvollzogen wurden, sollte über For-
men und Mittel der Unterstützung des Lehrens und Lernens nachgedacht werden. 
Diese Überlegung wird von ROLF ARNOLD in seinem gemeinsam mit MARKUS 

LERMEN herausgegebenen Sammelband zur eLearning-Didaktik bestätigt, indem er 
gleich in den einleitenden Worten deutlich macht, dass es gerade diese nicht gibt: 

„Denn: Es gibt keine eLearning- Didaktik. Die Fragen, die sich bei der Nutzung neuer Medien in 
Lehr- Lernprozessen stellen, sind die Alten“ (Arnold 2006, S. 12). 

Eine intensive Beschäftigung mit Lehr- und Lernauffassungen unabhängig der 
Fragen des Medieneinsatzes beugt auch der Gefahr eines „Vorwärts auf dem Weg 
zurück“ vor. Damit ist gemeint, dass eine vorschnelle und einseitige Fokussierung 
auf Möglichkeiten des Medieneinsatzes dazu tendiert, eher überwundene Lern- und 
Lehransätze und längst enttäuschte Lehrillusionen wiederzubeleben (vgl. a.a.O., S. 
15f). Die antreibende Kraft für die Gestaltung exzellenter Hochschullehre sollte also 
nicht der Medieneinsatz, sondern vielmehr ein persönlich reflektiertes Lehr- und 
Lernverständnis sein. 
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„An den Hochschulen ändert sich vieles, aber verändert sich auch 
etwas?“  

(Euler 2008, S. 11) 

3.1 Wen interessiert akademische Lehre? – Eine einführende       Pro-
blemskizze 

In den bereits erwähnten Empfehlungen zur Qualitätsverbesserung von Lehre und 
Studium zeigt der WISSENSCHAFTSRAT sein Interesse an akademischer Lehre. Die-
ses Interesse ist nicht weiter verwunderlich, ist es doch die vornehmliche Aufgabe 
dieses Gremiums, durch Empfehlungen zur inhaltlichen und strukturellen Entwick-
lung der Hochschulen sowohl der Bundesregierung als auch den Landesregierungen 
beratend zur Seite zu stehen. 

Neben dem politisch geprägten Interesse an Lehre im Sinne der Hochschulentwick-
lung gibt es natürlich weitere Interessensgruppen für akademische Lehre: An erster 
Stelle sind die direkt Betroffenen dieser Lehre zu nennen, also die Ausübenden der 
Lehre und diejenigen, bei denen diese Lehre wirken soll. Hinzu kommt der Perso-
nenkreis, der sich professionell mit dem Gegenstand der Hochschullehre auseinan-
dersetzt. Damit sind Personen aus dem Bereich der Hochschuldidaktik gemeint, die 
entweder in dem Bereich der Hochschullehre forschen oder in diesem Feld Aus-, 
Fort-, oder Weiterbildungsangebote entwickeln und durchführen. Natürlich können 
diese Personen auch – ganz im Sinne HUMBOLDTS – forschend und zugleich leh-
rend im Bereich der akademischen Lehre tätig sein. 

Soweit die knappe Antwort auf die in der Überschrift gestellten Frage nach dem 
Interessentenkreis für akademische Lehre.51 Der Zusatz eine einführende Problem-
skizze deutet bereits an, dass hier die Meinung vertreten wird, dass die Situation im 
Bereich der akademischen Lehre problembelastet und das Interesse an der Lehre 
vergleichsweise gering einzuschätzen ist. Für diese Einschätzung lassen sich – dies 
wird sich im weiteren Verlauf der Ausführungen zeigen – bei den genannten Inte-
ressensgruppen aus Hochschulpolitik, sowie der Lehrer- und Studentenschaft zu-
stimmende und belegende Aussagen und Argumente finden.  

So etwa in der bereits erwähnten Veröffentlichung des WISSENSCHAFTSRATES, der 
seinen über 100-seitigen Empfehlungen zur Qualitätsverbesserung von Lehre und 
Studium eine Beschreibung zur Ausgangslage vorangestellt hat. Dort wird festge-
stellt, dass es „nach wie vor an wesentlichen Grundvoraussetzungen für eine syste-
matische Weiterentwicklung der Qualität von Lehre und Studium“ (WR 2008, S. 7) 
fehlt.  

                                              

51 Im Fokus steht hier der engere Kreis der Interessensgruppen, die an konkreten Ausgestaltungsfragen des 
hochschulischen Lehrens und Lernens interessiert sind. Einem weitergefassten Interessenskreis gehören 
natürlich auch Vertreter der Wirtschaft und der beruflichen Praxis, sowie die Öffentlichkeit insgesamt an. 



3 Lehren und Lernen im Wandel 

 70 

Eine dieser fehlenden Grundvoraussetzungen wird in der erst noch zu etablierenden 
Lehrkultur an Hochschulen gesehen, „in der Lehrleistungen in gleichem Maße wie 
Forschungsleistungen zur Reputation beitragen können.“ (a.a.O., S. 8)52 Diese For-
derung ist in Anbetracht der aktuellen Praxis fast als revolutionär zu bezeichnen: 
Momentan verhilft erfolgreiche Forschung zu weiteren Mitarbeitern, mehr finan-
ziellen Mitteln und besserer Grundausstattung. Ein größeres Engagement in der 
Lehre wird hingegen äußerst selten in Form von zusätzlichen Mittelzuweisungen, 
besserer Ausstattung oder Anerkennung honoriert, führt aber meist zu höherer 
Arbeitslast durch mehr Studierende und Prüfungen. Ein besonderes Engagement in 
der Lehre ist für eine Hochschulkarriere von untergeordneter Bedeutung. Einen Ruf 
oder Gehaltszuschläge bekommt man aufgrund von Leistungen in der Forschung, 
nicht von Lehrleistungen. Obwohl die Lehre insbesondere in stark nachgefragten 
Fächern meist den Hauptteil der Arbeitszeit einnimmt, führen die aufgezeigten 
Rahmenbedingungen dazu, dass Lehre eher als Belastung, Möglichkeiten der For-
schung dagegen als Belohnung erlebt werden (vgl. a.a.O., S. 43f). 

Deshalb muss es – so das Plädoyer des WISSENSCHAFTSRATES – letztlich darum 
gehen, „eine veränderte Lehrkultur zu schaffen, die sich durch einen erhöhten Stel-
lenwert von Studium und Lehre, durch die Wertschätzung für ein Engagement in 
diesem Bereich und durch ein permanentes Streben nach Verbesserungen auszeich-
net.“ (a.a.O., S. 54) Der WISSENSCHAFTSRAT verdeutlicht in seinen Empfehlungen 
den unbefriedigenden Stellenwert, den die akademische Lehre in der Wissenschaft 
insgesamt einnimmt. Gefordert wird eine Verständigung über ein anderes Selbstver-
ständnis, welches sich an dem Anspruch der Einheit von Forschung und Lehre 
orientieren soll, aber nicht dahingehend missverstanden werden darf, dass „die 
Ausgestaltung der Lehre in das Belieben des einzelnen Lehrenden gestellt sei.“ 
(a.a.O., S. 64)  

Lehrende und Studierende tragen gemeinschaftlich die Verantwortung für die Leh-
re. Im Mittelpunkt steht die Förderung von selbstorganisiertem und aktivem Lernen. 
Studierende werden dabei als aktive Partner der Lehrenden und nicht als passive 
Empfänger von Lehrangeboten angesehen (vgl. a.a.O., S. 62). Damit plädiert der 
WISSENSCHAFTSRAT für „eine moderne Version der Gemeinschaft von Lehrenden 
und Lernenden an den Hochschulen“ (ebd.), die sich durch Offenheit, Bereitschaft 
zur Kooperation und ein Klima wechselseitiger konstruktiver Kritik auszeichnet.  

Das Engagement in der Lehre soll sich auch in einer differenzierteren Berechnung 
und Bewertung des Lehraufwandes widerspiegeln. Die unterschiedliche zeitliche 
Belastung der Lehrenden soll je nach Veranstaltungsform, Anzahl der Studierenden, 
Vorbereitungs- und Prüfungsaufwand und Betreuungsaufgaben genauer als bisher 
dokumentiert werden, um letztlich die Arbeitslast gerechter verteilen zu können 

                                              

52 Als ein Vorstoß in diese Richtung kann auch die vom STIFTERVERBAND FÜR DIE DEUTSCHE 

WISSENSCHAFT vorgeschlagene Gründung einer Deutschen Lehrgemeinschaft (DLG) in Analogie zur 
Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) angesehen werden. Die Idee ist es, eine kontinuierliche 
Drittmittelförderung für die Entwicklung von innovativen Lehrvorhaben und damit verbundene 
Forschungsprojekte zu etablieren. 
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(vgl. a.a.O., S. 88).53 Ermöglicht werden sollen zudem eine Flexibilisierung der 
Deputatsanforderungen und die Möglichkeit einer zeitweiligen Reduktion des De-
putats. Die Lehrverpflichtung von Lehrenden an Fachhochschulen wird grundsätz-
lich als zu hoch eingeschätzt (vgl. ebd.).54 

Als einen weiteren notwendigen Schritt, der zur Stärkung des Stellenwerts von 
akademischer Lehre dient, spricht sich der WISSENSCHAFTSRAT für eine differen-
zierte Personalstruktur aus. Damit werden die im Vorjahr herausgegebenen Empfeh-
lungen zu einer lehrorientierten Reform der Personalstruktur an Universitäten 
bekräftigt und konkretisiert. Die Notwendigkeit einer solchen Maßnahme liegt 
aufgrund der seit langem bestehenden Überlast im Lehrbereich und der zu erwar-
tenden demographisch bedingten erhöhten Studienplatznachfrage auf der Hand und 
ist als Bestandteil des Gesamtkonzepts zur Verbesserung der Qualität der Lehre 
anzusehen. Der WISSENSCHAFTSRAT schlägt die Schaffung von Stellen mit dem 
Tätigkeitsschwerpunkt in der Lehre vor. Diese neue Personalkategorie soll sowohl 
auf der Ebene der Professuren, wie auch im Bereich des wissenschaftlichen Mittel-
baus mit einer maximalen Lehrverpflichtung von 12 Semesterwochenstunden eta-
bliert werden und etwa einen Anteil von 20% der Hochschullehrerschaft ausmachen 
(vgl. a.a.O., S. 74). Betont wird, dass unabhängig der Statusgruppe Freiräume zur 
eigenen Forschung erhalten bleiben müssen.  

Der Hinweis auf die Forschungsmöglichkeiten ist vor dem Hintergrund der seit 
2006 von verschiedenen politischen Gremien angestoßenen Diskussion über die 
Schaffung einer neuen Personalkategorie zu sehen. Die unterschiedlichen Vorschlä-
ge stehen unter der Kritik, dass auf diesem Wege „Lehrknechte“ geschaffen werden 
und die Einheit von Forschung und Lehre nicht mehr zu verwirklichen ist.55 Neben 
der Aufrechterhaltung eines Mindestmaßes an Forschungsfreiräumen, um eine am 

                                              

53 Verwiesen wird auf das in der Diskussion befindliche und von HANDEL/HENER/VOEGELIN im Jahre 2005 
vorgelegte Konzept Teaching Points als Maßstab für die Lehrverpflichtung und Lehrplanung (CHE- 
Arbeitspapier Nr. 69, im Internet unter: http://www.che.de/downloads/CHE_TeachingPoints_AP69.pdf, 
Stand: 09.03.2012). Unabhängig der Forderung einer Überarbeitung oder Abschaffung der 
Kapazitätsverordnung (KapVO) (vgl. Wex 2005, S. 99-105 und WR 2004, S. 54) gewinnen nach meiner 
Einschätzung differenziertere Ansätze der leistungs- und belastungsorientierten Mittelvergabe und 
Belohnungssysteme (etwa durch die Vergabe von „Intensive Points“) für die zentralen Aufgabenbereiche in 
Lehre, Forschung und Administration an Bedeutung. In der Praxis ist dies häufig ein schwieriger Spagat 
zwischen Überregulierung und Bürokratisierung einerseits und Herstellung höherer Transparenz der 
Arbeitsbelastung und (Mittelverteilungs-)Gerechtigkeit andererseits. 

54 Die Regellehrverpflichtung beträgt an Fachhochschulen 18 bis 19 Semesterwochenstunden (eine 
Ausnahme stellt das Land Sachsen-Anhalt mit 16 Semesterwochenstunden dar). Das Land Brandenburg 
bietet bereits die Möglichkeit, wenn auch im geringem Umfang, Professoren mit Schwerpunkt in der 
Forschung mit einem Lehrdeputat von neun bis zwölf Semesterwochenstunden zu besetzen (siehe die 
Lehrverpflichtungsverordnung des Landes Brandenburg, LehrVV, §5, Abs.1; veränderte Fassung vom 
18.12.2008). 

55 Eine erste Übersicht über die Diskussionsbeiträge zur Einführung so genannter Hochdeputatsstellen 
beziehungsweise Lehrkräfte für besondere Aufgaben findet sich in dem Artikel Synopse zur Einführung 
neuer und zusätzlicher Personalkategorien sowie anderer kapazitätswirksamer Maßnahmen von CLAUDIA 

KLEINWÄCHTER aus dem Jahre 2006 (siehe http://www.gew.de: Arbeitspapiere Hochschule und Forschung, 
2006/10) und laufend aktualisiert auf der Internetseite des Instituts für Hochschulforschung Wittenberg: 
http://www.hof.uni-halle.de/dokumentation/lehrverpflichtungen.htm, Stand: 09.03.2012. 
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aktuellen Stand der Forschung orientierte Lehre gewährleisten zu können, müssen 
ausreichend Gelegenheiten zur Wahrnehmung von Schulungsangeboten geboten, 
Chancen auf Anschlussbeschäftigung geschaffen, sowie die Möglichkeiten einer 
Verlagerung des Tätigkeitsschwerpunktes in Forschung oder Administration einge-
räumt werden. Nur in Verbindung solcher Rahmenbedingungen und einer entspre-
chenden Grundausstattung können die Attraktivität des Hochschullehrerberufs und 
die akademische Lehrqualität sichergestellt und die unterschiedlichen Aufgaben der 
Hochschulen optimal erfüllt werden (vgl. a.a.O., S. 75). 

Der WISSENSCHAFTSRAT betont, dass ein Ausbau des Lehrpersonals nur nutzbrin-
gend ist, wenn dieser mit der Schaffung weiterer Qualifizierungsangebote verbun-
den wird (vgl. a.a.O., S. 66). Damit wird eine weitere Forderung, die ebenfalls be-
reits in den benannten Empfehlungen aus dem Vorjahr ausgesprochen wurde, wie-
derholt und bestärkt. Kritisiert wird, dass ein umfangreiches und strukturiertes An-
gebot zur Vermittlung von Lehrkompetenzen bislang fehlt. Angeregt wird, dass ein 
solches Angebot möglichst umgehend für alle Nachwuchskräfte und Hochschulleh-
rer zur Verfügung zu stellen sei, um überhaupt eine lehrorientierte Reform der Per-
sonalstruktur in Angriff nehmen zu können (vgl. WR 2007, S. 5). 

Hochschullehrer sind derzeit in Bezug auf ihre Lehrtätigkeiten weitgehend Autodi-
dakten und Lehre basiert im Gegensatz zur hoch professionalisierten Forschung in 
der Regel lediglich auf eigenen Erfahrungen und findet ohne regelmäßiges profes-
sionelles Feedback statt. Empfohlen werden ein zügiger Ausbau der Kompetenz-
vermittlung und Personalentwicklung und die Etablierung von Instrumenten zur 
Bewertung von Lehrkompetenzen. Zur Qualifikation für die Lehre müssen bei-
spielsweise Methoden des Lehrens und Lernens vermittelt, Hilfestellungen zur 
Planung und Durchführung der Lehrangebote gegeben, sowie Methoden zur Förde-
rung des studentischen Lernens, Gestaltungsmöglichkeiten von Prüfungen und 
Konzepte zur Qualitätssicherung und -entwicklung vermittelt werden (vgl. WR 
2008, S. 67). Aber auch die Entwicklung und das Management von kompletten 
Studiengängen, die Optimierung der Studienberatung und -betreuung und die Kon-
zipierung neuer Lehrkonzepte sind wichtige Bestandteile solcher Qualifikationspro-
gramme (vgl. ebd.). 

Zusammenfassend können die vom WISSENSCHAFTSRAT angesprochenen notwen-
digen Maßnahmen zur Schaffung von Grundvoraussetzungen für die Verbesserung 
der Lehrsituation an Hochschulen in zwei Themenbereiche unterteilt werden: 

1. Entwicklung einer Lehrkultur, beispielsweise durch Anhebung des Stellenwerts 
von Lehre und Neubewertung des Lehraufwandes, Förderung des Austausches über 
Lehre und Schaffung von Anreizstrukturen für die Lehre. 

2. Differenzierung der Personalstruktur in Verbindung mit dem Aufbau eines ge-
zielten und strukturierten Angebots zur Vermittlung von Lehrkompetenzen für alle 
Lehrenden. 
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Erwartungsgemäß fällt die Kritik an der gängigen Praxis der Hochschullehre eines 
politisch beratenden Gremiums wie dem WISSENSCHAFTSRAT vergleichsweise 
gemäßigt aus. Dies ändert sich, wenn man so manche Meinungsbekundungen aus 
der Hochschullehrerschaft zur Kenntnis nimmt. 

Auf der Suche nach einer Bestätigung der Einschätzung, dass die Lehrsituation an 
Hochschulen auch aus Sicht der Hochschullehrerschaft als problematisch bewertet 
wird, sollen aufgrund der Notwendigkeit der Eingrenzung zunächst ein paar Stim-
men von Professoren, die einen lokalen Bezug zur UNIVERSITÄT KASSEL und damit 
der Entstehungsstätte dieser Dissertation haben, Erwähnung finden. So bringt etwa 
der Erziehungswissenschaftler HEINRICH DAUBER seinen Eindruck zur Hochschul-
lehre bereits vor über fünfzehn Jahren wie folgt zu Papier:  

„Wissenschaftliche Lehre, Wissensvermittlung an Hochschulen, folgt, jahrzehntelanger Reformbe-
wegungen zum Trotz, nach wie vor weithin einem Modell, das in vieler Hinsicht unbefriedigend, 
lernpsychologisch gesehen ziemlich ineffektiv und pädagogisch betrachtet, wenig persönlichkeits-
bildend ist.“ (Dauber 1997, S. 45) 

Eine ähnliche Kritik an einer solchen unzeitgemäßen Lehr- und Lernauffassung und 
-praxis äußert der Gestaltpädagoge und Kreativitätsforscher OLAF-AXEL BUROW, 
der darauf hinweist, dass doch spätestens seit der „konstruktivistischen und biogra-
phieorientierten Wende […] jedem klar sein [sollte], dass Lernen ein individueller 
Prozess der aktiven Aneignung und Bedeutungssetzung ist.“ (Burow 2003, S. 250) 
BUROW führt an der UNIVERSITÄT KASSEL regelmäßige Befragungen von Studie-
renden der Pädagogik und des Lehramts hinsichtlich der Art der Veranstaltungen 
innerhalb dieser Fächer durch. Die Ergebnisse dieser jährlichen Befragungen zei-
gen, dass bis zu 80-95% der Lehrangebote nach wie vor tendenziell im Vorlesungs-
stil stattfindet und folglich Gruppenarbeit oder gar selbstorganisiertes Teamlernen 
eine äußerst geringe Rolle spielen (vgl. a.a.O., S. 249). Auch wenn diese Befragun-
gen keinesfalls eine Analyse der Lehrsituation an der Hochschule darstellen, kann 
darauf basierend doch die Vermutung geäußert werden, dass sich der Lehrstil als 
wenig abwechslungsreich darstellt. Zwar können, so gibt BUROW weiter zu beden-
ken, auch gut aufbereitete Vorlesungen oder medienunterstützter Frontalunterricht 
sehr gut und lernförderlich sein, jedoch verliert jedes Instrument an Wert, wenn es 
als Monokultur geführt wird (vgl. a.a.O., S. 249f). 

Mit Blick auf die Verbreitung von Ansätzen des forschenden Lernens beschreibt 
FRIEDERIKE HEINZEL, Professorin für Erziehungswissenschaften an der UNIVERSI-

TÄT KASSEL, die Schwierigkeit, sich gegen die studentische Forderung von Hand-
lungsanleitung und Musterlösungen durchzusetzen (vgl. Heinzel/Marini 2009, S. 
138f). Problematisch erscheint ihr auch, dass forschungsmethodisches Wissen nur 
wenig gelehrt wird und wissenschaftliches Wissen bei vielen Studierenden gar nicht 
als relevant für den Berufsalltag angesehen wird. Sie plädiert für die Herausbildung 
einer reflexiven Haltung im Studium, die eben nicht auf Lösungswissen abzielt. Die 
neuen Studienstrukturen wurden dabei genutzt, eben einen solchen „Output“ zu 
beschreiben und durch geeignete Lehrformen (wie etwa Forschungswerkstätten 
oder online-unterstützte Fallarbeit) und Prüfungsformen (Lerntagebücher, Portfo-
lios, etc.) verstärkt zu verankern (vgl. a.a.O., S. 139f). Hierbei konnten also die 
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neuen Studienstrukturen nutzbringend für die Verwirklichung didaktischer Ansätze 
eingesetzt werden. Allerdings sind ebenso die negativen Auswirkungen und be-
stehenden Probleme der neuen Studienstrukturen bekannt und im vorausgehenden 
Kapitel beschrieben worden. 

Noch gilt also: In Anbetracht der gängigen Lehrpraxis, die auch Rückschlüsse auf 
die Lernpraxis zulässt – doch dazu später mehr – scheint in vielen Fällen ein radika-
les Umdenken im Sinne des erwähnten „shift from teaching to learning“ durchaus 
notwendig zu sein. Die Forderung nach einer, beziehungsweise die Hoffnung auf 
eine neue Lehr- und Lernkultur erscheint hier berechtigt und wünschenswert.  

Neben den Beobachtungen und Einschätzungen von Lehrenden der UNIVERSITÄT 

KASSEL kommt auch KARL ULRICH MAYER in seinem Artikel über Das Hoch-
schulwesen zu einer scharfen Kritik der Hochschullehre:  

„Unter all ihren Leistungen ist der Beitrag der Hochschulen zur Lehre am zweifelhaftesten. Die Art 
und Weise, wie die Hochschulen mit ihren Studierenden umgehen, ist nach einhelliger Meinung in 
vieler Hinsicht Besorgnis erregend und lässt sich am besten als ‚strukturelle Vernachlässigung’ be-
zeichnen.“ (Mayer 2008, S. 618). 

Ein Grund hierfür ist sicherlich darin zu sehen, dass sich das Selbstverständnis von 
Hochschullehrenden – und dies wird durch Befragungen belegt – eher durch For-
schung als durch Lehre definiert (vgl. Mayer 2008, S. 602).56 Häufig wird keine 
Notwendigkeit gesehen, die Lehre zu ändern oder zu verbessern. Besonders pro-
blematisch ist zudem, dass Hochschullehrende bekanntermaßen nicht systematisch 
auf ihre Lehrtätigkeit vorbereitet werden (vgl. Strittmatter-Haubold 2003, S. 237). 

In Bezug auf die Umsetzung der Modularisierung kritisiert TERENCE N. MITCHELL, 
ehemaliger Professor an der TECHNISCHEN UNIVERSITÄT DORTMUND, dass viele 
Lehrenden nur „ihre (angebliche) Bedeutung in der Anzahl an credits widergespie-
gelt sehen, die auf ihre Veranstaltungen entfallen.“ (Mitchell 2007 (c), S. 32) Das 
Problem besteht darin, „dass viele Dozenten einfach nicht bereit sind, sich mit ihren 
Kollegen über die Lehre zu unterhalten und die Studiengänge vernünftig miteinan-
der zu planen.“ (ebd.) Die Folge ist, dass Modularisierung nicht ernst genommen 
wird und Module kreiert werden, die nicht aufeinander abgestimmt sind (vgl. ebd.).  

Deutlich wird durch diese einleitende Problemskizze aus Sicht einzelner Hochschul-
lehrender, dass die Voraussetzungen für einen experimentellen und offenen Um-
gang mit neuen Herausforderungen und Möglichkeiten, die sich für das Lehren und 
Lernen an Hochschulen ergeben, wenig ermutigend sind. Solche Herausforderungen 

                                              

56 KARL ULRICH MAYER bezieht sich hierbei auf Befragungen aus dem Jahre 1995 von JÜRGEN 

ENDERS/ULRICH TEICHLER und eine Veröffentlichung von UWE SCHIMANK, der den Veränderungsdruck auf 
die Forschung durch die zunehmende Lehrbelastung thematisiert. Auf die Untersuchung von 
ENDERS/TEICHLER nimmt auch ULRICH WELBERS ausführlicher Bezug (vgl. Welbers 2007 (b), S. 238-242). 
Eine aktuelle Untersuchung hebt hervor, dass die Lehre an Bedeutung gewinnt, aber insbesondere 
Nachwuchswissenschaftler zunehmend unter dem „Lehre-Forschung-Zielkonflikt“ leiden (vgl. Esdar u.a. 
2011, S. 197-201). 
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und Möglichkeiten ergeben sich derzeit, wie dies im vorausgehenden Abschnitt 2.4 
aufgezeigt wurde, durch die im Bologna-Prozess angelegten Veränderungen, aber 
auch – und dies wird im Abschnitt 3.4 näher beleuchtet – durch Entwicklungen im 
Bereich der Informations- und Kommunikationstechnologien. Allerdings fällt die 
Bereitschaft sich mit Neuen Medien in den Hochschulen zu beschäftigen tendenziell 
eher gering aus. So ist dem HIS-Bericht57 zu Nachhaltigkeitsstrategien für              
E-Learning im Hochschulbereich die Einschätzung zu entnehmen, dass circa 40% 
der Hochschullehrenden dem Thema eLearning eher reserviert und etwa 40% neu-
tral gegenüber eingestellt ist. Lediglich 20% werten die Entwicklungen demnach als 
positiv (vgl. Kleimann/Wannemacher 2003, S. 52). Auch jüngere Untersuchungen 
und Veröffentlichungen zu diesem Thema zeigen, dass zwar ein Bedeutungszu-
wachs bezüglich des Medieneinsatzes im Hochschulbereich erwartet wird, aber es 
sich um einen nur langsam vollziehenden Prozess handelt, der nach wie vor mit 
erheblichen Akzeptanzproblemen zu kämpfen hat.58 Zudem sind die Erwartungen 
und Interessen an einem Medieneinsatz im Hochschulkontext häufig unklar und 
reichen von didaktischer Innovation, Erschließung neuer Bildungsmärkte bis hin zu 
Mitteleinsparungen. Diese unterschiedlichen, häufig überhöhten Erwartungen, wir-
ken sich vermutlich eher hemmend auf einen an didaktischen Fragestellungen orien-
tierten Zugang zum Thema eLearning aus. Erschwerend kommt hinzu, dass es keine 
oder nur gering ausgeprägte Anreiz- und Unterstützungsstrukturen für Hochschul-
lehrende gibt, sich mit dieser Thematik überhaupt auseinanderzusetzen (vgl.    
Reinmann-Rothmeier 2003, S. 22). Vielfach wird aber auch schlichtweg das Fehlen 
von bestimmten Kompetenzen der Lehrenden bemängelt, wie beispielsweise ein 
Fehlen an didaktischer Phantasie und Kreativität sowie ein unzureichendes Maß an 
Medienkompetenz, welches erst die Möglichkeit eröffnet, den Einsatz neuer Tech-
nologien zu einer Arbeitserleichterung werden zu lassen (vgl. Schulmeister 2001, S. 
310; Burow 2003, S. 250; Reinmann-Rothmeier 2003, S. 22f).  

Nachvollziehbar wird anhand der Ausführungen die überwiegend reservierte und 
neutrale Haltung vieler Lehrender gegenüber dem Einsatz Neuer Medien. Bei der 
Zuschreibung von Kompetenzdefiziten ist zu berücksichtigen, dass diese Defizite 
einerseits Folge der fehlenden Anreiz- und Unterstützungsstrukturen sind und an-
derseits aufgrund der gering ausgeprägten Akzeptanz des Themas eLearning häufig 
von Lehrenden selbst nicht als Defizite ihrer Lehrkompetenz anerkannt und erlebt 
werden. 

                                              

57 HIS ist das Akronym für HOCHSCHUL-INFORMATIONS-SYSTEM. Die HIS- Gesellschaft, die seit 1992 durch 
Bund und Länder finanziert wird, unterstützt die Hochschulen in ihren Bemühungen um eine rationale und 
wirtschaftliche Erfüllung ihrer Aufgaben. Zu diesem Zweck werden regelmäßig Untersuchungen 
durchgeführt, sowie Gutachten und Berichte zur Schaffung von Entscheidungsgrundlagen veröffentlicht. 

58 Beispielhaft sei hier die Studie von BENITA WERNER aus dem Jahre 2006 genannt: Status des E-Learning 
an deutschen Hochschulen (Quelle: http://www.e-teaching.org/projekt/fallstudien/Status_des_ELearning.pdf, 
Stand: 09.03.2012); sowie die gemeinsame Befragung des MULTIMEDIA KONTOR HAMBURG und des Essener 
MMB INSTITUT FÜR MEDIEN- UND KOMPETENZFORSCHUNG von über 300 deutschen Hochschulen zum 
Stellenwert und zur Verbreitung computerunterstützer Lernformen aus dem Jahre 2004 (siehe 
Pressemitteilung zu dieser Studie im Internet unter: http://www.mmb-institut.de/). 
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Durch die Aussagen einiger Hochschullehrender und den Blick auf die Akzeptanz 
von eLearning als ein Beispiel für neue Entwicklungen im Bereich des Lehrens und 
Lernens, konnten weitere Argumente gefunden werden, die die tendenziell schwie-
rige Ausgangslage für die Hochschuldidaktik unterstreichen. Hinzu kommt, dass die 
konkrete Umsetzung der Bologna-Reform und die Folgen für die Hochschullehre 
aus Sicht der Hochschullehrerschaft tendenziell problematisch eingestuft werden. 
Die Gründe dazu liegen nach Lektüre des vorausgehenden Kapitels auf der Hand. 
EWALD TERHART beschreibt in seinem Artikel Die Lehre in der Zeit der Modulari-
sierung in aller Deutlichkeit die aktuellen Schwierigkeiten wie etwa die zunehmen-
de Arbeitslast. Er kommt aber letztlich zu dem Schluss, dass erstens viele der deut-
lich werdenden Probleme bereits seit langem bestehen und zweitens derzeit „alle 
beteiligten Individuen wie Instanzen in den Hochschulen gezwungen sind, der Leh-
re mehr Aufmerksamkeit zu widmen und sich selbst hinsichtlich ihrer individuellen 
Lehrtradition stärker zu reflektieren und zu kontrollieren.“ (Terhart 2005, S. 100) 
Dieser reflexive Zugang zu dem sich aktuell vollziehenden Strukturwandel ist zu 
begrüßen, da aus meiner Sicht grundsätzlich festzuhalten ist: Die didaktische Inten-
tion der Reform und die tatsächliche Umsetzung klaffen derzeit noch weit ausei-
nander – was momentan hinderliche wie auch anregende Auswirkungen auf die 
Akzeptanz und schwungvolle Realisierung von hochschuldidaktischen Maßnahmen 
hat.  

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass sowohl der Einsatz von den sich 
stetig „erneuernden Medien“ (siehe hierzu die Ausführungen im Abschnitt 3.4) in 
der Hochschullehre wie auch die konkrete Umsetzung der Hochschulstrukturreform 
im Zusammenhang des Bologna-Prozesses neue Herausforderungen und Ansprüche 
an die Hochschuldidaktik stellen. Dies bringt sowohl zusätzliche Belastungen wie 
auch neue Gestaltungsspielräume mit sich. 

Im folgenden Abschnitt wird die einführende Problemskizze noch mit Einblicken 
aus Sicht der „Betroffenen“ beziehungsweise „Konsumenten“ der Hochschullehre 
angereichert. In Anbetracht der aufgezeigten misslichen Lage liegt die Vermutung 
nahe, dass die Mehrheit der Studierenden, die mancherorts auch noch durch die in 
einigen Bundesländern eingeforderten Studiengebühren zusätzlich zur Kasse gebe-
ten werden oder zeitweise wurden, eine deutliche Kritik üben. Im Jahr 2009 kam 
diese kritische Stimmung in Form des bundesweiten Bildungsstreiks sehr deutlich 
zum Ausdruck.  

Erstaunlicherweise fällt eine studentische Bewertung der Studiensituation im Au-
gust 2008 noch recht positiv aus. Zumindest wurden so die Ergebnisse des 10. Stu-
dierendensurvey an Universitäten und Fachhochschulen59 interpretiert, die im Au-
gust 2008 vom BUNDESMINISTERIUM FÜR BILDUNG UND FORSCHUNG (BMBF) 

veröffentlicht wurden. Das BUNDESMINISTERIUM betont in einer Pressemitteilung 
                                              

59 Im Laufe der Erstellung dieser Arbeit ist bereits der 11. Studierendensurvey im März 2011 erschienen. Die 
Befragung hierzu erfolgte im Wintersemester 2009/2010 und fällt damit in den Zeitraum der bundesweiten 
Studierendenproteste. Auch hier zeigt sich eine sehr differenzierte Einschätzung der Studienqualität. Der 
aktuelle Studierendensurvey sowie die Videoaufzeichnung der Pressekonferenz zur Vorstellung der 
Umfrageergebnisse sind im Internet abrufbar unter www.bmbf.de/de/15967.php, Stand: 09.03.2012. 
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vom 14. August 2008 einerseits, dass die positiven Bewertungen in der Bilanz er-
freulicherweise erstmals überwiegen, verweist aber andererseits auf die weiterhin 
bestehenden und zum Teil erheblichen Mängel. 60 

Bezogen auf die Lehre fordern immerhin mit jeweils 43% der Studierenden an 
Universitäten einen stärkeren Praxisbezug und häufiger Veranstaltungen im kleine-
ren Kreis. An dritter Stelle der als sehr dringlich eingestuften Verbesserungsvor-
schläge wird von 36% der befragten Studierenden die Forderung nach verbesserten 
Arbeitsmarktchancen gestellt. Von Studierenden an Fachhochschulen wird diese 
Forderung mit 38% der Stimmen sogar am häufigsten benannt. Der Wunsch nach 
weniger Teilnehmern in den Veranstaltungen steht bei Studierenden an Fachhoch-
schulen mit 26% immerhin noch an vierter Stelle, hingegen taucht der Wunsch nach 
mehr Praxisbezug in den Fachhochschulen nicht unter den Top 5 der Verbesse-
rungswünsche auf.  

In Bezug auf die Lehrsituation wird weiterhin von etwa einem Drittel der Studie-
renden an Universitäten eine intensivere Betreuung durch Lehrende gewünscht, in 
Fachhochschulen werden von 30% der Befragten so genannte Brückenkurse in den 
Anfangssemestern gefordert (vgl. BMBF 2008, S. 56f). 

Auch wenn die Dringlichkeit der Anliegen im Vergleich zu den vorausgehenden 
Umfragen in fast allen Bereichen abgenommen hat, bleibt die Kritik an fehlendem 
Praxisbezug, überfüllten Lehrveranstaltungen oder an der Beratungsintensität durch 
die Lehrenden ein dringlich zu lösendes Problem (vgl. ebd.). Insbesondere bei der 
Eindämmung überfüllter Lehrveranstaltungen an den Universitäten konnten noch 
keine nachhaltigen Fortschritte erzielt werden. Besonders betroffen sind hiervon die 
Geistes- und Sozialwissenschaften (vgl. a.a.O., S. 35).  

Auch auf die Zufriedenheit mit der didaktischen Lehrgestaltung wird in der Studie-
rendenbefragung eingegangen und differenziert nach Fächergruppen ausgewertet. In 
den meisten Lehrveranstaltungen finden beispielsweise 71 % der befragten Studie-
renden an Fachhochschulen in der Fachrichtung Sozialwesen, dass „Vorträge ver-
ständlich und treffend“ gehalten werden. Die Studierenden des Sozialwesens geben 
damit insgesamt die beste Bewertung für den Vortragsstil ihrer Lehrenden ab, des-
sen positive Bewertungen sich in anderen Fächerrichtungen an Universitäten in 
diesem Bereich zwischen 47% und 63% bewegen.  

Des Weiteren sind 61% der befragten Studierenden des Sozialwesens der Ansicht, 
dass in den meisten Lehrveranstaltungen das Lernziel klar definiert wird und 64% 
sind mit der Unterstützung, die im Zusammenhang der Prüfungen gegeben werden, 

                                              

60 Bei der Befragung haben sich im Wintersemester 2006/2007 rund 8.350 Studierende beteiligt. Der 
Studierendensurvey wird seit 25 Jahren in einem dreijährigen Turnus durchgeführt und liefert Informationen 
zum sozialen Profil und Herkunft der Studierenden, sowie zu Studienmotiven, -erwartungen und -strategien, 
zur Situation der Lehre bis hin zu den erwarteten Berufsaussichten und den Verbesserungswünschen und 
Forderungen der Studierenden. Verantwortlich für die Erhebung zeichnet sich eine 
Hochschulforschungsgruppe an der UNIVERSITÄT KONSTANZ (u.a. TINO BARGEL, MICHAEL RAMM und 
FRANK MULTRUS). 
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in den meisten Veranstaltungen zufrieden. Im Vergleich zu anderen Fachrichtungen 
immer noch mit einem prozentual höheren Anteil, aber nur in einem Zustimmungs-
bereich von 30 - 40% sind die Sozialwesenstudenten der Meinung, dass in den 
überwiegenden Veranstaltungen die Motivation geweckt wird, sich vergewissert 
wird, ob der Stoff verstanden wurde und in ausreichender Weise Zusammenfassun-
gen und Wiederholungen vorgenommen werden (vgl. a.a.O., S. 31f). 

Insgesamt nutzen die Studierenden die Anwendungen über das Internet für ihr Stu-
dium immer häufiger. Mittlerweile verschaffen sich 93% der Studierenden über das 
Internet Zugang zu Lehrmaterialien und Skripten, darunter geben 73% der Befrag-
ten sogar eine häufige Nutzung an. Die Literatursuche betreiben etwa 81% über das 
Internet und von 70% der Studierenden wird dieses auch zur Vorbereitung auf Prü-
fungen genutzt. Die Internetnutzung stieg damit in allen benannten Anwendungsbe-
reichen zwischen 1998 und 2007 von 11-37% auf 70-93% der Studierenden. Auch 
die Kontaktaufnahme zu Lehrenden über das Internet oder per eMail ist von 7% auf 
beachtliche 57% gestiegen. Festzustellen ist zudem, dass sich das Ausmaß der pri-
vaten wie auch studienbezogenen Internetnutzung von weiblichen Studierenden im 
Vergleich zu ihren männlichen Kollegen angleicht (vgl. a.a.O., S. 34f).  

Bedenkenswert sind meines Erachtens die Ergebnisse, die die Einschätzung des 
Bologna-Prozesses betreffen, die zum dritten Mal seit 2001 in dem Studierenden-
survey abgefragt wurde. So etwa sind die positiven Erwartungen an den Bachelor- 
Abschluss rückläufig, wie beispielsweise die Annahme, dass die Attraktivität deut-
scher Hochschulen für ausländische Studierende steigt oder dass den Bachelor- 
Absolventen gute Chancen auf dem Arbeitsmarkt eingeräumt werden. Die Befürch-
tungen werden hingegen von immer mehr Studierenden geteilt, so etwa gehen etwa 
50% der befragten Studierenden von einer geringeren wissenschaftlichen Qualität 
der Ausbildung aus, sehen eine starke Einschränkung der individuellen Studienge-
staltung und sind der Auffassung, dass der Bachelor- Abschluss zu Akademikern 
zweiter Klasse führt (vgl. BMBF 2008, S. 43). Diese anhaltende kritische Einschät-
zung wurde bereits damals als bedenklich eingestuft (vgl. ebd.) und wurde in den 
darauf folgenden Studierendenprotesten im Jahr 2009 nochmals in verschärfter 
Form vorgetragen. Erst nach dieser Zuspitzung der öffentlichen Kritik und den 
Reaktionen darauf erhält der Bologna-Prozess aus meiner Sicht langsam mehr Zu-
stimmung und gerät aus der pauschalen Generalkritik. Denn nicht die neuen Struk-
turelemente, wie etwa die gestuften Studienstrukturen und die Modularisierung sind 
der eigentliche Grund für die negativen Einschätzungen, sondern die zum Teil un-
motivierte oder oberflächliche Umsetzung der Reformen. In der Folge sind zum 
Teil überreglementierte Studiengänge mit einer zu hohen Prüfungsdichte entstan-
den, die insbesondere in der ersten Studienstufe den Ansprüchen eines wissen-
schaftlichen Studiums mit Forschungs- und Anwendungsbezug nicht gerecht wer-
den. Gelingt es im Rahmen hochschuldidaktischer Initiativen die Ausgestaltung der 
neuen Studienstrukturen sinnvoll umzusetzen, kann Hochschuldidaktik auch als 
Motor für Studienreform und Hochschulpolitik dienen und bleibt damit nicht auf 
das Tätigkeitsfeld der Lehre beschränkt. 
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Abschließend können die Ausführungen zur Situation des Lehrens und Lernens an 
Hochschulen in einer Problemskizze in Form einer Mind-Map zusammenfassend 
dargestellt werden. 

 

 

Abb. 6: Problemskizze Hochschullehre 

 

Der skizzenhafte Charakter der Ausführungen zur Situation der Lehre an Hochschu-
len liegt auf der Hand: So beschränkt sich die politische Sicht auf die Hochschulleh-
re auf einen Akteur, die Stimmen aus der Hochschullehrerschaft auf persönliche 
Statements und das studentische Stimmungsbild auf ein interpretationsabhängiges 
Umfrageergebnis. Dennoch ist das Ziel des Abschnitts erreicht, nämlich zentrale 
Problembereiche und damit Verbesserungsnotwendigkeiten im weiten Feld der 
Hochschullehre aufzuzeigen. Vor diesem Hintergrund werden in dem folgenden 
Abschnitt 3.2 zentrale lerntheoretische Zugänge nachvollzogen, um im Anschluss 
auf die Frage, wie demzufolge exzellente Lehre gesehen werden kann, einzugehen. 
Inwieweit fordern neuere lerntheoretische Zugänge eine Veränderung des Lehrhan-
delns und der institutionellen Rahmenbedingungen des Lehrens an Hochschulen ein 
und wie kann darauf reagiert werden? Dieses Zusammenspiel zwischen Lernver-
ständnis und Lehrhandeln gewinnt durch die folgenden Ausführungen an Konturen. 
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„Wenn man irgendeine Aktivität nennen sollte, für die der Mensch 
optimiert ist, so wie der Albatros zum Fliegen oder der Gepard 
zum Rennen, dann ist es beim Menschen das Lernen.”  

(Spitzer 2006, S. 10) 

3.2 Zugänge zum Lernen gewinnen 

Lernen hat, obwohl der Mensch genauso wenig wie er nicht, nicht kommunizieren 
kann, auch nicht, nicht lernen kann, häufig ein negatives Image (vgl. Spitzer 2006, 
S.10f). Eine Ursache dafür ist darin zu sehen, dass Lernen häufig in Form eines 
Anpassungslernens stattfindet, oder wie es KLAUS HOLZKAMP bezeichnet, es sich 
um ein defensives Lernen handelt (vgl. Holzkamp 1993, S. 190ff). Damit ist ein 
Lernen zur Vermeidung von Nachteilen, wie zum Beispiel das Verpassen von Bil-
dungsabschlüssen gemeint. Die Lernhaltung, die dabei entsteht, ist eher passiver 
Natur. In der Folge wird nur wenig Gespür dafür entwickelt, dass man nicht nur 
Empfänger und Konsument, sondern eben immer auch Erzeuger von Wissen und 
Problemlösungen ist. Fraglich erscheint, ob über eine solche passive Lernhaltung 
ausreichend Motivation, Selbsttätigkeit und eine Strategie entwickelt werden kann, 
um die eigene Arbeitsumgebung gestaltend verändern und im eigenen Sinne weiter-
entwickeln zu können (vgl. Arnold 2008, S. 233).  

In aktuellen lerntheoretischen Auseinandersetzungen wird hingegen die Eigendy-
namik und innere Systematik von Lernprozessen betont. Lernen ist – um auf das 
Eingangszitat des Gehirnforschers MANFRED SPITZER einzugehen – eine Aktivität, 
die dem Menschen innewohnt und nur bedingt gelenkt oder gesteuert werden kann. 
Eine solche Einsicht fordert eine Lernhaltung ein, bei der die Lernenden die Ver-
antwortung für den eigenen Lernprozess erkennen und übernehmen. Für Lehrende 
hat die Betonung der Eigendynamik von Lernprozessen zur Folge, dass sie zwar 
eine aktivierende, aber in erster Linie begleitende und unterstützende Rolle einneh-
men sollten.  

Aber um fundiert auf die Fragen eingehen zu können, was heute exzellente Lehre 
auszeichnet (siehe Abschnitt 3.3) und welche unterstützende Funktion dabei digitale 
Medien einnehmen können (siehe Abschnitt 3.4), ist es notwendig, zunächst ein 
grundlegendes Verständnis von Lernprozessen zu erhalten und einen theoretischen 
Bezugsrahmen zu entwickeln. Dazu wird der bereits häufig angesprochene Wandel 
des Lehr- und Lernverständnisses unter einem lernpsychologischen (siehe Abschnitt 
3.2.1) und einem erkenntnistheoretischen Blickwinkel (siehe Abschnitt 3.2.2) nach-
gezeichnet. 
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„Dies Lernen bewegt sich völlig im Außen, ist darin fahrend und 
so erst erfahrend und so erst auch, mittels des Draußen, das eigene 
Innen selbst erfahrend.“  

(Ernst Bloch 1967, S. 11) 

3.2.1 Lernpsychologische Zugänge 

Angefangen mit ersten Ansätzen der experimentellen Gedächtnisforschung von 
HERMANN EBBINGHAUS (1885) zu Fragen des Auswendiglernens und der Messbar-
keit von Gedächtnisleistungen sind es behavioristisch geprägte Lehr- und Lernauf-
fassungen, die bis heute wichtige Erkenntnisse zur Entwicklung eines Lernver-
ständnisses beitragen. Aufgrund dieses weiterhin bestehenden Einflusses sollte eine 
vorschnelle Ausgrenzung eines behavioristisch geprägten Zugangs, beispielsweise 
weil dieser als vermeintlich veraltet gilt, vermieden werden. Eine Lehr- und Lern-
auffassung sollte meines Erachtens unter Berücksichtigung unterschiedlicher Zu-
gänge entwickelt werden. Dieser Annahme folgend, kann es auch nicht den richti-
gen oder einen grundsätzlich besseren Weg des Lehrens und Lernens geben. So 
unterscheiden sich beispielsweise instruktionspädagogische im Vergleich zu erleb-
nispädagogischen Maßnahmen grundlegend in ihren Herangehensweisen. Trotz 
dieser Unterschiedlichkeit können beide Zugänge wirkungsvoll zum Einsatz kom-
men. Um abwägen zu können, in welcher Situation welcher Ansatz Erfolg verspre-
chend erscheint, ist eine Beschäftigung mit unterschiedlichen lerntheoretischen 
Erkenntnissen und Zugängen unabdingbar. Als Einstieg dazu dient ein Zitat des 
Psychologen und Medienforschers LUDWIG J. ISSING: 

„In der Psychologie wird Lernen definiert als eine relativ dauerhafte Veränderung im individuellen 
Wissen oder Verhalten, die auf Erfahrung beruht.“ (Issing 2009, S. 20) 

Die in dieser Definition hervorgehobene Unterscheidung zwischen der Veränderung 
des Verhaltens und die des Wissens ist für das Verständnis unterschiedlicher lern-
theoretischer Zugänge hilfreich. Behavioristische Ansätze, dies kommt bereits in 
der Namensgebung zum Ausdruck, konzentrieren sich auf Untersuchungen, die das 
Lernen von beobachtbarem Verhalten zum Gegenstand haben. Bei anderen lernpsy-
chologischen Richtungen hingegen liegt das Erkenntnisinteresse auf dem Wissens-
erwerb und den zugrunde liegenden kognitiven Prozessen. 

Behavioristische Lerntheorien schließen neuronale und mentale Prozesse in ihren 
Untersuchungen systematisch aus, was ihre Vertreter selbst in dem so genannten 
Black-Box-Modell veranschaulicht haben: 

 

Reize      Reaktionen 

(input)      (output) 

Abb. 7: Black-Box-Modell 

Black-Box 
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Grundsätzlich konzentriert sich der Behaviorismus also auf nach außen erkennbare 
Verhaltensereignisse und ignoriert neuronale und psychophysische Prozesse im 
Gehirn. Die leitende Fragestellung lautet, wie man menschliches Verhalten steuern 
beziehungsweise kontrollieren und konditionieren kann (vgl. Siebert 2007, S. 66).61 

Reize und Reaktionen sind dabei die wesentlichen Kategorien des beobachtbaren 
Verhaltens. Das Prinzip des Reiz-Reaktionslernens und die Theorie der Klassischen 
Konditionierung gehen auf die Experimente von IWAN PETROWITSCH PAWLOW 
(1849-1936) zurück. Klassisch konditionierte Reaktionen im menschlichen Verhal-
ten werden durch die Verknüpfung eines ursprünglich neutralen Reizes mit einem 
unkonditionierten Reiz, der eine bestimmte Verhaltensweise (Reaktion) auslöst, 
erworben. Durch die Verknüpfung wird gelernt, auf den ursprünglich neutralen Reiz 
genauso wie auf den unkonditionierten Reiz zu reagieren. Das Reiz-Reaktions-
Modell der Verhaltenssteuerung und das Prinzip der klassischen Konditionierung, 
welches PAWLOW aus Experimenten mit Tieren abgeleitet hat, übertrug JOHN B. 
WATSON (1878–1958), der zu den Gründerfiguren der psychologischen Schule des 
Behaviorismus zählt, auf die Psychologie des Menschen. WATSON beschreibt den 
Behaviorismus als „eine Naturwissenschaft, die das gesamte Gebiet menschlicher 
Anpassungsvorgänge umfasst“ (Watson 1924/1925 zit. in Baumgart 2001, S. 121) 
und sieht „die Aufgabe der behavioristischen Psychologie [darin,] „menschliches 
Verhalten vorherzusagen und zu kontrollieren“ (ebd.).  

Zu Zeiten WATSONS wurden Versuche von EDWARD LEE THORNDIKE (1874-1949) 
bekannt, an die später auch der amerikanische Psychologe BURRHUS FREDERIC 

SKINNER (1904–1990) anknüpfte und die Prinzipien der operanten Konditionierung 
beschrieb. Bereits THORNDIKE zeigte in seinen Experimenten mit Katzen, wie sich 
Verhalten am Erfolg ausrichtet. Auch SKINNER interessierte sich für die Abhängig-
keit zwischen Verhaltensänderung und den jeweiligen Konsequenzen dieses Verhal-
tens und stellte fest, dass sich die Häufigkeit von Verhaltensweisen durch positive 
Verstärker, wie etwa durch Lob, erhöht beziehungsweise durch negative Verstärker, 
beispielsweise die Entfernung eines aversiven Reizes (zum Beispiel eines störenden 
Geräusches) reduziert werden kann (vgl. Barkey 2007, S. 99 und Issing 2009, S. 
20f). Am Beispiel von Experimenten mit Tauben, die das Spielen einer Melodie auf 
dem Klavier einübten, zeigt SKINNER, dass auch komplexe Verhaltensabläufe in 
kurzer Zeit durch Verstärker erlernt und trainiert werden können. Jedes gewünschte 
Verhaltenselement (Operation) wird unmittelbar verstärkt und damit Verhaltensab-
läufe gezielt und kontrolliert herbeigeführt.  

Ob hierbei bereits von Lernen oder lediglich von Verhaltenssteuerung gesprochen 
werden kann, darf in Frage gestellt werden. Jedoch findet das Prinzip von Zucker-
brot und Peitsche, d.h. es wird belohnt was sein soll und Gegenteiliges wird be-

                                              

61 Die konsequente Verbannung von Phänomenen des Bewusstseins ist auch vor dem Hintergrund der 
damals dominierenden Bewusstseinspsychologie zu sehen. Ziel war es, die Psychologie zu einer exakten 
Naturwissenschaft zu verändern. Ebenfalls als Gegenwehr auf die zu Beginn des 20. Jahrhunderts 
dominierenden Auffassungen zu verstehen, aber mit gegensätzlichem Ansatz, waren es psychoanalytische 
Theorien, die mit Untersuchungen über das Unbewusste die Grenzen der Bewusstseinspsychologie 
aufzuzeigen suchten (vgl. Baumgart 2001, S. 109). 
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straft, im Bereich des menschlichen Lernens häufig Anwendung und überzeugt 
nicht nur durch Einfachheit, sondern auch durch seine Wirksamkeit. Vergegenwär-
tigt man sich unterschiedliche Formen von Verstärkern wird deutlich, dass Anpas-
sungslernen durch Belohnung sowohl im Kindes- wie auch Erwachsenenalter weit 
verbreitet ist. Neben materiellen Verstärkern (z.B. Süßigkeiten, Geld) unterscheidet 
man Formen von sozialen (z.B. lobende Äußerungen oder die Vergabe von Smilies 
für gelöste Aufgaben im Unterricht, etc.) und informativen Verstärkern (z.B. über 
Rückmeldung zur Lerngeschwindigkeit, zur Richtigkeit der Antwort, etc.) sowie 
Aktivitätsverstärker (z.B. eine Fernsehsendung schauen dürfen, ein Restaurantbe-
such nach erfolgreicher Arbeit, etc.) (vgl. Issing 2009, S. 21). 

Neben der vergleichsweise leichten Verständlichkeit behavioristischer Lerntheorien 
haben weitere Gründe, wie etwa die Erleichterung der Erforschung des Lernens 
durch die Ausblendung der psychischen Komplexität oder die Heilerfolge der beha-
vioristisch geprägten Verhaltenstherapie, zu der lang anhaltenden Hegemonie des 
Behaviorismus beigetragen, die sich bis heute in dem psychologischen und thera-
peutischen Diskurs niederschlägt (vgl. Göhlich/Zirfas 2007, S. 22).62 Allerdings 
erwies sich die Beschränkung auf das Reiz-Reaktions-Modell und die Ausblendung 
des Innerpsychischen und des Sozialen auf Dauer als nicht tragbar und die einset-
zende kognitive Wende63 kann als Ausdruck für das zunehmende Bedürfnis an einer 
Sicht auf Lernprozesse gesehen werden, die die Eigendynamik und inneren Vor-
gänge des Lernens berücksichtigt (vgl. a.a.O., S. 23f). 

Auch der Behaviorismus selbst erweitert seine Perspektive in neobehavioristischen 
Ansätzen, welche soziale und kognitive Faktoren in die Erklärung des Verhaltens-
lernens einbeziehen. Bereits EDWARD TOLMAN (1886-1959), der als Vorläufer 
dieser Richtung gilt, versteht Verhalten als einen zielorientierten und durch Beloh-
nungserwartungen ausgelösten Prozess. Berücksichtigt werden kognitive Fähigkei-
ten des Menschen, die ihn dazu befähigen, dass er nicht allen Reizen ausgesetzt 
wird, sondern vielmehr für ihn bedeutsame auswählt (vgl. Barkey 2007, S. 102). In 
Rückbezug auf solche neobehavioristischen Ansätze ist es in den siebziger Jahren 
ALBERT BANDURA, der das Konzept des Lernens am Modell beschreibt.64 Bei dieser 

                                              

62 Im therapeutischen Diskurs spiegelt sich der behavioristische Zugang in der Verhaltenstherapie wider, die 
sich spätestens mit der gesetzlichen Zulassung als anerkannte Therapieform etabliert. Die 
verhaltenstherapeutischen Techniken zielen direkt auf die Veränderung des Verhaltens ab, berufen sich dabei 
zumeist auf Erkenntnisse des Behaviorismus und haben im Gegensatz zur Psychoanalyse ausdrücklich nicht 
die Aufdeckung unbewusster seelischer Probleme zum Ziel (vgl. Göhlich/Zirfas 2007, S. 21). 

63 Auf die so genannte kognitive Wende verweisen beispielsweise auch die Autoren EDELMANN (2000, S. 
165), TERHART (2004, S. 99f) und HASEBROOK (1995, S. 67 und S. 164ff). 

64 Bekannt geworden ist das Experiment von BANDURA aus dem Jahre 1963, bei dem Vorschulkindern ein 
Film mit einer Frau in einem Raum mit unterschiedlichen Gegenständen gezeigt wurde. Diese Frau verhält 
sich gegenüber einer großen Gummipuppe sowohl verbal als auch körperlich aggressiv. In unterschiedlichen 
Filmvarianten wurde dieses Verhalten entweder belohnt, bestraft oder blieb unkommentiert. Die Kinder, die 
im Anschluss in einen Raum mit den gleichen Gegenständen geführt wurden, ahmten – mit unterschiedlicher 
Ausprägung je nach vorgeführter Filmvariante – das aggressive Verhalten der Frau nach. Gezeigt wurde 
damit, dass das beobachtete Verhalten unter geeigneten Bedingungen reproduziert wurde und auch die 
jeweils gezeigte Reaktion Auswirkung auf das Verhalten und das Ausmaß des Nachahmens der Kinder hatte 
(vgl. Issing 2009, S. 23f). 
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Art des Beobachtungs- beziehungsweise Imitationslernens gleicht der Lernende das 
gewünschte Verhalten an das eines Vorbilds an. Aus der Vielzahl an sozialen Ver-
haltensweisen, die dem Lernenden in der Umwelt begegnen, wählt er bestimmte 
Verhaltensweisen aus und erweitert durch deren Imitation sein eigenes Verhaltens-
repertoire. Berücksichtigt werden damit soziale Kontexte und kognitive Prozesse, 
womit BANDURA gegen das Modell der „black box“ verstößt. BANDURAS Ausfüh-
rungen über eine sozial-kognitive Lerntheorie – so der Titel eines seiner zentralen 
Veröffentlichungen aus dem Jahre 1977 – wird deshalb auch häufig als eine Art 
Brücke zu kognitiven Theorien angesehen (vgl. Baumgart 2001, S. 114f).  

In einem ersten Zwischenfazit kann festgehalten werden, dass bis in die siebziger 
Jahre behavioristische Ansätze das Lehr- und Lernverständnis prägen und dominie-
ren (vgl. Hermanns 2007, S. 617). Die daran anschließende Neuorientierung in 
Bezug auf das Lernverständnis erschien so bedeutend, dass von einer kognitiven 
Wende oder auch kognitiven Revolution gesprochen wurde (vgl. u. a. Göh-
lich/Zirfas 2007, S. 24). Kennzeichnend für das aufkommende kognitions-
psychologische Verständnis ist, dass es das Hauptaugenmerk auf die inneren Vor-
gänge richtet und nicht, wie in behavioristischen Lerntheorien auf äußere Bedin-
gungen (vgl. de Witt 2008, S. 440). Viele Forscher waren der Überzeugung, dass 
das behavioristische Modell seine Grenzen bei der Erfassung der Komplexität des 
Lernens erreicht hatte.65 

Das Wissen darüber, wie komplex Lernen ist und dass innere Vorgänge eine zentra-
le Rolle spielen, ist an sich nicht neu. Deutlich wird dies am Beispiel einer Defini-
tion von HEINRICH ROTH aus dem Jahre 1957: 

„Pädagogisch gesehen bedeutet Lernen die Verbesserung oder den Neuerwerb von Verhaltens- und 
Leistungsformen und ihren Inhalten. Lernen meint aber meist noch mehr, nämlich die Änderung 
bzw. Verbesserung der diesen Verhaltensweisen und Leistungsformen vorausgehenden und sie be-
stimmenden seelischen Funktionen des Wahrnehmens und Denkens, des Fühlens und Wertens, des 
Strebens und Wollens, also eine Veränderung der inneren Fähigkeiten und Kräfte, aber auch der 
durch diese Fähigkeiten und Kräfte aufgebauten inneren Wissens-, Gesinnungs- und Interessensbe-
stände des Menschen.“ (Roth 1973, S. 188) 66 

Lernen umfasst nach dieser Definition Veränderungen auf drei Ebenen: 

- Veränderungen von Verhaltens- und Leistungsformen 

- Veränderung innerer Fähigkeiten und Kräfte 

- Veränderung innerer Wissens-, Gesinnungs- und Interessensbestände 

                                              

65 HASEBROOK weist darauf hin, dass es bis dato auch nur eine begrenzte Möglichkeit der Beobachtung 
innerer Prozesse, wie das Denken oder Fühlen gegeben hat. Demzufolge ergab sich die Konzentration auf das 
äußere Verhalten im behavioristischen Modelle auch durch die bestehenden Möglichkeiten (vgl. Hasebrook 
1995, S. 67). 

66 Das Datum bezieht sich auf die hier verwendete 14. Auflage des Buches Pädagogisch Psychologie des 
Lehrens und Lernens von HEINRICH ROTH. Die erste Auflage des Buches stammt aus dem Jahr 1957. 
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Den inneren Fähigkeiten und Kräften kommt in der sich gegenseitig beeinflussen-
den Beziehung dieser Ebenen untereinander eine zentrale Rolle zu.  

 

vorausgehend und    aufbauend  

bestimmend 

 

Abb. 8: Lernen nach der Definition von HEINRICH ROTH 

Genau diese „inneren Fähigkeiten und Kräfte“, also alle Vorgänge, über die der 
Mensch Kenntnis von seiner Umwelt erlangt, sind das Untersuchungsfeld der ko-
gnitiven Psychologie. Bemerkenswert an der Definition ist, dass diese zugleich über 
eine überwiegend am Individuum ausgerichteten Perspektive und damit einseitigen 
Orientierung an kognitiven Prozessen hinausgeht. Dem Pädagogen und Psycholo-
gen HEINRICH ROTH gelingt damit eine ganzheitliche Sicht auf ein eben immer auch 
wertebezogenes und emotionales Lernen.  

Die zunehmend an Einfluss gewinnende kognitionspsychologische Perspektive, die 
häufig am Modell der menschlichen Informationsverarbeitung veranschaulicht wird, 
bleibt demgegenüber zunächst in einem engeren Sinne am Individuum und den 
zugrunde liegenden kognitiven Prozessen ausgerichtet. Das Grundmodell der In-
formationsverarbeitung wird häufig wie folgt grafisch dargestellt: 

Input 

(Reiz) 

 Informations- 

Verarbeitung 

Informations- 

Speicherung 

 Output 

(Leistung) 

Aufnahme Aneignung Speicherung Abruf Anwendung 

Abb. 9: Grundmodell der menschlichen Informationsverarbeitung (u. a. bei Klauer/Leutner 2007, S. 65) 

Eine solche Darstellung, die in Anlehnung an die elektronische Datenverarbeitung 
entwickelt und ausdifferenziert wurde (vgl. Göhlich/Zirfas 2007, S. 24), wirkt zu-
nächst befremdlich, scheint doch ein Input-Output-Modell unzureichend für die 
Veranschaulichung der Komplexität des Lernens zu sein. Zudem ist eine Nähe zu 
dem mechanistischen Reiz-Reaktions-Lernmodell behavioristischer Prägung nicht 
von der Hand zu weisen. Erst in der Erläuterung des Modells wird der Perspektiv-
wechsel deutlich, der die Voraussetzung für den Wandel von einer erzeugungsdi-
daktischen Sichtweise zu stärker ermöglichungsdidaktischen Entwürfen (vgl. Ar-
nold 2007, S. 43) bildet: Der erste Abschnitt des Modells befasst sich mit der In-
formationsaufnahme und -verarbeitung und veranschaulicht, dass jegliche Informa-
tionen, die der Mensch über seine Sinnesorgane empfängt, verarbeitet und an das 
Gehirn weitergeleitet werden. Wenn von Lernen gesprochen wird, liegt der 
Schwerpunkt auf der Betrachtung der Phase dieser Aneignung von Informationen. 
Die Speicherung der Informationen im Gehirn wird als Gedächtnis und die abgeru-
fenen Informationen als Lernleistung bezeichnet (vgl. Edelmann 2000, S. 164). Die 
Trennung dieser Prozesse ist nur analytisch möglich. Zur Beschreibung eines ge-
samten Lernprozesses werden ebenfalls die Prozesse der Speicherung und des Ab-
rufs hinzugezogen (vgl. Mielke 2001, S. 13).  

Verhaltens- und Leistungsformen Innere Wissens-, Gesinnungs- und Interessensbestände 

Innere Fähigkeiten und Kräfte
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Die Informationsaufnahme, also die Wahrnehmung von Reizen, darf man sich dabei 
nicht als bloßes Abbilden der Umwelt vorstellen. Die Wahrnehmung ist kein passi-
ver Prozess, vergleichbar mit einer fotografischen Aufnahme, sondern ein aktiver 
Prozess, bei dem die psychische Verarbeitung der Eindrücke eine Rolle spielt (vgl. 
Edelmann 2000, S. 165). ROSEMARIE MIELKE macht dabei auf die enge Verknüp-
fung des Wahrnehmens und des Erkennens als zwei voneinander zu unterscheiden-
de Prozesse aufmerksam. Ein Gegenstand aus der Umwelt wird nicht als irgendein 
Gegenstand wahrgenommen über den man sich Gedanken macht, sondern man 
nimmt den Gegenstand als etwas Bestimmtes wahr. Das heißt, wenn etwas wahrge-
nommen wird, wird es meistens zugleich als etwas erkannt. So wird beispielsweise 
ein Tisch immer gleich als Tisch erkannt. Dieses Zusammenspiel ist im oben aufge-
zeigten Modell durch die Pfeile verdeutlicht, die in beide Richtungen zeigen. Erst 
wenn man in seiner Wahrnehmung getäuscht wird, wird bewusst, dass etwas bereits 
erkannt wurde. Die Verbindung dieser beiden Vorgänge – Sinneseindrücke und 
kognitives Geschehen – ist das zentrale Untersuchungsfeld in der Kognitionswis-
senschaft (vgl. Mielke 2001, S. 72f).  

Soweit zur Erläuterung des Modells der menschlichen Informationsverarbeitung, 
wie es den Lehrbüchern zur Psychologie des Lernens und speziell den hier verwen-
deten von WALTER EDELMANN und ROSEMARIE MIELKE zu entnehmen ist. Bis 
heute versteht und beschreibt die moderne Psychologie Lernen als einen Prozess der 
Informationsverarbeitung (vgl. Klauer/Leutner 2007, S. 71). Der grundlegende 
Perspektivwechsel der kognitiven Psychologie im Vergleich zu behavioristischen 
Sichtweise besteht in der Konzentration auf die inneren Vorgänge, womit auch die 
innere individuell unterschiedliche „Logik“ von Lernprozessen zunehmend Berück-
sichtigung findet.  

Um diese kognitivistische Sichtweise weiter auszuführen, ist auf JEAN PIAGETS 
Untersuchungen über die Entwicklung der Intelligenz vom Kleinkind- bis zum 
Erwachsenenalter und seinen Beobachtungen des Verhaltens von Kindern in expe-
rimentellen Situationen zu verweisen.67  

Jegliches Handeln68 beruht auf kognitive Leistungen, mit denen ein Mensch aktiv 
die Anforderungen der Umwelt bearbeitet. Damit erhalten die kognitiven Funktio-
nen des Menschen für das Verständnis der menschlichen Entwicklung insgesamt 

                                              

67 PIAGETS Werk, dies wird vielerorts betont, liefert die wichtigsten Beiträge für die kognitive 
Entwicklungspsychologie. Aber auch Vertreter des radikalen Konstruktivismus, wie etwa ERNST VON 

GLASERSFELD, der PIAGET als Pionier konstruktivistisch geprägter Kognitionsforschung bezeichnet (vgl. von 
Glasersfeld 1996, S. 100 und von Glasersfeld 1997, S. 166) und HEINZ VON FOERSTER nehmen Bezug auf 
PIAGET, womit die fließenden Übergänge von kognitivistischen und konstruktivistischen Vorstellungen 
deutlich werden. Ähnliches gilt für die Forschungen von ALBERT BANDURA, anhand derer die Grenzen 
behavioristischer und kognitivistischer Zugänge und deren Schnittstellen aufgezeigt werden können. 

68 WALTER EDELMANN geht auf die Unterscheidung von Handeln und Verhalten ein und verdeutlicht daran 
den Wechsel von behavioristischen Annahmen zu einem Subjektmodell. Verhalten stellt eine weitestgehend 
von außen gesteuerte Tätigkeit dar, Handeln hingegen beruht auf einer planvollen Innensteuerung, die 
allerdings – dies wird zu Bedenken gegeben – in idealtypischer Form nur selten vorkommt. Deshalb sollte 
laut WALTER EDELMANN das Verhältnis dieser Aktivitäten auch nicht als Gegensatz, sondern als Kontinuum 
angesehen werden (vgl. Edelmann 2000, S. 195f). 
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eine zentrale Bedeutung. Wie die kognitive Auseinandersetzung mit der Umwelt 
stattfindet, hat PIAGET mit den Vorgängen der Assimilation und der Akkomodation 
beschrieben. Im Wechselspiel dieser beiden Aktivitäten bilden sich immer komple-
xere kognitive Strukturen aus. Der Prozess der Assimilation beschreibt dabei das 
Bemühen eines Menschen, neue Objekte und Erfahrungen in die bereits bestehen-
den kognitiven Strukturen und entwickelten Erklärungs- und Handlungsmuster zu 
integrieren. Von Akkomodation wird gesprochen, wenn es zu einer Veränderung 
der Strukturen und damit der Denk- und Verhaltensmuster kommt (vgl. Baumgart 
2001, S. 208ff). Betont wird, dass beide Vorgänge als Aktivitäten des erkennenden 
und handelnden Subjekts betrachtet werden und damit ein Lernvorgang nicht aus-
schließlich als ein von Außen herbeigeführter und gesteuerter Prozess angesehen 
werden kann. Dies kennzeichnet meines Erachtens den Perspektivwechsel und führt 
zu einem Wandel des Lehr- und Lernverständnisses. Die Fragen nach der Wissens-
übertragung, wie Sie noch in den beiden oben aufgezeigten Sender-Empfänger-
Modellen im Vordergrund stehen, werden in neueren kognitionswissenschaftlichen, 
sowie in konstruktivistischen oder subjektwissenschaftlichen Ansätzen von Fragen 
des Wissensaufbaus und der Wissenskonstruktion abgelöst.  

Durch diesen neuen Fokus entsteht in der Lehrpraxis eine Spannung zwischen zwei 
Positionen: Wird Lernen überwiegend als ein Prozess angesehen, der von Außen 
gesteuert wird, richten sich die Überlegungen zum Lehren sinnvollerweise auf die 
Gestaltung der Instruktion. Diese Konzentration auf die Außensteuerung von Lern-
prozesses beinhaltet die Gefahr, dass dem Lernenden lediglich eine rezeptive, dem 
Lehrenden hingegen eine steuernde und kontrollierende Rolle zugewiesen wird. Mit 
Bezug auf die Hochschuldidaktik spitzt BERNHARD PÖRKSEN diese in seiner Be-
schreibung eines Lehrparadigmas zu: Hierbei erscheint der Professor als Wissen-
der, der dank seiner Kenntnisse über die optimale Art der Lernstoffvermittlung sein 
Publik allmählich in eine wissende Gemeinschaft verwandelt. Die Studierenden 
müssen dabei das Präsentierte nachvollziehen und werden darüber letztlich abge-
prüft.  

Bei der anderen Position, dem Lernparadigma, wird von der Autonomie des Ler-
nenden ausgegangen, die subjektive Begründung des Lernens wird zum entschei-
denden Erfolgsfaktor des Lernens. Lehren ist demnach eher Inspiration, kann bes-
tenfalls Lernprozesse auslösen und anregen, keinesfalls aber lenken. Zwangsläufig 
wird die eigene Verantwortung des Lernenden für sein eigenes Lernen betont und 
Lehrende nehmen eher die Rolle eines Lernberaters ein (vgl. Pörksen 2005, S. 
225f). 

Versetzt man sich in die Situation eines Lehrenden, sind beide Positionen miteinan-
der vereinbar. Seine Aufgabe besteht sowohl darin, Lerninhalte aufzubereiten und 
zu präsentieren, als auch Freiräume für die selbstverantwortliche Aneignung zu 
schaffen. Möglichst umfassende Kenntnisse über Instruktionslernen einerseits und 
über die Gestaltung selbstverantwortlicher, kooperativer Lernphasen anderseits sind 
die Voraussetzung für ein abwechslungsreiches Lehrgeschehen. Ein Methodenstreit 
erscheint für die Lehrpraxis eher schädlich, ein Verständnis über unterschiedliche 
Zugänge und das Wissen über Kombinations- und Gewichtungsmöglichkeiten hin-
gegen hilfreich.  
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Auch im wissenschaftlichen Diskurs ist bei aller Differenz der Perspektiven und 
Zugänge eine solche Tendenz erkennbar. Denn letztlich geht es nicht nur darum, 
beschreibbare Entwürfe für gelingende Instruktion zu entwickeln, sondern Lernen 
als Voraussetzung des Erkennens und des Verwirklichens der eigenen Lebensinte-
ressen der Individuen zu begreifen. Hier wird ein Subjektstandpunkt deutlich, bei 
dem es nicht um einen isolierten Begriff von Subjekt geht, sondern um Individuen, 
die immer schon in gesellschaftlichen Bezügen stehen. Menschen verhalten sich 
nicht determiniert, sondern interpretieren und konstruieren ihre Welt. Dieses Inter-
pretieren und Konstruieren beschreibt somit den stets vorhandenen Handlungsspiel-
raum. Handeln wird hierbei als ein aktiver, eingreifender und nicht aus seinen Be-
dingtheiten ableitbarer Akt begriffen (vgl. Faulstich/Ludwig 2004, S. 14-19). 

Lerntheorien müssen diese Wechselwirkung von Welt und Subjekt in den Blick 
nehmen. Um dies zu tun, wird zum Einstieg – und dies darf irritieren – zur Ausei-
nandersetzung mit konstruktivistischen Zugängen eingeladen. Irritieren könnte dies 
deshalb, weil unter der Perspektive des radikalen Konstruktivismus Lernen als 
einen strukturell geschlossener Prozess angesehen wird. Lernen heißt hier nicht 
Welterkennen, bei dem sich Außen und Innen wechselseitig beeinflusst, sondern ist 
subjektive Weltkonstruktion, die auf intrapsychische Konstruktionsprozesse zu-
rückzuführen ist. 
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„Gäbe es nur eine Wahrheit, könnte man nicht hundert Bilder zum 
gleichen Thema malen“  

Pablo Picasso 

3.2.2 Konstruktivistische und subjektwissenschaftliche Zugänge 

Beginnt man diesen Abschnitt mit einigen Vorbemerkungen, in denen bereits 
grundlegende Annahmen über einen konstruktivistisch geprägten Zugang zum 
Thema Lehren und Lernen zum Ausdruck kommen sollen, so könnten etwa folgen-
de persönliche Überlegungen vorangestellt werden: Ich werde ausschließlich über 
die Dinge schreiben, die mir in Bezug auf das Thema bedeutsam erscheinen und auf 
die ich in meinen Recherchen gestoßen bin. Aufbau und Inhalt meiner Ausführun-
gen erscheinen mir dabei in Hinblick auf meine Fragestellung richtig und sinnvoll. 
Zugleich ist darauf hinzuweisen, dass es ohnehin nicht so ist, dass dieser Text und 
sein Aufbau festlegt, was Sie als Leser lesen werden. Vielmehr entscheiden das 
jeweilige Vorwissen, die persönlichen Befindlichkeiten und die je eigene Struktu-
rierung was gelesen wird. 

Diese Vorüberlegungen, die irritieren mögen, weil sie scheinbar banal und selbst-
verständlich wirken, werden am Ende der näheren Beschäftigung mit dem konstruk-
tivistischen Zugang auf Seite 97 nochmals aufgegriffen und erläutert.  

Bei konstruktivistisch orientierten Lehr- und Lernvorstellungen wird auf sehr unter-
schiedliche theoretische Hintergründe Bezug genommen, die an weit reichende a) 
erkenntnistheoretische und b) reformpädagogische Traditionslinien anknüpfen. 
Diese unterschiedlichen Hintergründe bergen die Gefahr der begrifflichen Unschär-
fe bis hin zu – so die kritischen Stimmen69 – willkürlichen Begriffsgebrauch mit 
dem Ergebnis großspuriger Plattitüden (vgl. Pongratz 2009, S. 173). Diese Gefahr 
und Kritik wird aufgegriffen und wird bei der c) Beschreibung der konstruktivisti-
schen Didaktik berücksichtigt. Unabhängig der vorausgehenden Ausführungen, aber 
den Nachvollzug des „shift from teaching to learning“ ergänzend, wird d) das Kon-
zept des expansiven Lernens von KLAUS HOLZKAMP in knappen Zügen vorgestellt. 
Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie von KLAUS HOLZKAMP stellt eine weitere 
Strömung in der Erwachsenenbildung dar, die in letzter Zeit zur Weiterentwicklung 
psychologischer Lerntheorien geführt hat (vgl. Schüßler 2007, S. 176f). 

(a) Um an die erkenntnistheoretische Traditionslinie des Konstruktivismus anzu-
knüpfen und zentrale Grundannahmen dieser Position zu verdeutlichen, wird insbe-

                                              

69 An dieser Stelle wird Bezug genommen auf die Veröffentlichung von LUDWIG A. PONGRATZ: Untiefen im 
Mainstream. Zur Kritik konstruktivistisch-systemtheoretischer Pädagogik. Eine weitere ausführliche Kritik 
des Konstruktivismus (2004) hat FRITZ UNGER veröffentlicht. Aber auch konstruktivistische Vertreter setzen 
sich mit den Kritikpunkten auseinander, so etwa KERSTEN REICH in seinem Aufsatz Grundfehler des 
Konstruktivismus aus dem Jahre 2002. 



3 Lehren und Lernen im Wandel 

 90 

sondere auf Ausführungen von HUMBERTO MATURANA und ERNST VON GLASERS-

FELD eingegangen.  

Kerngedanke einer konstruktivistischen Erkenntnistheorie ist, dass es keine objekti-
ve, also von menschlichem Denken und Wahrnehmen unabhängige Erkenntnis 
geben kann (vgl. Roth 2003, S. 207). Nachvollziehbar wird dies anhand der Unter-
suchungen des chilenischen Biologen und Erkenntnistheoretikers HUMBERTO MA-

TURANA, der seine Ergebnisse zusammenfassend in dem Buch Der Baum der Er-
kenntnis vorstellt, welches er gemeinsam mit seinem früheren Schüler und späteren 
Kollegen FRANCISCO VARELA verfasst hat.70  

Die Tätigkeit des Erkennens wird nicht als Repräsentation einer außerhalb existie-
renden Welt beschrieben, sondern als ein im Prozess des Lebens andauerndes Her-
vorbringen einer Welt verstanden (vgl. Maturana/Varela 1987, S. 7). Lebewesen 
werden als strukturdeterminierte Systeme angesehen, die von außen prinzipiell nicht 
gezielt beeinflussbar sind, sondern immer im Sinne ihrer eigenen Strukturen reagie-
ren (vgl. Maturana 1994, S. 36). MATURANA hat zur Bezeichnung dieses biologi-
schen Phänomens den Begriff Autopoiese (nach dem griechischen autos und poiein 
für Selbsterhaltung) geprägt, den er als Ursprung und grundlegenden Mechanismus 
des Lebendigen ansieht (vgl. Maturana/Varela 1987, S. 58ff).71  

Diese besondere Art der Organisation unterscheidet lebende von nicht-lebenden 
Systemen. Kennzeichnend ist, dass das einzige Produkt ihrer Organisation sie selbst 
und somit das Sein und Tun einer autopoietischen Einheit untrennbar sind (vgl. 
a.a.O., S. 56). Geht man von dieser Organisation bei lebenden Systemen aus, kann 
man das Phänomen des Erkennens nicht als ein Aufnehmen von Tatsachen und 
Objekten, die es „da draußen“ gibt, beschreiben. Jedes Erkennen wird durch die 
menschliche Struktur konfiguriert und muss folglich als ein aktiver, die inneren 
kognitiven Strukturen verändernder Vorgang beschrieben werden.  

Nach der Sichtweise der Biologen MATURANA und VARELA kann das Nervensys-
tem auch nicht im Sinne eines Input-Output Modells beschrieben werden. Durch die 
Interaktion mit der Umwelt werden zwar ständig strukturelle Veränderungen ausge-
löst, doch für das Nervensystem gibt es dabei kein Außen und Innen. Es geht immer 
nur um die Erhaltung der eigenen Korrelationen, die in ständiger Veränderung be-
griffen sind. Das Nervensystem gilt als operational geschlossen. Es ist ein plasti-
sches System und somit in ständiger Strukturveränderung, es empfängt aber keine 
Informationen von Außen (vgl. Maturana/Varela 1987, S. 185). 

                                              

70 Die Erstausgabe stammt aus dem Jahre 1984 und wurde von KURT LUDEWIG im Jahre 1987 ins Deutsche 
übersetzt. 

71 Das Konzept der Autopoiese wurde in kürzester Zeit zur Beschreibung weiterer Zusammenhänge 
herangezogen, so etwa von ERICH JANTSCH in seinem Buch Die Selbstorganisation des Universums. In 
Deutschland wurde das Konzept insbesondere durch den Bielefelder Systemtheoretiker NIKLAS LUHMANN in 
seinem 1984 veröffentlichten Werk Soziale Systeme bekannt, womit die so genannte „autopoietische Wende 
der Soziologie“ eingeleitet wurde. MATURANA war sich zwar bewusst, dass dies seine Bekanntheit förderte, 
kritisierte aber stets die Übertragung des biologischen Phänomens auf soziale Systeme oder andere Kontexte 
(siehe hierzu die Interviewaufzeichnungen in Maturana/Pörksen 2002, S. 109 -118). 



3 Lehren und Lernen im Wandel 

 91

Bildlich gesprochen ist jedes Verhalten die äußere Sicht des Tanzes der internen 
Relationen des Organismus. Biologisch gesehen, ist jeder Prozess des Erkennens 
ein Tun im Sinne sensoeffektorischer Wechselbeziehungen in den Bereichen der 
Strukturkoppelung, in denen der Organismus existiert (vgl. Maturana/Varela 1987, 
S. 180ff). Das heißt der Organismus und seine Umwelt bleiben in ständiger Struk-
turkopplung in einem Prozess der Erhaltung der Anpassung und Autopoiese. Jeder 
strukturelle Wandel eines Lebewesens ist notwendigerweise durch die Aufrecht-
erhaltung seiner Autopoiese eingeschränkt (vgl. a.a.O., S. 56f und S. 126ff). 

Auswirkungen oder Störungen von Außen, so genannte Perturbationen beschreiben 
die Interaktion zwischen der Umgebung und einer autopoietischen Einheit. Eine 
Perturbation kann lediglich eine Strukturveränderung auslösen, sie hat aber keine 
determinierende oder instruierende Wirkung (vgl. a.a.O., S. 85). 

ERNST VON GLASERSFELD beschreibt diese Wechselwirkung, indem er darauf hin-
weist, dass Lebewesen in einer Welt der eingeschränkten Bedingungen leben auf 
die der Organismus viabel reagieren muss (vgl. von Glasersfeld 1992, S. 284). Der 
Begriff der Viabilität wird bei VON GLASERSFELD, der zu den Gründungsfiguren des 
radikalen Konstruktivismus zählt, zu einem Schlüsselbegriff. Bei der Erläuterung 
des Begriffs wird Bezug auf Erkenntnisse der Gehirnforschung genommen und 
dargelegt, dass Sinnesorgane lediglich ein Anstoßen an ein äußeres Hindernis mel-
den. Es werden aber keine Merkmale oder Eigenschaften darüber vermittelt, woran 
sie stoßen. Die Eigenschaften werden erst durch die Art und Weise wie der Mensch 
die Sinnessignale interpretiert bestimmt. Das bedeutet, dass die Sinnesorgane nur 
Unterschiede wahrnehmen können, nicht aber Dinge. Die Dinglichkeit ist ein Pro-
dukt der intrinsischen Art und Weise wahrzunehmen. Untersuchungen belegen 
zudem, dass nie alle vorhandenen Signale, die der Mensch empfangen kann, auch 
„verwendet“ werden, sondern nur eine kleine Anzahl „ausgewählt“ und durch die 
Vergegenwärtigung erinnerter Wahrnehmungen je nach Bedarf ergänzt werden (vgl. 
von Glasersfeld 2000, S. 21f). Dieser Bedarf, für den VON GLASERSFELD den Be-
griff der Viabilität geprägt hat, gewinnt einen hohen Stellenwert beim Lernen: Lern-
inhalte müssen als viabel, also als passend, als brauchbar, als hilfreich vom Lernen-
den empfunden werden (vgl. Siebert 2002, S. 71).72 Aus diesem Grund wird Lernen 
im Sinne des Konstruktivismus auch nicht als eine Verhaltensänderung infolge 
eines Aufnehmens oder Empfangens von Informationen verstanden, sondern als 
Ausdruck einer Strukturkopplung, in der die Verträglichkeit zwischen der Arbeits-
weise des Organismus und des Milieus (also der einschränkenden Bedingungen der 
Umwelt) aufrechterhalten wird (vgl. Maturana/Varela 1987, S. 188). Das Lernen 
bleibt nach diesem Verständnis grundsätzlich ein von außen abgeschlossener Pro-
zess. Reize aus der Umwelt stellen Störungen dar, auf die der Organismus struktur-
spezifisch reagiert. Somit nimmt der Mensch aus konstruktivistischer Sicht keine 
                                              

72 Akzeptiert man den Begriff der Viabilität wird deutlich, dass es absurd wäre, davon auszugehen, dass 
solch ein subjektives nützliches Wissen in irgendeinem Sinne ein Abbild oder eine Widerspiegelung der 
Realität sein könnte (vgl. von Glasersfeld 1992, S. 141). Es sei aber ausdrücklich darauf hingewiesen, dass 
der Konstruktivismus damit nicht die Existenz einer Realität verneint, sondern feststellt, dass die Realität 
nicht unabhängig, d.h. objektiv wahrgenommen werden kann (vgl. Terhart 2004, S. 175 und von Glasersfeld 
2000, S. 29-37). 
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Informationen auf (Aufnehmen im Sinne eines einfachen Übernehmens), sondern er 
erzeugt sie selbst unter ständiger Veränderung der eigenen Strukturen (vgl. Baecker 
u.a. 1992, S. 127). Nachvollziehbar wird damit auch die Aussage, dass Wahr-
nehmung und Erkenntnis keine abbildenden, sondern konstruktive Tätigkeiten sind 
(vgl. von Glasersfeld 2000, S. 30). Im Gegensatz zu der Position des Objektivismus 
wird damit auch die Subjektivität des Wissens betont: Wissen wird weder durch 
Sinnesorgane noch durch Kommunikation passiv aufgenommen, sondern aktiv 
aufgebaut. Kognition zielt auf Passung oder Viabilität und „dient der Organisation 
der Erfahrungswelt des Subjekts und nicht der ‚Erkenntnis’ einer objektiven ontolo-
gischen Realität.“ (von Glasersfeld 1996, S. 96) Der Wahrheitsgehalt unseres Wis-
sens ist unmöglich einzuschätzen, denn dazu müsste man kennen, was man erkennt, 
bevor man es erkennt. Erst dann wäre ein Vergleich zwischen dem erworbenen 
Wissen mit der davon unabhängigen Wirklichkeit möglich (vgl. von Glasersfeld 
1992, S. 281f). 

Grundsätzlich ist diese erkenntnistheoretische Sichtweise nicht neu. Vielmehr las-
sen sich solche grundlegenden erkenntnistheoretischen Überlegungen in eine von 
der Antike bis zur Gegenwart reichenden Traditionslinie einordnen. HORST SIEBERT 
verdeutlicht dies in seiner Monografie Der Konstruktivismus als pädagogische 
Weltanschauung und benennt dazu Persönlichkeiten aus zwei Jahrtausenden abend-
ländischer Erkenntnistheorie wie etwa SOKRATES, PLATON, DESCARTES, SCHOPEN-

HAUER, HUSSERL, BERGER/LUCKMANN, PIAGET, FREUD und SLOTERDIJK (vgl.  
Siebert 2002, S. 11f). Durch diese Aufzählung soll verdeutlicht werden, dass die 
Erkenntnisse des Konstruktivismus keinesfalls etwas revolutionär Neues darstellen, 
sondern auf weit reichende Traditionen in den Geistes- und Sozialwissenschaften 
zurückgegriffen werden kann.  

Für die bis heute aktuelle Konstruktivismusdiskussion führt HORST SIEBERT an 
anderer Stelle einige zentrale Vertreter mit ihrem jeweiligen disziplinären Hinter-
grund auf. So nennt er neben HUMBERTO MATURANA (Biologie) und ERNST VON 

GLASERSFELD (Psychologie/Philosophie) beispielsweise GERHARD ROTH (Neuro-
wissenschaften)73, SIEGFRIED J. SCHMIDT (Philosophie), PAUL WATZLAWICK 
(Kommunikationswissenschaften), NIKLAS LUHMANN (Systemtheorie) und      
KENNETH GERGEN (Psychologie/Soziologie). 

                                              

73 Insbesondere die aktuelle neurowissenschaftliche Forschung liefert Erkenntnisse über die operationale 
Geschlossenheit des Gehirns und bestärkt konstruktivistische Thesen. GERHARD ROTH beschäftigt sich 
bereits seit den achtziger Jahren mit den Zusammenhängen des Konstruktivismus und der Gehirnforschung, 
steht aber dem radikalen Konstruktivismus in einigen Punkten auch kritisch gegenüber (vgl. Roth 2003, S. 
85). Bereits im Jahr 1992 erläutert er in seinem Beitrag Das konstruktive Gehirn: Neurobiologische 
Grundlagen von Wahrnehmung und Erkenntnis seine Thesen und veröffentlicht im Jahr 1994 seine wohl 
bekannteste Monografie Das Gehirn und seine Wirklichkeit (mit einer Fortsetzung im Jahr 2001 unter dem 
Titel Fühlen, Denken, Handeln und der Zusammenfassung: Aus Sicht des Gehirns im Jahr 2003. Aktuell ist 
die Veröffentlichung Bildung braucht Persönlichkeit. Wie Lernen gelingt (2011) erschienen). Auch 
MANFRED SPITZER gilt als (populärer) Vertreter konstruktivistischer Annahmen aus Sicht der 
Gehirnforschung, bekannt wurde insbesondere sein Buch Lernen: Gehirnforschung und die Schule des 
Lebens (1. Aufl.: 2006). 
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Einige grundlegende Annahmen dieser interdisziplinären Erkenntnistheorie konnten 
mit Bezug auf HUMBERTO MATURANA und ERNST VON GLASERSFELD herausge-
stellt und die sich daraus ergebenden Konsequenzen für das Verständnis von Lernen 
und Lehren angedeutet werden. Grundsätzlich gelten die didaktischen Schlussfolge-
rungen, die sich aus einer konstruktivistischen Position heraus ziehen lassen, als 
anschlussfähig an reformpädagogische Ansätze. 

 

(b) Eine konstruktivistisch geprägte Didaktik bestätigt, ergänzt und radikalisiert 
Konzepte der Reformpädagogik (vgl. Siebert 2000, S. 18). Doch was zeichnet sol-
che Konzepte aus? Dazu ist es hilfreich, sich zunächst bewusst zu machen, gegen-
über welchen didaktischen Modellen sich reformpädagogische Ansätze abgrenzen 
und was beide Perspektiven auszeichnet. 

Es haben sich in der deutschen Tradition der Allgemeinen Didaktik im letzten Jahr-
hundert unterschiedliche Positionen herausgebildet, die als didaktische Modelle 
bezeichnet werden können. Als „klassisch“ werden didaktische Modelle bezeichnet, 
aus denen sich Unterrichtskonzepte ableiten lassen, in denen meist eine starke Zen-
trierung auf die Lehrenden als Planende und Gestaltende des Unterrichts erfolgt und 
in denen vordefinierte Bildungsinhalte und Lehrziele verfolgt werden. In Folge 
dessen stehen frontale Unterrichtsformen74 im Vordergrund, die stark von Seiten des 
Lehrenden reguliert werden. Charakteristisch ist eine vom Lehrenden dominierte 
Kommunikation, bei der Lernende tendenziell eine rezeptive Haltung gegenüber 
den angebotenen Informationen einnehmen und nur in Übungsphasen zur Wieder-
holung und Vertiefung des zuvor Erlernten angeregt werden (vgl. Schnotz u.a. 
2004, S. 127). Diese didaktische Position legt nahe, dass dem Lernenden die Infor-
mationen in sachlich vorstrukturierter und organisierter Weise vermittelt werden. 

Die Kritik an dieser vorherrschenden didaktischen Orientierung hat eine lange Tra-
dition. Bis heute erfolgen Rückgriffe auf die reformpädagogische Tradition zu Be-
ginn des 20. Jahrhunderts in Europa und den USA, in der eine Vielfalt an Lehr- und 
Lernformen entwickelt wurden (zum Beispiel Projektarbeit (JOHN DEWEY), Frei-
arbeit (MARIA MONTESSORI) und Gruppenunterricht (PETER PETERSEN)). Für die 
genannten Konzepte sind lernerzentrierte, kooperative Sozialformen, wie Partner- 
und Gruppenarbeit mit wechselseitiger Kommunikation charakteristisch. In ihnen 
vollzieht sich der Wissenserwerb wesentlich durch produktive Aktivität in stark 
selbstregulierter Form (vgl. a.a.O., S. 128). In den achtziger und neunziger Jahren 
wurden diese Konzepte in handlungs- und entwicklungsorientierten Ansätzen insbe-
sondere von Vertretern wie WOLFGANG KLAFKI, RAINER WINKEL, WOLFGANG 

SCHULZ oder HERBERT GUDJONS aufgegriffen und weiterentwickelt (vgl. Tulodzie-

                                              

74 Unterrichtsformen, -konzepte oder -modelle beschreiben Gesamtorientierungen methodischen Handelns. 
Beispiele sind Programmierter -, Lernzielorientierter -, Projektorientierter -, Handlungsorientierter -, 
Erfahrungsorientierter - oder Problemorientierter Unterricht. Solche Konzepte geben konkretere Hinweise 
zur Ausgestaltung eines Lehr- Lernprozesses im Sinne eines didaktischen Modells und beziehen sich in ihren 
Beschreibungen auf Methoden, wie beispielsweise auf die Gruppenarbeit, den Lehrervortrag oder dem 
Rollenspiel (vgl. Schnotz u.a. 2004, S. 126f). 
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cki/Herzig 2004, S. 53). Im letzten Jahrzehnt wurde die Kritik an den klassischen 
didaktischen Modellen zunehmend von Vertretern des Konstruktivismus übernom-
men (vgl. Schnotz u.a. 2004, S. 131). 

Durch das Aufzeigen der erkenntnistheoretischen und reformpädagogischen Tradi-
tionslinien, in die konstruktivistische Vorstellungen eingeordnet werden können, 
sollen konstruktivistische Lehr- und Lernauffassungen nicht entwertet und der Ein-
druck erweckt werden, hier wird lediglich „alter Wein in neue Schläuche gegossen“. 
Vielmehr soll ein Bewusstsein dafür geschaffen werden, dass ein konstruktivisti-
sches Lehr- und Lernverständnis als eine Art Fortführung äußerst bedeutsamer 
Tendenzen innerhalb didaktischer und erkenntnistheoretischer Diskussionszusam-
menhänge gesehen werden muss. Durch diese Bezüge wird einerseits deutlich, dass 
es sich bei einem konstruktivistischen Lernbegriff nicht um etwas revolutionär 
Neues handelt, andererseits erfährt dieser dadurch auch eine Bestärkung.  

Im folgenden Abschnitt werden die Grundzüge einer konstruktivistischen Didaktik 
vorgestellt. 

 

(c) Insgesamt wird mit der Bezeichnung „konstruktivistische Didaktik“ noch zu-
rückhaltend umgegangen.75 In Frage gestellt wird einerseits, ob der Konstruktivis-
mus eine hinreichende Grundlage für eine Didaktik liefert und zum anderen, ob die 
Rede von einer neuen Didaktik trotz der beschriebenen Nähe zu bereits bekannten 
reformpädagogischen Didaktikmodellen gerechtfertigt ist. Unstrittig ist aber, dass 
der Konstruktivismus die Diskussion über Didaktik in den letzten beiden Jahrzehn-
ten entscheidend belebt und beeinflusst hat.  

Seit Mitte der neunziger Jahre werden die Ideen dieser interdisziplinären Erkennt-
nistheorie in der deutschsprachigen Pädagogik und Erwachsenenbildung engagiert 
und kontrovers diskutiert. Insbesondere HORST SIEBERT und andere Pädagogen wie 
Kersten REICH, ROLF ARNOLD und INGEBORG SCHÜßLER haben aus konstruktivisti-
schen Annahmen heraus Schlussfolgerungen für das Lehr- und Lernverständnis 
gezogen. Besonders stark wird ein solches Lernverständnis auch von Autoren getra-
gen, die sich mit dem Einsatz Neuer Medien in der Lehre beschäftigen, so zum 
Beispiel von GABI REINMANN, MICHAEL KERRES und ROLF SCHULMEISTER. 

EWALD TERHART stellt zusammenfassend fest, dass die konstruktivistische Didaktik 
sich in der Praxis mit reformpädagogischen und kommunikativen Modellen, sowie 
verstärkt mit den Gestaltungsfragen komplexer virtueller Lernwelten verbindet. 

                                              

75 So taucht die konstruktivistische Didaktik auch nur selten direkt im Titel von Monografien auf. Nachdem 
HORST SIEBERT und ROLF ARNOLD im Jahr 1999 ihre gemeinsame Monografie noch Konstruktivistische 
Erwachsenenbildung betiteln, taucht im Jahr 2002 in einem Buch von HORST SIEBERT im Untertitel der 
Entwurf einer konstruktivistischen Didaktik auf und im gleichen Jahr erscheint das Buch Konstruktivistische 
Didaktik. Lehren und Lernen aus interaktionistischer Sicht des Schulpädagogen KERSTEN REICH. Im Jahr 
2007 betitelt ROLF ARNOLD seine Veröffentlichung dann mit Ich lerne, also bin ich. Eine systemisch-
konstruktivistische Didaktik und HORST SIEBERT veröffentlicht 2008 sein Buch Konstruktivistisch lehren und 
lernen.  
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Kritisch resümiert er des Weiteren, dass mittlerweile die konstruktivistische Provo-
kation pädagogisch normalisiert und didaktisch entschärft wurde. Das konstruktivis-
tische Vokabular wird in der Folge häufig nur noch begrifflich herangezogen, um 
der Didaktik einen modernen Anstrich zu geben (vgl. Terhart 2004, S. 198).  

Die Gefahr der begrifflichen Unschärfe wurde bereits weiter oben erwähnt. Hinzu 
kommt hier die Kritik, dass die konstruktivistische Provokation des radikalen Kons-
truktivismus zumeist nur in abgemilderter und häufig in popularistischer Form 
vorgetragen wird. Nur eine gemäßigte Variante scheint sich als brauchbar durchzu-
setzen und ist für die Beschreibung einer Didaktik viabel. Gemeint sind hier in 
erster Linie die Strömungen des sozialen Konstruktivismus, die bereits in dem von 
SIEGFRIED J. SCHMIDT im Jahre 1992 herausgegeben Sammelband Kognition und 
Gesellschaft an Konturen gewinnen. 

Unter einer radikal-konstruktivistischen Perspektive ist Lernen die Selbstregulation 
eines kognitiven Systems, das heißt „das System interagiert mit seinen eigenen 
Zuständen, es differenziert und modifiziert ‚selbstbestimmt’ die eigenen Struktu-
ren.“ (Siebert 1999, S. 21) Vertreter des so genannten sozialen Konstruktivismus 
kritisieren diese einseitige Betrachtung des Menschen als operational geschlossenes 
System, das lediglich rekursiv mit sich selbst, das heißt mit seinen eigenen Zustän-
den interagiert (vgl. a.a.O., S. 10). Die Perspektive des radikalen Konstruktivismus, 
die sich auf intrapsychische Prozesse konzentriert, wird durch den Blick auf inter-
psychische Prozesse erweitert (vgl. Baecker u.a. 1992, S. 119 und Schüßler 2007, S. 
176). Dabei wird auf die Wirksamkeit von gesellschaftlichen, durch den kommuna-
len Diskurs76 entwickelte, Wirklichkeitskonstruktionen hingewiesen. Der Mensch, 
so die Schlussfolgerung, reagiert zwar auf Perturbationen generell selbstbestimmt 
und individuell, ist aber zugleich eingebunden in soziale und kulturelle Wirklich-
keitskonstruktionen und wird durch diese beeinflusst (vgl. Baecker u.a. 1992, S. 
121-129). Durch den sozialen Konstruktivismus werden radikal-konstruktivistische 
Annahmen nicht entkräftet, jedoch wird ein deutlich anderer Akzent gesetzt, indem 
die soziale Situiertheit des Lernens betont wird. Das Hauptaugenmerk liegt darauf, 
dass Lernen stets in sozialen und konkreten Situationen stattfindet und erst fortlau-
fende Aushandlungsprozesse zu einer teilweisen Parallelisierung der kognitiven 
Systeme der Lernenden führen, wodurch letztlich vergleichbare Wirklichkeitskons-
truktionen entstehen (vgl. Schmidt 1992, S. 431). HORST SIEBERT bringt dies in 
einer markanten Aussage sprachlich auf den Punkt: „Objektivität der Erkenntnis ist 
nicht möglich, wohl aber Intersubjektivität, d.h. Verständigung mit anderen.“ (Sieb-
ert 2002, S. 26) 

                                              

76 Unter kommunalem Diskurs wird jegliches gestische, sprachliche und mimische Verhalten verstanden, 
welches in einem bestimmten kommunalen System gezeigt wird. Ein kommunales System wird in und mit 
den Interaktionen der Personen hergestellt. Kommunaler Diskurs und kommunales System bedingen sich 
definitorisch also gegenseitig. Beispiele für kommunale Systeme sind die Bundesrepublik Deutschland 
(Makroebene) oder eine Familie, ein bestimmter Freundeskreis oder eine Subkultur wie Vegetarier 
(Mikroebene) (vgl. Baecker u.a. 1992, S. 121ff). 
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Für das Lernen bedeutet dies eine verstärkte Betonung der Rolle der Interaktion im 
Sinne eines Aushandlungsprozesses mit Anderen. Lernen ist somit aus konstrukti-
vistischer Sicht nicht von außen determiniert, es besteht auch nicht in der Verarbei-
tung von Informationen, die von Außen bereitgestellt und dann aktiv „hinein ge-
nommen“ werden. Vielmehr ist Lernen „ein je individuelles, aber in sozialen Kon-
texten stattfindendes Konstruieren und Umkonstruieren von inneren Welten.“ (Ter-
hart 2004, S. 180) Lernen kann damit auch nur zu einem geringen Teil von außen 
angestoßen, keinesfalls aber im Verlauf und Ergebnis gesteuert werden. Der Lern-
prozess wird als selbsttätiger, strukturdeterminierter Vorgang der subjektiven Be-
deutungszuschreibung verstanden (vgl. Schüßler 2007, S. 146). Damit ist auch eine 
strenge Kausalität zwischen Lehren und Lernen wie sie bisher in der didaktischen 
Theoriebildung vorausgesetzt wurde nicht aufrechtzuerhalten und man stößt unwei-
gerlich auf das Dilemma der Steuerung des Unsteuerbaren. Das Konzept der Auto-
poiesis steht der Vorstellung von Wirksamkeit und Steuerung didaktischer Interven-
tion entgegen. So ist es auch nicht verwunderlich, dass die konstruktivistische Di-
daktik alles daran setzt, ein Verständnis der „Eigen-Logik“ der Lerner zu entwi-
ckeln (vgl. Pongratz 2009, S. 210; Schüßler 2007, S. 34-38).77  

Die konstruktivistische Didaktik beschreibt demnach auch eher eine pädagogische 
Haltung, die um die Nicht-Steuerbarkeit von Lernenden weiß (vgl. Siebert 2005, S. 
3) und ist weniger als eine Planungs- und Handlungstheorie, sondern als eine Refle-
xions- und Beobachtungstheorie von Lehr-Lernhandlungen zu verstehen (vgl. 
Schüßler 2005, S. 92). Aus diesem Grund prägt ROLF ARNOLD gemeinsam mit 
INGEBORG SCHÜßLER den bereits weiter oben genannten Begriff der Ermögli-
chungsdidaktik. Im Mittelpunkt steht dabei weniger das Interesse an der Interven-
tion, sondern vielmehr an der individuellen Aneignungslogik der Lernenden. Folg-
lich treten Fragen nach der Unterstützung von Selbstlernkompetenzen und der Ge-
staltung lernförderlicher Umgebungen in den Vordergrund. Beide Aspekte werden 
in den folgenden Abschnitten thematisiert: Denn die Bedeutung zur Befähigung 
zum selbstorganisierten Lernen ist heute meines Erachtens unweigerlich mit Über-
legungen über eine „exzellente Lehre“ verbunden (siehe Abschnitt 3.3) und die 
Betonung der Kontextsteuerung legt nahe, dem Potential neuer Informations- und 
Kommunikationstechnologien zur Unterstützung des Lehrens und Lernens verstärk-
te Beachtung zu schenken (siehe Abschnitt 3.4). 

Mit Blick auf den Konstruktivismus und die konstruktivistische Didaktik wurde der 
so genannte „shift from teaching to learning“ und damit der angesprochene Wechsel 
von einer Interventions- und Vermittlungslogik hin zu einer Aneignungslogik nach-
vollziehbar. Auch die Vorbemerkungen zu diesem Unterkapitel auf Seite 89 werden 
vor dem Hintergrund der Ausführungen verständlich und werden nochmals zur 
Konkretisierung konstruktivistischer Annahmen herangezogen. Dazu werden in der 

 

77 LUDWIG A. PONGRATZ verweist in seinem Buch Untiefen im Mainstream. Zur Kritik konstruktivistisch-
systemtheoretischer Pädagogik in sehr detaillierter Weise auf Unstimmigkeiten in der Debatte über eine 
konstruktivistisch geprägte Pädagogik und kommt dabei meines Erachtens selbst zu einer sehr guten 
Beschreibung der konstruktivistischen Didaktik. Folglich ist es aus meiner Sicht vertretbar, seine 
wissenschaftlichen Erkenntnisse in direkten Zusammenhang von Vertretern einer konstruktivistischen 
Pädagogik zu bringen, gleichwohl er diese stark kritisiert. 
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folgenden Tabelle die einleitenden Sätze des Unterkapitels und die darin zum Aus-
druck kommenden grundlegenden Vorstellungen eines konstruktivistischen Lern-
verständnisses gegenüber gestellt. 

Einleitende Sätze (siehe S. 89) Konstruktivistisches Lernverständnis 

„Ich werde ausschließlich über die Dinge schreiben, 
die mir in Bezug auf das Thema bedeutsam erschei-
nen und auf die ich in meinen Recherchen gestoßen 
bin.“ 

Lernen ist ein je individuelles, aber in sozialen Kon-
texten stattfindendes Konstruieren und Umkonstruie-
ren von inneren Welten. Lerninhalte müssen viabel, 
also als passend, als brauchbar, als hilfreich vom 
Lernenden empfunden werden. 

„Aufbau und Inhalt meiner Ausführungen erscheinen 
mir dabei in Hinblick auf meine Fragestellung richtig 
und sinnvoll.“ 

Lernen ist ein selbsttätiger, strukturdeterminierter 
Vorgang der subjektiven Bedeutungszuschreibung. 
Beim Lernen wird neues Wissen mit bereits gelern-
tem Wissen, Können und Erfahrungen verknüpft.  

„Zugleich ist darauf hinzuweisen, dass es ohnehin 
nicht so ist, dass dieser Text und sein Aufbau fest-
legt, was Sie als Leser lesen werden.“  

Jeder Lernende macht sich ein eigenes Bild von der 
Wirklichkeit. Das heißt: Gelernt wird nicht, was 
geschrieben oder gelehrt wird, sondern was sich für 
das Individuum als relevant erweist. 

„Vielmehr entscheiden das jeweilige Vorwissen, die 
persönlichen Befindlichkeiten und die je eigene 
Strukturierung was gelesen wird.“ 

Lernen wird als Anschlusslernen verstanden: Aus 
dem Gelesenen wählt der Lernende auf Basis seiner 
bisherigen Erfahrungen, Bedürfnissen, Erkenntnissen 
das Bedeutsame aus. 

 

Der besondere Verdienst der konstruktivistischen Didaktik liegt meines Erachtens 
darin, dass sie den Blick auf die innere Systematik des Lernens lenkt. Einen ersten 
Zugang zur Beschäftigung mit dieser Eigenlogik liefert beispielsweise die Gehirn-
forschung, die mit Vertretern wie GERHARD ROTH und MANFRED SPITZER ihre 
Erkenntnisse in enge Verbindung mit dem Konstruktivismus setzen. Zweitens kön-
nen aber auch Erkenntnisse der Tiefenpsychologie mit ihrem Fokus auf psychody-
namische Strukturen und gewachsene emotionale Muster wichtige Überlegungen 
zur Eigendynamik und biographisch geprägten Aneignungslogik der Lernenden 
beitragen. Wobei es bei der Berücksichtigung der Psychodynamik und affektiven 
Besetzung von Bildungssituationen nicht um die Herstellung eines therapeutischen 
Settings gehen darf, sondern darum, Unkommuniziertes in der Lernsituation kom-
munizierbar zu machen, um Lernprozesse zu aktivieren oder aufrecht zu erhalten. 
Eine dritte Blickrichtung und Einflussgröße auf die innere Systematik – die häufig 
in didaktischen Konzepten der Erwachsenenbildung vernachlässigt bleibt – ist die 
des Körpers. Zwar ist in der praktischen Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen 
durchaus die Erkenntnis verbreitet, dass Wohlbefinden, Entspannung, Genuss oder 
auch Bewegung für den Lernprozess dienlich sind, da letztlich jedes Erleben und 
Wahrnehmen und damit jeder Lernprozess seinen Ursprung im leiblichen Sein hat. 
Allerdings ist diese Sichtweise in der Theorie nur wenig ausgearbeitet worden und 
entweder im Zusammenhang von körper- und erlebnisorientierten Ansätzen in der 
Bildungsarbeit oder in Diskursen aus dem Bereich der Phänomenologie aufgegrif-
fen worden (vgl. Schüßler 2007, S. 144-172). 

Diese angesprochenen Zugänge verdeutlichen, dass es sich bei den Einflussfaktoren 
auf die innere Systematik des Lernens um ein Wechselspiel von Kognition, Emo-
tion und Körper handelt und die Beschränkung auf eine Sichtweise folglich nicht 
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ausreicht. Letztlich kommen diese Überlegungen ohne die erkenntnistheoretischen 
Grundannahmen des Konstruktivismus aus, müssen diese nicht bestätigen oder sich 
auf diese beziehen. Umgekehrt bestärken diese Überlegungen aber stets den vor 
dem Hintergrund der konstruktivistischen Didaktik nachvollziehbar werdenden 
Wandel vom Lehren zum Lernen. 

Die Spanne neuerer lerntheoretischer Zugänge in der Erwachsenenpädagogik, die 
eben diese innere Systematik des Lernens und somit auch den „shift from teaching 
to learning“ berücksichtigen, reicht von eher kognitionsorientierten Ansätzen des 
expansiven Lernens (KLAUS HOLZKAMP), des transformativen Lernens (JACK ME-

ZIROW) oder des Deutungsmusteransatzes (kurz Deutungslernen) (INGEBORG 

SCHÜßLER) zu stärker emotionsorientierten Lernkonzepten, wie etwa humanistisch 
orientierte Ansätze78 oder das Konzept des Emotionslernens (ROLF ARNOLD) (vgl. 
a.a.O., S. 177f).79 

Im Folgenden wird das Konzept des expansiven Lernens von KLAUS HOLZKAMP 
vorgestellt, welches nicht vor einem konstruktivistischen sondern einem subjekt-
wissenschaftlichen Theoriehintergrund zu verstehen ist, und damit den Wandel vom 
Lehren zum Lernen nochmals mit anderen Worten und Argumenten näher bringen 
kann. 

 

(d) Den Ausführungen zur subjektwissenschaftlichen Lerntheorie von KLAUS 

HOLZKAMP zur Folge kann im Zusammenhang der Entwicklung eines Lehr- und 
Lernverständnisses von einem Wechsel von einem Bedingtheits- zu einem Begrün-
dungsdiskurs gesprochen werden. HOLZKAMP argumentiert dabei aus der Perspekti-
ve des Subjektstandpunktes, aus der die Welt nicht neutral gesehen werden kann, 
sondern das Individuum verhält sich demnach der Welt gegenüber stets „als ein 
sinnlich-körperliches, bedürftiges, interessiertes Subjekt“ (Holzkamp 1993, S. 21). 
Lernen erscheint damit auch nicht von außen bedingt, sondern als von der Person 
begründet. Gelernt werden kann erst vor dem Hintergrund und im Kontext subjekti-
ver Handlungsgründe (vgl. a.a.O., S. 25ff). Lernen als zentrale menschliche Aktivi-
tät der Aneignung der äußeren und inneren Wirklichkeit ist nicht mit objektivierba-
ren Bedingungszusammenhängen zu erfassen, sondern erfordert die Analyse subjek-
tiver Begründungszusammenhänge. Im Interesse der subjektwissenschaftlichen 
Lerntheorie stehen nicht die Bedingungen, die Menschen zum Lernen veranlassen, 
sondern die Gründe, die eine Person dazu bewegen, bestimmte Lernhandlungen 
auszuführen. Differenziert werden dabei expansive und defensive Begründungen für 

                                              

78 INGEBORG SCHÜßLER verweist in diesem Zusammenhang auf Konzepte und Beschreibungen das 
signifikante Lernens (CARL ROGERS), des lebendigen Lernens (RUTH COHN), des Lernens im Seinsmodus 
(ERICH FROMM) oder des dialogischen Lernens (PAOLO FREIRE). Gemeinsam ist diesen Konzepten die starke 
Berücksichtigung einer „pädagogischen Atmosphäre“ (vgl. Schüßler 2007, S. 185ff). 

79 Die an dieser Stelle genannten Autoren haben sich mit den jeweiligen Lernkonzepten ausführlich 
beschäftigt und damit die aktuelle Auseinandersetzung geprägt. Eine weitergehende Beschäftigung mit den 
Konzepten, die hier nur in Bezug auf das expansive Lernen erfolgen wird, würde die Benennung weiterer 
Autoren und Hinweise auf Entwicklungen erforderlich machen. 
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das Lernen: Ein expansiv begründetes Lernen zielt auf die Erhöhung der Lebens-
qualität und der Möglichkeit des Weltaufschlusses. Ein defensiv begründetes Ler-
nen hingegen zielt lediglich auf die Abwehr eines drohenden Verlustes desselben 
(vgl. a.a.O., S. 190ff).  

Entscheidend für die Entstehung expansiver Lernhandlungen in institutionellen 
Ausbildungssituationen ist, dass die gestellten Anforderungen vom Subjekt als 
Lernproblematik übernommen werden. Erst dann geht es um die Erhöhung der 
subjektiven Lebensqualität, um die Verwirklichung gesellschaftlicher Handlungs-
möglichkeiten im eigenen subjektiven Erleben und um das Eindringen in einen 
Lerngegenstand (vgl. a.a.O., S. 191ff). Lerngegenstände entstehen und stehen im-
mer im Zusammenhang des subjektiven Vorwissens: Erst wenn eine Diskrepanz 
zwischen Vorgelerntem und dem Lerngegenstand erlebt wird, kann der Vorsatz 
entstehen, diese Beeinträchtigung zu überwinden. Eine Handlungsproblematik wird 
dann zu einer Lernproblematik. Expansives Lernen hat seinen Ursprung in einer 
solchen subjektiv erlebten Diskrepanzerfahrung, steht in Verbindung mit einem 
Gefühl der Ungenügendheit beziehungsweise der Wahrnehmung der eigenen Unzu-
länglichkeit, die der Lernende überwinden möchte (vgl. a.a.O., S. 214).  

Die Schaffung einer solchen Ausgangssituation für expansives Lernens in institu-
tionellen Ausbildungskontexten ist nach HOLZKAMP äußerst begrenzt. Hinderlich 
erweist sich vor allem die Leistungsbewertung, die zwar in Reformbewegungen 
immer wieder kritisiert und teilweise als pädagogisch fragwürdig eingestuft wird, an 
der aber weiterhin festgehalten wird. Der Umgang zwischen Lehrenden und Ler-
nenden steht dadurch immer unter dem Vorzeichen einer Frage-Antwort-
Bewertungssequenz. Eine Unterstützungsaktivität seitens des Lehrenden, die nur 
auf Anforderung der Lernenden im Zuge ihrer Bemühungen um die Bewältigung 
einer Lernproblematik erfolgt, ist zwar möglich, bleibt aber im Kontext der Not-
wendigkeit der Leistungsbewertung mit der Funktion der selektiven Laufbahnzu-
weisung verhaftet (vgl. a.a.O., S. 547). Auch eine aktivierende Methode wie bei-
spielsweise das entdeckende Lernen, welches weniger auf die Erarbeitung eines 
speziellen und vorgegebenen Inhaltsbereiches, sondern eher auf generelle Fähigkei-
ten zum Denken und Problemlösen abzielt, kann kein expansives Lernen erzwingen. 
Eine „erlaubte“ Freizügigkeit im Lehr-Lerngeschehen, die aber den inhaltlichen 
Welt- und Interessensbezug der Lernsubjekte ausklammert, ist deshalb auch meist 
nur kurzfristig attraktiv für den Lernenden (vgl. Holzkamp 1993, S. 423).  

Aus ähnlichen Gründen sind auch Formen des kooperativen Lernens nur bedingt für 
die Förderung expansiven Lernens in institutionellen Bildungszusammenhängen 
Erfolg versprechend. Ein tatsächlich expansives kooperatives Lernen darf nicht 
einer externen Bewertung unterliegen und muss die Möglichkeit des Ausstieges 
beinhalten.  

Da diese Anforderungen in institutionellen Zusammenhängen meist nicht erfüllt 
werden können, sieht HOLZKAMP in Konzepten des sozialen Lernens zumeist nur 
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eine verdeckte Spielart des Lehrlernens80, die teilweise widerstreitende Ergebnisse, 
nämlich Konkurrenzverhalten und soziale Ungerechtigkeit, erzeugt (vgl. a.a.O., S. 
552ff). KLAUS HOLZKAMP entwickelt auf Basis seiner Überlegungen zum expansi-
ven Lernen eine scharfe Kritik an der grundsätzlichen Ausrichtung und den Struktu-
ren institutioneller Lehr- und Lernorte. Er kommt zu dem Ergebnis, dass expansives 
Lernen durch diese Rahmenbedingungen zu einem erheblichen Maße strukturell 
behindert und unterdrückt wird.  

Die Überlegungen zum expansiven Lernen, dessen Basis die konsequente Berück-
sichtigung des Subjektstandpunktes ist, führen genauso wie die Beschäftigung mit 
konstruktivistisch geprägten Lehr- und Lernvorstellungen zu der Forderung einer 
stärker lernerzentrierten Lehre. Das Konzept des expansiven Lernens stellt die 
Gründe für das Lernen sowie die individuell auftretenden Lernproblematiken in den 
Mittelpunkt, an denen sich die Planung von Lernprozessen ausrichten soll.  

Eine derartige subjektvermittelte Planung meint nicht nur die Beteiligung der Ler-
nenden am Planungsprozess, sondern meint vor allem ein höheres Diskursniveau 
bei der Berücksichtigung des Verhältnisses zwischen den eigenen Prämissen und 
Gründen einerseits und den Prämissen und Gründen vom Standpunkt der anderen. 
Auf dieser Grundlage könnte eine neue Perspektive, nämlich die Perspektive auf 
eine Bildungseinrichtung als Ort des expansiven Lernens jenseits der gängigen 
Disziplin erfolgen. Es geht darum, als Ausgangspunkt für die Gestaltung der Bezie-
hungen von Lehrenden und Lernenden die wissenssuchenden Fragen und Unterstüt-
zungsanforderungen der Lernenden in den Mittelpunkt zu stellen (vgl. a.a.O., S. 
558). Eine solche Planung muss sich gegen die Reproduktion der sich aufdrängen-
den gängigen Denk- und Praxisfigur instrumenteller Lernformierung und die da-
durch begünstigten defensiven Lernweisen schützen. Geschaffen werden soll ein 
Ort intersubjektiver, potentiell kooperativer Lernverhältnisse, dessen Ausgestaltung 
sich in einer ständigen Reform und Reflexion befindet. Eine solche Reformdiskus-
sion müsste keineswegs von vorne anfangen, sondern kann etwa an pädagogische 
und erziehungswissenschaftliche Traditionslinien anknüpfen beziehungsweise diese 
reaktualisieren (vgl. Holzkamp, S. 558f).  

PETER FAULSTICH zieht in Bezugnahme auf das hier vorgestellte subjektwissen-
schaftliche Lernverständnis folgende Konsequenzen für die Lehr- und Lernpraxis: 
Die Bedeutsamkeit der Lernthemen für die Lebensinteressen der Lernenden muss in 
den Vordergrund gerückt werden, es muss Raum für kooperatives und partizipatives 
Lernen entstehen, Zeitsouveränität geschaffen und Leistungsbewertungen als Bele-

                                              

80 Mit dem Begriff des Lehrlernens beschreibt HOLZKAMP die der disziplinären Schulorganisation zugrunde 
liegende Annahme, dass man mit einem bestimmten Lehraufwand zwangsläufig einen bestimmten Lerneffekt 
erzeugen kann. Eine solche Vorstellung ist nicht nur Grundlage der Schulorganisation, sondern bleibt auch in 
der öffentlichen Diskussion meist unhinterfragt. Damit werden Fragen nach Erziehungszielen und -inhalten, 
die in institutionellen Bildungszusammenhängen realisiert werden sollen, in Vordergrund gestellt und damit 
folglich Lernen vorschnell mit dem Lehrlernen gleichgesetzt. Lernprozesse sind, wie bereits ausgeführt, 
allerdings nicht in dieser Form lenkbar, was HOLZKAMP mit dem Begriff des Lehrlernkurzschlusses und die 
damit verbundene Fiktion administrativer Planbarkeit von Lernprozessen verdeutlicht (vgl. Holzkamp 1993, 
S. 395ff). 
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ge des Lernfortschritts anerkannt, anstatt zur Kontrolle eingesetzt werden. Grundvo-
raussetzung für die Ermöglichung expansiven Lernens ist die Beteiligung der Ler-
nenden an der Planung, Durchführung und Auswertung des Lernsettings (vgl. Faul-
stich 2009, S. 15). Da expansives Lernen von der Initiative der Lernenden ausgeht, 
kann dies auch nicht hergestellt oder kontrolliert werden, sondern lediglich die 
Erfolgsaussichten hierfür gesteigert werden, indem ein hoher Grad an Selbstbe-
stimmtheit eingeräumt wird. 

KLAUS HOLZKAMP leistet mit seinen Ausführungen zum expansiven Lernen und 
seiner daraus abgeleiteten Kritik an institutionellen Bildungszusammenhängen eine 
andere Perspektive auf das Lernen, als dies in den beschriebenen behavioristischen 
und kognitivistisch geprägten Lerntheorien der Fall ist. Lernen wird nicht in einem 
unüberwindbaren Zusammenhang mit Lehren gebracht und betrachtet, sondern 
konsequent vom wissenschaftlichen Standpunkt des Lernsubjekts her gedacht. Die-
ser Zugang ermöglicht Lernen von den Lebensinteressen begründet und im Sinne 
eines Bestrebens nach einer Verfügungserweiterung zu verstehen. Will man ein 
solches Lernen unterstützen, erfordert dies in institutionellen Bildungszusammen-
hängen eine andere Herangehensweise, die nur durch eine andere Haltung und Ein-
stellung sowohl seitens der Lehrenden wie auch der Lernenden vollzogen werden 
kann. Es bedeutet, sich der Fiktion der Planbarkeit von Lernprozessen bewusst zu 
sein, Unsicherheit auszuhalten und in den Modus der permanenten Reform und 
Reflexion zu wechseln. Es geht vor allem um eine verstärkte Berücksichtigung und 
das Ernstnehmen von subjektiven Lerninteressen und der Bereitschaft, das Erken-
nen und Nachspüren dieser Interessen zu fördern und zu unterstützen. Eine irgend-
wie geartete Rahmung des Lernens, wie etwa in einem Hochschulstudium in Form 
eines Curriculums und durch Studienstrukturelemente, also eine inhaltliche wie 
auch strukturelle Vorgabe von Lerninhalten und Lernwegen ist hierbei nicht von 
vorneherein hinderlich oder gar abzulehnen. Vielmehr steht man vor der Herausfor-
derung, das Studium möglichst so zu gestalten, dass das Nachgehen von Lerninte-
ressen unterstützt und defensives Lernen möglichst verhindert wird.  

Konnte man nun über die verschiedenen theoretischen Zugänge den viel zitierten 
Wandel vom Lehren zum Lernen nachvollziehen, kann sich nun den Fragen zuge-
wendet werden, welches Lehrverständnis daran anschlussfähig ist und wie die 
Lehre in Folge eines solchen Wandels zu gestalten ist (siehe Abschnitt 3.3). 

Zur Überleitung auf das Thema Lehre und im Sinne eines Zwischenfazits zu den 
bisherigen Ausführungen zum Lernen, bieten sich abschließend einige grundsätzli-
che Überlegungen über das Verhältnis von Lehren und Lernen an: So kann das 
Verhältnis durch die Feststellung beschrieben werden, dass Lehren stets die Absicht 
verfolgt, dass gelernt wird. Jedoch kann nicht davon ausgegangen werden, dass 
immer wenn gelehrt wird, auch tatsächlich gelernt wird. Denn durch das Lehren 
kann Lernen bestenfalls ermöglicht werden.  

Bereits in dieser einfachen und selbstverständlich erscheinenden Beschreibung des 
Verhältnisses von Lehren und Lernen kommt eine bestimmte Lehr- und Lernauffas-
sung zum Ausdruck: Lernen wird als ein aktiver Prozess verstanden, der nur in 
geringem Maße von außen beeinflusst, geschweige denn gesteuert werden kann. 
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Diese Auffassung vom Lernen ist in der Tradition „der reflexiven Wende der Er-
wachsenenbildung zu sehen, die seit den achtziger Jahren den Blick verstärkt auf 
die subjektiven Lern- und Aneignungsprozesse“ (Arnold/Schüßler 2003, S. 1) der 
Lernenden richtet. Diese reflexive Wende wurde durch die vorausgehenden Ausfüh-
rungen nachvollziehbar. In der Kritik steht damit zugleich eine Lehrtheorie, die von 
einer kausalen Abhängigkeit des Lernens vom Lehren ausgeht und folglich ange-
nommen wird, dass Lernprozesse durch Lehrtätigkeit gesteuert werden können. 
Diese Sichtweise einer analytischen Unterrichtsforschung haben THOMAS HEINZE, 
FRITZ W. LOSER und FRIEDRICH THIEMANN vor über zwanzig Jahren kritisch mit 
dem Begriff der Erzeugungsdidaktik betitelt. Diese Bezeichnung greifen die Auto-
ren ROLF ARNOLD und INGEBORG SCHÜßLER auf und sprechen in Abgrenzung dazu 
von einer Ermöglichungsdidaktik (vgl. Arnold/Schüßler 2003 und Arnold 1996, S. 
6): 

„Mit dem Begriff der Ermöglichungsdidaktik wird ein Verständnis des Lehr-Lern-Prozesses charak-
terisiert, das um die Konstruktivität und Eigendynamik sowie die begrenzte ‚Machbarkeit‘ von 
Lernergebnissen weiß.“ (Arnold/Schüßler 2003, S. 2) 

Zu Recht kann in diesem Fall von einem Perspektivwechsel in der Lehre gespro-
chen werden, der in dem benannten „shift from teaching to learning“ zum Ausdruck 
gebracht wird und in dessen Zusammenhang oftmals von einer Entwicklung einer 
neuen Lehr- und Lernkultur gesprochen wird. Dass dies nur sehr bedingt als Para-
digmenwechsel zu betiteln ist, wurde weiter oben bereits erwähnt. Einer solchen 
Darstellung der Entwicklungen wohnt die Gefahr inne, ein stereotypes Schwarz-
Weiß-Denken zu fördern, wie dies etwa in der griffigen Aussage „Von der Beleh-
rungs- zur Lernkultur“ zum Ausdruck kommt. Zudem entsteht leicht der Eindruck, 
dass man es mit einer gänzlich neuen Art des Lehrens und Lernens zu tun hat. 

Dennoch kann mit Blick auf lernpsychologische Erkenntnisse durchaus festgestellt 
werden, dass sich das Verständnis von Lernprozessen von der Annahme einer Au-
ßendetermination hin zu einer Determination durch innere Strukturiertheit entwi-
ckelt hat (vgl. Terhart 2004, S. 178f), allerdings stellt sich diese Entwicklung nicht 
als Paradigmenwechsel im Sinne einer wissenschaftlichen Revolution dar (vgl. 
Edelmann 2000, S. 195). Vielmehr handelt es sich um eine schrittweise Entwick-
lung und es treffen unterschiedliche Erkenntnisinteressen aufeinander, die bei der 
Gewinnung eines Lernverständnisses nicht gegeneinander ausgespielt werden soll-
ten. 

Anhand der Fragestellung nach der Außen- oder Innensteuerung des Lernens, also 
der Frage, ob Lernen ein von außen oder ein von innen gesteuerter Prozess ist, kön-
nen die unterschiedlichen Sichtweisen auf das Lernen verdeutlicht werden: Geht 
man bei behavioristischen Lerntheorien davon aus, dass der Mensch durch Reize 
gelenkt werden kann und somit Lernen durchaus von außen steuerbar ist, gewinnen 
unter der Perspektive der Kognitionspsychologie, die nach der kognitiven Wende 
bedeutsam wird und sich auf das Modell der menschlichen Informationsverarbei-
tung stützt, die inneren Vorgänge des Lernens einen zentralen Stellenwert (vgl. 
Moser 2008, S. 55). Die Grundannahme besteht darin, dass der Mensch zu einer 
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planvollen Innensteuerung fähig ist. Der Frage, ob Lernen von außen steuerbar ist, 
kann bei dieser Auffassung nur noch eingeschränkt zugestimmt werden. Wird hin-
gegen davon ausgegangen, dass der Mensch ausschließlich auf Basis seiner inneren 
Strukturen das Außen konstruiert, ist diese Frage zu verneinen. Eine solche Auffas-
sung von Lernen wird unter dem erkenntnistheoretischen Blickwinkel des radikalen 
Konstruktivismus vertreten. Solche konstruktivistischen Ansätze werden in der 
Erwachsenenbildung sowie im Kontext einer technologiegestützten Lehre vermehrt 
rezipiert und haben sich zu einer einflussreichen Tendenz entwickelt (vgl. Faulstich 
2002, S. 65 und Siebert 2007, S. 11). Die in einer konstruktivistischen Didaktik zum 
Ausdruck kommenden Grundüberlegungen zum Lehren und Lernen werden derzeit 
zudem durch neurowissenschaftliche Erkenntnisse (siehe hierzu die Anmerkung in 
Fußnote 73) und subjektwissenschaftliche Zugänge bestärkt und weiterentwickelt.  

Der Frage, welche Auswirkungen aktuelle Lernauffassungen auf die Vorstellung 
über eine zeitgemäße Lehre an Hochschulen haben kann, wird im folgenden Ab-
schnitt nachgegangen. 
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„Wir stellen uns den Herausforderungen der Zukunft, indem wir 
in sämtlichen Bereichen der Hochschulbildung nach Exzellenz 
streben. Dies erfordert ein unablässiges Bemühen um Qualität.“ 

Leuven/Louvain-la-Neuve Kommuniqué 2009, S. 281 

3.3 Exzellente Lehre 

Bei der Beschäftigung mit der Frage, was heute exzellente Lehre auszeichnet, liegt 
der Fokus darauf, Schlussfolgerungen aus den aktuellen Ansichten über das Lernen 
für das Lehren zu ziehen. Welche Konsequenzen sind aus den Annahmen eines 
konstruktivistisch geprägten Lernverständnisses für die Vorstellungen des Lehrens 
an Hochschulen zu ziehen? Was bedeutet die Betonung der Eigenaktivität des Ler-
nens und das Konzept des expansiven Lernens für das praktische Lehrhandeln? Es 
geht bei der Beantwortung dieser Fragen darum, die angestellten Überlegungen und 
Einsichten zum Lernen gewinnbringend für die praktischen Ausgestaltungsfragen 
des Lehrens zu nutzen. Also um eine Zuspitzung auf die Frage, welche Konsequen-
zen sich aus den bisher getroffenen Aussagen über das Lernen für die Hochschul-
lehre ziehen lassen. 

In dem ersten Teil dieses Unterkapitels wird eine kritisch-reflexive Auseinander-
setzung mit dem Thema „exzellente Lehre“ und den aktuellen Rahmenbedingungen 
vorangestellt, die zu der Einsicht führt, dass die Forderung nach Exzellenz und ein 
permanenter Verbesserungsdruck mit einem ähnlichen Ausgangskonflikt zu tun hat, 
wie dies KLAUS HOLZKAMP in Bezug auf das Lehrlernen beschrieben hat. Vor dem 
Hintergrund dieser Überlegungen geht es im zweiten Teil des Abschnitts nicht um 
eine Festlegung, was exzellente Lehre ist, sondern um ein Nachdenken über die 
Frage, wie Lehre im Kontext aktueller Vorstellungen des Lernens gestaltet werden 
sollte. 

Überlegungen über herausragende Lehre an Hochschulen werden derzeit von Rah-
menbedingungen beeinflusst, die zum Teil emotional und kontrovers geführte Dis-
kussionen hervorrufen. Einerseits ist dies a) die durch den Bologna-Prozess ausge-
löste und über die Akkreditierungsagenturen kontrollierte Qualitätsoffensive in der 
Hochschullehre und die damit verbundenen Bestrebungen nach Wirksamkeitsmes-
sung und Überprüfung der Lehre. Andererseits sind dies b) die Exzellenzinitiativen 
auf Bundes- wie auf Länderebene, die viele in der Hochschullehre Tätige eine nega-
tive oder zumindest kritische Haltung gegenüber der Frage nach besonders gelun-
gener Lehre einnehmen lässt. 

Beide Entwicklungen bestärken zwar die Auseinandersetzung mit der Frage, was 
heutzutage besonders gute Lehre auszeichnet und sind deshalb grundsätzlich zu 
begrüßen und zu unterstützen. Beide Initiativen laufen aber auch Gefahr, sich eher 

 

81 Das Zitat stammt aus der Präambel der Bologna-Nachfolgekonferenz in den belgischen Städten Leuven 
und Louvain-la-Neuve. 
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hinderlich auf den damit eigentlich tendierten kontinuierlichen Verbesserungspro-
zess in der Hochschullehre auszuwirken und sollen deshalb hier nicht unkommen-
tiert bleiben. Deutlich wird dabei, wie schwierig es ist, über exzellente Lehre zu 
sprechen und diese bestimmen zu wollen. Außerdem soll in einem weiteren Schritt 
aufgezeigt werden, warum zu starke Steuerung und Kontrolle nicht nur beim Ler-
nen, sondern auch in der Lehre zu kontraproduktiven Ergebnissen führt. 

 

(a) Zunächst zur erstgenannten Entwicklung: Die mit dem Bologna-Prozess zu-
sammenhängende Qualitätsoffensive. Im zweiten Kapitel und in der einführenden 
Problemskizze zum Stand der Hochschullehre (siehe Abschnitt 3.1) ist bereits auf 
negative Auswirkungen der Studienstrukturreform und den Schwierigkeiten bei der 
Umsetzung eingegangen worden. Die didaktische Intention der neuen Strukturen 
und die Folgen der Umsetzung klaffen zum Teil noch weit auseinander und führen 
zu hoher Arbeitslast und Frustrationserleben bei Lehrenden und Studierenden. Auf 
diese und weitere Fehlentwicklungen wurde nochmals durch die zahlreichen Studie-
rendenproteste im Rahmen des Bildungsstreiks im Jahr 2009 eindrücklich hinge-
wiesen.82 

Für die Hochschuldidaktik ergeben sich durch den Bologna-Prozess – wie ebenfalls 
bereits ausgeführt – neue Spiel- und Gestaltungsräume und zugleich Herausforde-
rungen und Schwierigkeiten. Die Frage, was gute Lehre auszeichnet, erfährt durch 
die Neustrukturierung des Studiums Aufschwung und Dynamik. Die Qualitätsfrage 
von Lehre und Studium ist mit der Geschichte der Studienreformbewegung verbun-
den (siehe Abschnitt 2.2). Zu Zeiten der so genannten „Bildungskatastrophe“ (Picht 
1964)83 wurde beispielsweise eine grundlegende Situationsdiagnose gefordert und 
das Thema Evaluation wurde im Sinne einer gesellschaftlich verantworteten Grund-
aufgabe diskutiert (vgl. Welbers 2007 (c), S. 77f). Zu Beginn der neunziger Jahre 
wurde die Qualitätsfrage der Lehre zum Teil bildungspolitisch inszeniert und Eva-
luationsmaßnahmen, hochschuldidaktische Konzepte oder Tutorenprogramme zu 
Antriebskräften von Qualität und inhaltlicher Weiterentwicklung von Studiengän-
gen erklärt. Positiv bewertet ULRICH WELBERS den in dieser Zeit aufkommenden 
emanzipatorischen Ansatz, der auch für die heutigen Diskussionen zukunftsweisend 
sein könnte. Studienreform wird dabei eher als eine soziale Bewegung verstanden, 
bei der die Studierenden als Experten ihrer Lernbedürfnisse ernst genommen und 
beteiligt werden. Daran anknüpfend könnte eine Kultur der Kooperation von Poli-
tik, Lehrenden und Lernenden entwickelt werden, an der sich auch die aktuellen 
Reformbemühungen ausrichten könnten (vgl. a.a.O., S. 79f).  

                                              

82 Einen guten Überblick über die Aktivitäten des bundesweiten Bildungsstreikes bietet der Internetauftritt 
http://www.bildungsstreik.net, für den sich der ASTA der GOETHE UNIVERSITÄT FRANKFURT verantwortlich 
zeichnet (Stand: 09.03.2012). 

83 GEORG PICHT (deutscher Philosoph, Pädagoge und Theologe) hat im Jahr 1964 das Buch Die deutsche 
Bildungskatastrophe. Analyse und Dokumentation veröffentlich und damit eine breite Debatte zur 
Bildungssituation ausgelöst. Auf die damaligen Kritikpunkte wurde in Abschnitt 2.2 eingegangen. 
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Allerdings scheint man von einem solchen kooperativen Zusammenspiel der unter-
schiedlichen Interessensgruppen mit Blick auf die aktuelle Qualitätsoffensive an 
vielen Stellen noch weit entfernt. Kritisiert wird, dass einzelne Qualitätssiche-
rungsmaßnahmen häufig zu isoliert betrachtet und dadurch nicht mehr im Zusam-
menhang eines inhaltlichen Gesamtkonzepts zur Qualitätsverbesserung gesehen 
werden. Eine von staatlicher Seite häufig reduzierte Orientierung auf bürokratische- 
administrative Zielmarken bestärkt den Eindruck, dass es bei den einzelnen Instru-
menten zur Qualitätssicherung eher um Kontrolle und Steuerung, als um eine tat-
sächliche Auseinandersetzung über Qualität und Möglichkeiten der Qualitätsent-
wicklung in Lehre und Studium geht. Insbesondere bei der Einführung von Bache-
lor- und Masterstudiengängen ist eine Tendenz zur verstärkten Regelungsdichte bei 
gleichzeitigem Verantwortungsrückzug des Staates zu beobachten, was unter ande-
rem durch die Einführung der Akkreditierung und die Aufwertung der Lehrevalua-
tion unterstrichen wird (vgl. a.a.O., S. 80f).  

Die Gefahr besteht, dass Maßnahmen der Qualitätssicherung und -entwicklung von 
Hochschullehrenden als ein Fremdkörper im Arbeitsalltag betrachtet und aus-
schließlich als Belastung und Kontrolle erlebt werden. Bestärkt wird ein solcher 
Umstand durch den Einzug von Ansätzen und Instrumentarien des Qualitätsma-
nagements aus dem privatwirtschaftlichen Bereich, wie Benchmarking, Balance 
Scorecard, Konzepte der ISO 9000-Reihe, des Total Quality Management Ansatzes 
(TQM) oder des European Foundation for Quality Management Modells (EFQM).84 

Allerdings soll nicht der Aufbau und Ausbau eines systematischen Qualitätsma-
nagements in Hochschulen mit dem Ziel einer Sicherung und Förderung von Quali-
tät in Lehre und Studium in Frage gestellt werden. Dieser Prozess ist weiter voran 
zu treiben, darf aber nicht in seiner Ausgestaltung als Kontrollinstrumentarium 
missverstanden und missbraucht werden. Da Qualitätsentwicklung von einer akti-
ven Mitwirkung aller Akteure im Aufgabenbereich Lehre und Studium abhängig ist 
und bereits durch Passivität unterlaufen werden kann, sind Vorbehalte und Wider-
stände gegenüber Qualitätssicherungsmaßnahmen besonders ernst zu nehmen und 
frühzeitig zu thematisieren. Hier sind auch die Hochschul- und Fakultätsleitungen 
gefordert, autonome Ziele und eine Qualitätskultur von innen heraus zu entwickeln. 
Insbesondere zu einem Zeitpunkt, zu dem viele Lehrende unzufrieden mit der Um-
setzung des Bologna-Prozesses sind, trifft ein Verständnis und die Umsetzung von 
Qualitätssicherungsmaßnahmen, wie etwa Lehrveranstaltungsevaluationen, Akkre-
ditierungsverfahren oder Bestrebungen der Prozessoptimierung, als Kontrollinstru-
mentarium beziehungsweise -verfahren zwangsläufig auf Ablehnung.  

Eine kontrollierende Sicht auf Qualität von Lehre ist nicht nur in seiner psychologi-
schen Wirkung kontraproduktiv, sondern auch vor dem Hintergrund aktueller Er-
kenntnisse der Lehr- und Lernforschung. Wie soll die Wirkung von Lehre gemessen 
                                              

84 Einen Überblick über die Instrumente der Qualitätssicherung im Hochschulbereich sind in den Beiträgen 
des Projekts Qualitätsmanagement der HOCHSCHULREKTORENKONFERENZ (Projektlaufzeit 2007-2010) zu 
finden, die in der HRK-Reihe Beiträge zur Hochschulpolitik veröffentlicht wurden (beispielweise: 
Wegweiser 2010. Qualitätssicherung an Hochschulen 8/2010), sowie bei BENEDICT KAUFMANN (siehe 
Literaturverzeichnis). 
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und damit kontrolliert werden, wenn Lernen als ein in erster Linie eigenaktiver 
Prozess verstanden wird und nur bedingt von guten Leistungen in der Lehre abhän-
gig ist? Die Wirkung von Lehrleistungen messen zu wollen, ist in vielerlei Hinsicht 
problematisch und aus meiner Sicht die falsche Zielsetzung von Lehrevaluationen 
oder anderen Qualitätssicherungsmaßnahmen. Diese Einschätzung wird nach der 
Darstellung der zweiten benannten Entwicklung, die derzeit die Frage nach beson-
ders herausragender Lehre und deren Förderung beeinflusst, näher erläutert. 

 

(b) Zunächst ist festzuhalten, dass die Frage nach Exzellenz in der Lehre im Zu-
sammenhang von Wettbewerben bereits mit einer Abgrenzung einhergeht. Sobald 
exzellente Lehre ausgezeichnet wird, steht auch fest, dass es schlechtere Lehre gibt, 
die zumindest den definierten Kriterien für herausragende Lehre nicht im gleichen 
Ausmaß gerecht werden konnte. Dass diese Abgrenzung durchaus so gewollt ist, 
zeigt der Rückblick auf die Entstehung des Exzellenzwettbewerbs, der sich zunächst 
in erster Linie auf die Forschungsaktivitäten der Hochschulen bezieht: Ausgelöst 
wurde die Exzellenzinitiative im Januar 2001 durch das politisch motivierte Interes-
se der Beförderung einzelner Hochschulen zur wissenschaftlichen Elite. Diese Ziel-
setzung wurde dann durch die Suche nach Spitzenuniversitäten begrifflich ent-
schärft und schließlich im Jahr 2005 als ein Wettbewerb zur Ermittlung von Exzel-
lenz mit drei Förderlinien ausgeschrieben (vgl. Pasternack 2008 (b), S. 14f). Die 
bereits in zweiter Runde durchgeführte Exzellenzinitiative des Bundes und der 
Länder zur Förderung von Wissenschaft und Forschung würdigt universitäre Zu-
kunftskonzepte, Exzellenzcluster und Graduiertenschulen. Insgesamt profitierten 50 
Universitäten und damit etwa die Hälfte aller Universitäten in Deutschland von 
Fördergeldern mit einem Gesamtvolumen von etwa 2 Milliarden Euro mit einer 
Laufzeit bis November 2011 beziehungsweise November 2012. In der lukrativsten 
und auch umstrittensten Förderlinie für „Zukunftskonzepte“, die sich auf die Förde-
rung einer gesamten Hochschule bezieht, erhielten insgesamt neun Universitäten 
den Zuschlag.  

Trotz hoher Beteiligung an dem Wettbewerb (insgesamt wurden 624 Antragsskiz-
zen eingereicht) fehlte es nicht an öffentlicher Kritik sowohl an der Grundidee, der 
Durchführung, wie auch an den Ergebnissen der Initiative. 85 

Dennoch schließt sich mit ähnlicher Zielsetzung, allerdings die Kritik der einseitig 
ausgerichteten Förderung von Forschung aufgreifend, der im Januar 2009 ausge-
schriebene „Wettbewerb exzellente Lehre“ der KULTUSMINISTERKONFERENZ und 
des STIFTERVERBANDS FÜR DIE DEUTSCHE WISSENSCHAFT an. Mit dem Ziel, den 
Stellenwert der Hochschullehre zu unterstreichen, wird mit insgesamt 10 Millionen 
Euro die Umsetzung von strategischen Konzepten zur Steigerung der Attraktivität 

                                              

85 Eine gute Zusammenfassung der öffentlichen Diskussion wie auch der Entwicklungen und Hintergründe 
der Exzellenzinitiative gibt der Hochschulforscher PEER PASTERNACK in seinem hier zitierten Artikel: Die 
Exzellenzinitiative als politisches Programm. Fortsetzung der normalen Forschungsförderung oder 
Paradigmenwechsel? aus dem Jahre 2008. 
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als Ausbildungsstätte gefördert. Nach der ersten Ausschreibung des Wettbewerbes, 
auf die etwa 60% aller Universitäten und 40% aller Fachhochschulen mit Konzept-
entwürfen reagierten, wurden insgesamt sechs Universitäten und vier Fachhoch-
schulen ausgezeichnet. Aus den Konzepten der Gewinnerhochschulen sind gute 
Beispiele für aktuelle Vorstellungen von exzellenter Lehre beziehungsweise der 
Schaffung von Rahmenbedingungen für die Verwirklichung einer solchen Lehre zu 
entnehmen. Hierauf wird im abschließenden fünften Kapitel näher eingegangen. An 
dieser Stelle wird zunächst auf eine grundsätzliche Problematik hingewiesen, die 
mit einem solchen Vorgehen zwangsläufig verbunden ist und die bereits in der 
Vorstellung der Hintergründe zum Exzellenzwettbewerb deutlich wird.  

Als Ausgangspunkt für einen kritischen Blick auf das Thema Wettbewerb und die 
Exzellenzinitiative werden Überlegungen des Sozialpsychologen HEINER KEUPP 
herangezogen, die er in einer Rede anlässlich seiner Emeritierung im Jahre 2008 
veröffentlichte. Eine Kernaussage in seiner Situationsbeschreibung der heutigen 
Hochschulen bezieht sich auf die Feststellung, dass das unternehmerische Selbst86 
zunehmend die Identitätserzählungen der Universitätsangehörigen zu bestimmen 
beginnt (vgl. Keupp 2008, S. 8). Die Exzellenzinitiative wird als Teil einer Mobili-
sierungsstrategie beschrieben, die die Hochschulen in das „Getriebe des globalisier-
ten Kapitalismus als unmittelbar nutzbare Ressource widerstandslos einpasst.“ 
(a.a.O., S. 5) Diese Tendenz wird auch sprachlich durch die Verwendung von Be-
grifflichkeiten aus der Welt des Managements und Sports deutlich, was KEUPP dazu 
veranlasst, von einer Event- und Fitnesskultur zu sprechen, die auf die Hochschul-
landschaft übertragen wird. Es geht um ein Fitmachen der Hochschulen und eine 
Anpassung an die Imperative einer ökonomisch gesteuerten Welt, bei der die Hoch-
schulen von einer Wettbewerbssituation in die andere getrieben werden und ihre 
Exzellenz immer wieder neu unter Beweis stellen müssen. Die Hochschulangehöri-
gen geraten dabei in einen Steigerungszirkel ohne erkennbares Ziel und Maß. Sich 
verbessern zu sollen wird in diesem beruflichen Fitness-Parcour zu einer Dauerauf-
gabe, die häufig zu einem Erschöpfungszustand und damit einem erschöpften 
Selbst87 führen muss.  

Verloren gehen dabei, so die Befürchtungen von HEINER KEUPP, die letzten unab-
hängigen Restbestände einer kritisch-reflexiven Universität, tatsächliche Qualitäts-
verbesserung wird durch eine Regelungswut erstickt und die universitären Lebens-
formen passen sich an die unaufhaltsame Beschleunigungsdynamik an.  

                                              

86 Bezug genommen wird dabei auf eine Monographie des Soziologen ULRICH BRÖCKLING aus dem Jahre 
2007 mit dem Titel Das unternehmerische Selbst. Soziologie einer Subjektivierungsform in dem die 
Auswirkungen der gesellschaftlich verankerten Ausrichtung auf und permanenten Aufforderung nach 
Flexibilität, Kreativität, Eigenverantwortlichkeit und Kundenorientierung beschrieben werden. 

87 Hier nimmt HEINER KEUPP Bezug auf eine weitere Gesellschaftsdiagnose, und zwar die des französischen 
Soziologen ALAIN EHRENBERG: Das erschöpfte Selbst: Depression und Gesellschaft in der Gegenwart aus 
dem Jahre 1998 (deutsche Übersetzung aus dem Jahre 2004). Zudem wird auf die Ausführungen von 
RICHARD SENNETT zum flexiblen Kapitalismus verwiesen, in denen ebenfalls die Auswirkungen des 
„Veränderungsdrifts“ auf verschiedene gesellschaftliche Teilbereiche und auf den Menschen beschrieben 
werden. 
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Bei der Beschäftigung mit den Themen exzellente Lehre und Qualitätsentwicklung 
sollten meines Erachtens solche Tendenzen und Befürchtungen berücksichtigt wer-
den, um nicht nur eine oberflächliche Situationsbeschreibung zu liefern und um 
Vorbehalte gegenüber diesen Themen nachzuvollziehen. 

Ähnlich wie das Lernen eine Aktivität ist, die auf die Eigenaktivität des Lernenden 
setzt und somit nur sehr bedingt gesteuert werden kann, hängt letztlich auch die 
Verbesserung in der Lehre von den Lehrenden selbst ab. Wird dies mit Druck von 
außen versucht zu erzeugen, entstehen Widerstände. Der Ausgangskonflikt einer 
„verordneten“ Evaluation oder der Einsatz anderer Instrumente der Qualitätssiche-
rung und -entwicklung ist vergleichbar mit den von KLAUS HOLZKAMP beschriebe-
nen Schwierigkeiten des expansiven Lernens in institutionellen Bildungszusam-
menhängen. Die Versuche, Lernprozesse zu steuern und zu planen, wie dies mit 
dem Begriff des Lehrlernens beschrieben wurde, laufen Gefahr, dass tatsächliche 
Lerninteressen übersehen beziehungsweise nicht gefördert und unterstützt werden. 
Lernen im Sinne der Erweiterung der eigenen Verfügungserweiterung und der Er-
höhung der Lebensqualität werden häufig eher verhindert, anstatt diese zu fördern 
und begleitend zu unterstützen. Ähnlich radikal, wie KLAUS HOLZKAMP die Pro-
blematik des Lehrlernens beschreibt, wird in soziologischen Betrachtungen, wie 
etwa bei KEUPP, SENNETT, BRÖCKLIN und EHRENBERG auf die Problematik und 
Auswirkungen einer gesellschaftlich verordneten beziehungsweise verankerten 
Anforderung des sich ständig verbessern, verändern und sich selbst entwerfen Sol-
lens aufmerksam gemacht. 

Der gemeinsame Ausgangskonflikt besteht darin, dass, sobald der Wunsch etwas zu 
lernen oder sich verändern und verbessern zu wollen, sich nicht von Innen heraus 
entfalten kann, sondern zu stark von Außen eingefordert und gelenkt wird, es zu 
Situationen der Überforderung, der Blockade, der Konkurrenz, der Desorientierung 
und des Scheiterns kommt. Welche Schlussfolgerungen können daraus für das 
Thema exzellente Lehre und Qualitätsentwicklung an Hochschulen gezogen wer-
den? 

Deutlich wird, dass die Förderung besonders herausragende Leistungen in der Lehre 
und eine institutionelle Verankerung von Qualitätsverbesserung sich mit einer ähn-
lichen Problematik konfrontiert sieht, wie die Tätigkeit des Lehrens. Der Grund 
besteht darin, dass beides auf Prozesse abzielt, die sich von Innen heraus entfalten 
müssen, nämlich sich steigern und etwas lernen zu wollen. Die Zielrichtung von 
Evaluation und anderen Qualitätssicherungs- und Qualitätsverbesserungsmaßnah-
men sollte deshalb auch nicht Wirksamkeitsmessung und Kontrolle sein und bei 
Lehrwettbewerben sollte es nicht um das Erreichen von Spitzenleistungen in der 
Lehre gehen. Vielmehr geht es darum, die Eigenaktivität der Lehrenden zu fördern 
und sich an deren Interessen und Bedürfnissen zu orientieren. In den Vordergrund 
sollte die bereits im lateinischen Ursprung des Wortes Evaluation (evalescere) zum 
Ausdruck kommende Zielsetzung „sich steigern, erstarken“ wollen, stehen. Dies 
kann meines Erachtens ermöglicht werden, wenn es ein Umfeld gibt, das zum Aus-
tausch und zur Weiterbildung in der Lehre und einem Nachdenken über die eigene 
Lehrtätigkeit einlädt. 
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Vor dem Hintergrund dieser Überlegungen zum Thema exzellenter Lehre geht es im 
zweiten Teil dieses Unterkapitels nicht um eine Festlegung, was exzellente Lehre 
ist und wie diese erreicht und überprüft werden kann, sondern um ein Nachdenken 
über gelungene Lehre vor dem Hintergrund aktueller Erkenntnisse der Lernfor-
schung. Ausgehend von den Ausführungen zum aktuellen Lernverständnis soll eine 
Vorstellung darüber entwickelt werden, was herausragende Lehre auszeichnet. Eine 
solche Auffassung von Lehre kann und soll nur skizzenhaft entwickelt werden, da 
es nicht um die Festlegung und Definition von exzellenter Lehre geht. Anliegen ist 
nicht die Schaffung von Definitions- und Rezeptwissen, sondern Anregungen zu 
geben, um über exzellente Lehre nachzudenken.  

Die Erhöhung der Lehrqualität wird in erster Linie durch einen Lernprozess der 
Lehrenden über das Thema Lehre erreicht. Dieser Lernprozess benötigt – wie alle 
anderen Lernprozesse auch – vor allem Zeit zur Auseinandersetzung, den Austausch 
mit Anderen und Anregungen von Außen. Vergegenwärtigt man sich nun dazu 
aktuelle Vorstellungen vom Lernen, könnte man zu dem Schluss kommen, dass 
Lehre eigentlich der falsche Begriff ist. Schließlich geht es nicht um die Frage, wie 
man die selbsttätige Wissenserschließung, das Nachgehen von Lerninteressen und 
den Kompetenzerwerb lehrt, sondern wie man diese Aktivitäten unterstützt. Diese 
Einschätzung legt auch die Rede eines Wandels vom Lehren zum Lernen nahe. 

Allerdings sind Lehrende nach wie vor auch Anbieter von Inhalten, die in möglichst 
gut durchdachter und in didaktisch sinnvoller Art und Weise präsentiert werden 
sollten. Lernende können dann Positionen und Lösungen nachvollziehen oder eige-
ne finden und Fragen entwickeln – und zwar möglichst aufgrund ihrer persönlichen 
Lerninteressen und nicht aufgrund eines benötigten Leistungsnachweises. Meines 
Erachtens wäre es deshalb auch falsch, anzunehmen, dass der häufig eingeforderte 
Wandel vom Lehren zum Lernen die Frage nach der gut durchdachten didaktischen 
Aufbereitung von Inhalten verdrängt. Diese Aufgabe gerät auch nicht auf einen 
zweitrangigen Platz und Schlüsselkompetenzen, wie etwa die Entwicklung von 
Lerntechniken und -strategien oder der Ausbau von Kompetenzen im Bereich des 
Selbstmanagements und der Teamarbeit rücken auf den ersten Platz. Vielmehr 
werden durch den Wandel andere, vielleicht auch anspruchsvollere Anforderungen 
an die Aufbereitung und Vermittlung von Lerninhalten gestellt. 

Das Kerngeschäft des Lehrens ist die Unterstützung von Lernprozessen, dazu gehört 
das Anbieten und Aufbereiten von Inhalten genauso wie beispielsweise die Schaf-
fung eines lernförderlichen Rahmens, das Zeitgeben und die Begleitung von Lern-
prozessen, das Anbieten von Anknüpfungspunkten an persönliche Lerninteressen 
und von Lösungswegen für Lernproblematiken. 

Aus diesem Grund wird vorgeschlagen, bei der Auseinandersetzung mit dem Thema 
Lehre nicht von einem Wandel vom Lehren zum Lernen, sondern von einem Wan-
del zum Lehren und Lernen zu sprechen. Das bedeutet, dass es sich um einen Wan-
del zur Lehre aus Sicht des Lernens handelt, sozusagen ein Wandel zum Lehren 
vom Lernen her. Nach diesem Verständnis lassen sich die Aufgaben der Lehre in 
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zwei Hauptbereiche unterteilen und werden in dem Arrangieren von Lehrsituationen 
einerseits, sowie in der Gestaltung und Unterstützung von Lernsituationen anderer-
seits gesehen. 

Der Wandel zum Lehren und Lernen 

Wandel zum Lehren: Lehrsituationen arrangieren Wandel zum Lernen: Lernsituationen arrangieren 

- Inhaltliche Aufbereitung von Informationen und 
Wissensbeständen (z.B. durch Strukturierung und 
Komplexitätsreduktion, Herstellung praktischer 
Bezüge, Methodenvielfalt, …) 

- Präsentation von Informationen und Wissensbe-
ständen (z.B. durch Sprache, Visualisierung, mediale 
Aufbereitung) 

- Förderung der individuellen Selbstlernkompetenzen 
und kontinuierliche Lernbegleitung (z.B. durch Feed-
back und Beratung) 

- Austausch ermöglichen und moderieren (z.B. durch-
aktivierende Lehrmethoden anregen und strukturieren)  

- Schaffung lernförderlicher Umgebungen und Gele-
genheiten 

Lehrender als  

- Informationsanbieter und -aufbereiter  

- Impulsgeber und Perturbator 

- Gestalter von Lehrumgebungen 

Lehrender als  

- Lernberater und Lernprozessbegleiter 

- Moderator und Beobachter 

- Gestalter von Lernumgebungen 

Überfachliche Haltungen: Motiviertheit, Gelassenheit, Selbstbeobachtung 

Abb. 10: Der Wandel zum Lehren und Lernen 

Auf diese zweifache Ausrichtung von Lehre wird in konstruktivistisch-
pädagogischen Ausführungen indirekt durch den Hinweis auf die Notwendigkeit 
eines Rollenwechsels oder – dem hier gemachten Vorschlag näher kommend – einer 
neuen Rollenvielfalt seitens der Lehrenden aufmerksam gemacht.  

Wie im Abschnitt zur konstruktivistischen Didaktik ausgeführt, wird im konstrukti-
vistischen Lernverständnis auf das Dilemma der Nichtsteuerbarkeit von Lernpro-
zessen hingewiesen. Hierzu hat HORST SIEBERT die Aussage „Erwachsene sind 
zwar lernfähig, aber unbelehrbar“ geprägt und ROLF ARNOLD spricht von der Wir-
kungsunsicherheit der Lehre. In der Folge der Aufhebung des Sender-Empfänger-
Modells, wie dies MATURANA und VARELA begründet haben, kann Lehre nicht 
mehr als unmittelbar ursächlich für das Lernen angesehen werden. Der Lehrende ist 
somit auch nicht Erzeuger oder Übermittler des Wissens, was in die Köpfe der 
Lernenden soll, sondern seine Aufgabe ist es, Prozesse der Wissenserschließung 
und -aneignung zu ermöglichen. Diese können durch die Verkörperung der Wis-
sensbestände eines Lehrenden angeregt werden. Mit Rückbezug auf altdeutsche 
Wörter wie Verkörperung und Ausstrahlung beschreibt HORST SIEBERT die lehren-
de, präsentierende, wissensvermittelnde Funktion des Lehrenden und betont damit, 
dass die Glaubhaftigkeit und Motiviertheit des Lehrenden dazu führen, dass Ler-
nende sich mit dem vorgestellten Themenfeld beschäftigen. Er wendet sich damit 
auch gegen eine appellartige oder gar missionarische Lehre und spricht sich für eine 
Lehre aus, die durch das persönliche Interesse des Lehrers am eigenen Thema Lern-
prozesse bewirkt (vgl. Siebert 2008, S. 119f).  

Das heißt, auch wenn der Lernerfolg nicht mehr kausalanalytisch auf didaktische 
Maßnahmen zurückgeführt und die Sender-Empfänger-Systematik für die Beschrei-
bung der Lehr- und Lernsituation abgelehnt wird, gilt auch die Gegenthese, nämlich 
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dass Lehrende nicht nicht lehren können (vgl. Arnold 2007 in Siebert 2008, S 118). 
Da sie allerdings kaum beziehungsweise nur indirekt Einfluss darauf haben, was 
gelernt wird, bevorzugt ROLF ARNOLD den Begriff der Ermöglichungsdidaktik.88 
Durch das konstruktivistische Lernverständnis und seine Betonung auf die innere 
Systematik des Lernens wird nicht die vermittelnde, sondern die beratende Funktion 
des Lehrenden in den Vordergrund gerückt. Zudem erhalten Austauschprozesse 
einen hohen Stellenwert für das Lernen, was mit der sozialen Situiertheit und der 
strukturellen Kopplung sozialer Systeme begründet wird. Insbesondere die Ausfüh-
rungen zum sozialen Konstruktivismus legen eine moderierende Rolle des Lehren-
den nahe.  

Insgesamt erfordert diese neue Rollenvielfalt der Lehrenden und die veränderte 
Auffassung über lernförderliche Rahmenbedingungen die Ein- und Annahme einer 
veränderten überfachlichen Haltung, sowohl seitens der Lehrenden wie auch der 
Studierenden. Für die neuen Aufgaben der Lehrenden als Lernberater und als Ge-
stalter und Begleiter von kooperativen und eigenständigen Selbstlernphasen sind 
Fähigkeiten wie etwa die Selbstbeobachtung, Gelassenheit und Motiviertheit von 
zentraler Bedeutung (vgl. Siebert 2008, S. 124). Eine Vorbereitung und Förderung 
dieser Haltung, könnte meines Erachtens beispielsweise darin bestehen, die Selbst-
beobachtung als Bestandteil von Evaluation zu stärken, wie dies bereits im Ansatz 
des Lehrportfolios89 und in neueren Modellen zur studentischen Lehrveranstaltungs-
evaluation90 Beachtung findet. Die Themen Gelassenheit und Motiviertheit könnten 
im kollegialen Austausch oder in Fortbildungsangeboten aufgriffen und gezielt 
gefördert werden. 

Doch auch die Erwartungen, die sich an die Lernenden richten, verändern sich und 
erfordern ein neues Rollenverständnis seitens der Lernenden. Aus meiner Sicht 
besteht die wesentliche Veränderung in der Anforderung der Übernahme von Ver-
antwortung für den eigenen Lernprozess. Aufgrund einer Lernsozialisation, die 
häufig durch defensiv begründetes Lernen geprägt ist, muss dies als eine besondere 
Herausforderung betrachtet werden. Erinnert man sich an seine eigene Schulzeit, 
könnte sich folgendes Rollenverständnis abzeichnen: Als Lernender muss man im 
Unterricht aufpassen, man muss dem Gesagten folgen können, man kann jeder Zeit 
Fragen stellen, muss aber auch jeder Zeit damit rechnen, selber Fragen beantworten 
zu müssen. Auch das Arbeiten in Gruppen wird aus dieser Zeit noch bekannt sein, 
stellt aber bisweilen häufig noch eine Randerscheinung im Schulgeschehen dar. Der 

                                              

88 Nähere Ausführungen dazu liefert ROLF ARNOLD gemeinsam mit CLAUDIA GOMEZ TUTOR in der 
Veröffentlichung Grundlinien einer Ermöglichungsdidaktik: Bildung ermöglichen – Vielfalt gestalten aus 
dem Jahr 2007. 

89 Lehrportfolio wird hier nicht nur im Sinne der Dokumentation der eigenen Lehrtätigkeit verstanden, 
sondern als ein Instrument der Reflexion und Verbesserung der eigenen Lehre. 

90 Ein Beispiel für eine gelungene Integration der Selbstbeobachtung bei der Lehrveranstaltungsevaluation 
ist meines Erachtens das Grazer Evaluationsmodell des Kompetenzerwerbes (GEKo) der KARL-FRANZENS-
UNIVERSITÄT, bei dem die studentische Lehrveranstaltungskritik mit einem Fragebogen an die Lehrenden 
bezüglich ihrer Lehrziele kombiniert wird. Damit sind nicht nur die Studierenden aufgefordert ihren eigenen 
Kompetenzerwerb einzuschätzen, sondern auch die Lehrenden sind zur Reflexion ihrer Lehrkompetenz 
aufgefordert. 
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Lehrende hingegen bestimmt stets das Arbeitssetting (zum Beispiel Lerngegen-
stand, Lerntempo, …) und ist meist Wissensvermittler und -bewerter in einer Per-
son. Das Lernen außerhalb des Unterrichts wird in der Schule nur wenig oder gar 
nicht thematisiert und begleitet. 

Solche Erfahrungen, die im Detail sehr unterschiedlich sein können, wirken sich auf 
das eigene Rollenverständnis und auf die Erwartungen der Studierenden, wie Do-
zenten zu agieren haben, aus. Im Studium findet man sich häufig in einer neuartigen 
Lerner-Lehrer-Situation wieder. Einerseits werden den Studierenden mehr Freiräu-
me zugestanden, andererseits sieht man sich zahlreichen Leistungsanforderungen 
gegenübergestellt und der externen Leistungsbewertung wird weiterhin eine hohe 
Bedeutung beigemessen. Dadurch entsteht die Gefahr, dass das reine Abarbeiten 
von Leistungsnachweisen die Studiumspraxis bestimmt und es lediglich zu einer 
Reproduktion von Informationen kommt, d.h. die Informationen nicht nachvollzo-
gen und verstanden werden und somit „träges Wissen“91 entsteht. KLAUS HOLZ-

KAMP beschreibt dieses Lernverhalten als defensives Lernen, welches durch die 
Vermeidung von Nachteilen gekennzeichnet ist und keine intensive Beschäftigung 
mit dem Lernstoff stattfindet. Aufgrund der beschriebenen Erfahrungen aus der 
Schulzeit erfordert die Übernahme von Verantwortung für den eigenen Lernprozess 
aus meiner Sicht das Überdenken der persönlichen Haltung und verfestigten Ein-
stellung zum eigenen Lernverhalten. Das Erkennen und Einüben einer persönlichen 
und an den eigenen Interessen ausgerichteten Lernstrategie ist eine notwendige 
Voraussetzung für ein erfolgreiches selbstbestimmtes Lernen. Hier fehlt es häufig 
noch an notwendiger Begleitung und Unterstützung im Studium. 

Insgesamt spiegeln sich bei den Lernanforderungen die beiden Seiten der oben 
aufgezeigten Lehranforderungen wider. Einerseits geht es um die Aufnahme und 
das Verarbeiten der in den Lehrarrangements angebotenen neuen Informationen und 
andererseits um die Erfordernisse des selbstorganisierten Lernens.92 

Die Umstellung der Studiengänge im Zuge des Bologna-Prozesses hat die Rahmen-
bedingungen für selbstorganisiertes Lernen vielerorts zunächst erschwert. Grund ist 
unter anderem die im Vergleich zum Diplom- oder Magisterstudium verkürzte 
Studienzeit für einen Bachelorabschluss, was bei der Umwandlung der Studiengän-
ge häufig zu einer fachlichen Überfrachtung des Studiums geführt hat. Andere neu 
eingeführte Strukturelemente, wie etwa die Modularisierung, wurden verwendet, 
um diese Überfrachtung durch eine verstärkte Steuerung des Studiums zu bewälti-

                                              

91 Die Schwierigkeit, das erworbene Wissen in konkreten Anwendungssituationen einsetzen zu können 
beobachtete WHITEHEAD (1929) und bezeichnete das nicht zur Anwendung kommende Wissen als „inert 
knowledge“. 

92 Bezeichnungen wie selbstorganisiertes, selbstbestimmtes oder selbstreguliertes Lernen betonen die 
Eigendynamik des Lernens. Jegliches Lernen ist allerdings immer auch zu einem bestimmten Anteil 
fremdgesteuert. Auch beim radikalen Konstruktivisums wird eine Wechselwirkung zwischen Außen und 
Innen eingeräumt, wie dies ERNST VON GLASERSFELD mit dem Begriff der „eingeschränkten Bedingungen“ 
beschrieben hat. Jedoch wird damit nicht die Selbstorganisation im Sinne der Autopoesis in Frage gestellt. 
Denn nicht das, was von Außen kommt, bestimmt ein selbstgesteuertes System, sondern das, was es daraus 
macht. Somit ist man, will man dieser konstruktivistischen Argumentation folgen, stets vom Selbst gesteuert. 
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gen. Dabei legen die neuen Studienstrukturelemente bei genauerer Betrachtung eine 
gegenteilige Entwicklung nahe, die tendenziell auch den aufgezeigten aktuellen 
hochschuldidaktischen Überlegungen entsprechen würden. So bieten beispielsweise 
die Ausrichtung der curricularen Planung am Arbeitsaufwand der Studierenden und 
eine kompetenzorientierte Umsetzung der Modularisierung Anlass dazu, über die 
Unterstützung des Selbststudiums als Lehraufgabe außerhalb der Lehrveranstal-
tungszeit verstärkt nachzudenken. Wird Studienstrukturreform in diesem Sinne 
verstanden, fördert diese auch eine Curriculumplanung, die sich am Kompetenzer-
werb der Studierenden anstatt ausschließlich an einer Fachsystematik orientiert 
(siehe Abschnitt 2.4). 

Zudem gilt es – und dies erfolgt im nächsten Abschnitt – die Auswirkungen und 
Möglichkeiten des Einsatzes Neuer Medien zur Unterstützung des Lehrens und 
damit dem Arrangieren von Lehr- wie auch Lernsituationen mit zu berücksichtigen 
und näher zu betrachten. Der Blick auf die medientechnischen Hilfsmittel, die zur 
Unterstützung des Lehrens und Lernen herangezogen werden, stellt den Abschluss 
des dritten Kapitels dar und erweitert die bisherigen Ausführungen um mediendi-
daktische Gesichtspunkte. Vor dem Hintergrund der Auseinandersetzung mit aktu-
ellen Lehr- und Lernauffassungen kann nun eine Beschäftigung mit dem Thema 
eLearning erfolgen, bei der die in der Einleitung des Kapitels erwähnte Gefahr eines 
„Vorwärts auf dem Weg zurück“ berücksichtigt wird. 
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„Das alles ist weder Hexerei noch auf Teufel komm raus neue Me-
thoden in der Lehre betrieben, sondern das ist eine zeitgemäße 
Weiterentwicklung der Hochschuldidaktik, die sein muss.“ 

Thomas Grünewald 200893 

3.4 eLearning: Der Medieneinsatz im Wandel des Wandels 

Die aktuelle Diskussion über eLearning an Hochschulen ist überhäuft von Begriff-
lichkeiten, wie beispielsweise Web 2.0, Social Software, Semantic Web, Tagging 
oder Microblogging. Ist man nicht Experte in diesem Gebiet, fällt es schwer sich in 
diesem Begriffsdschungel zurecht zu finden. Um sich hiervon nicht abschrecken zu 
lassen, werden zunächst technische Entwicklungen skizziert und die damit auf-
kommenden Begrifflichkeiten erläutert. Auf Basis a) der Skizzierung grundlegender 
Entwicklungen im Bereich des eLearnings werden auf b) die sich wandelnden 
Überlegungen zu Einsatzmöglichkeiten und Potentiale des eLearnings an Präsenz-
hochschulen eingegangen. Die zentrale Ausgangsfrage zu den Ausführungen lautet: 
In wie weit können die so genannten Neuen Medien zu einer neuen Lehr- und Lern-
kultur beitragen? 

 

(a) Die Beschreibung der grundlegenden Entwicklungen im Bereich des eLearnings 
könnte man unter die Überschrift „Die immerwährende Neuartigkeit der Neuen 
Medien“ stellen. Die Frage nach dem Nutzen von Medien zur Unterstützung der 
Lehre und des Lernens ist keineswegs neu. Angefangen von einfachen Bildern und 
Illustrationen zu Zeiten COMENIUS über die audiovisuelle Welle mit Schulfernsehen 
und Telekolleg bis zum Einsatz vom Computer und von Computernetzen wurden 
die in ihrem historischen Kontext jeweils neuen Medien zur Unterstützung der 
Lehre und des Lernens herangezogen (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003, S. 12). An 
diese neuen Medien wurden zu Beginn ihrer Verbreitung häufig hohe Erwartungen 
gerichtet und es gab begeisterte Fürsprecher auf der einen und kritische oder ableh-
nende Stimmen auf der anderen Seite.  

Ähnlich verhielt es sich Anfang der neunziger Jahre, als es zur Wiederbelebung des 
computerunterstützten Lernens kam. Der bis dahin vorherrschende Begriff des 
computerunterstützten Lernens wurde durch Begriffe wie multimediales oder tele-
kommunikatives Lernen beziehungsweise Telelernen abgelöst (vgl. Strittmat-
ter/Niegemann 2000, S. 122f). Durch technologische Weiterentwicklungen kam es 
zunehmend zu einer Kopplung von Multi- und Telemedien. Mit Multimedien wer-
den technische Systeme bezeichnet, die in der Lage sind, verschiedene Datentypen 
wie Texte, Grafiken, Ton und Animationen zu verarbeiten. Solche Multimediaan-

                                              

93 Das Zitat ist dem Videopodcast im Internet unter http://www.exzellente-lehre.de/videos/index.html 
entnommen (Stand: 09.03.2012). THOMAS GRÜNEWALD ist Vizepräsident für Lehre und Studium an der 
UNIVERSITÄT POTSDAM. 
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wendungen, die zunächst nur über externe Datenträger vertrieben werden konnten, 
wurden zunehmend über Telemedien verfügbar gemacht. Unter Telemedien werden 
Techniken verstanden, die für den Informationsaustausch eingesetzt werden (vgl. 
Kerres 2001, S. 13). Durch die Entwicklung des Internets können digitale Informa-
tionen beliebiger Art übertragen werden. Neben der Möglichkeit der Bereitstellung 
multimedialer Informationen über das World Wide Web, welches sich zu dem be-
deutendsten Dienst des Internets entwickelt hat, bieten verschiedene andere Inter-
netdienste wie etwa eMail, Mailinglisten, Newsgroups und Chatrooms eine neue 
Vielfalt an Kommunikations- und Kooperationswegen an. 

Die technische Grundlage für die bis in die heutige Zeit bezeichneten Neuen Me-
dien stellt somit die Verknüpfung und Kombination von Multi- und Telemedien dar. 

Abb. 11: Multi- und Telemedien (vgl. Kerres 2001, S. 13) 

 

Dass dieser Verbindung eine zentrale Bedeutung zukommt, wird dadurch deutlich, 
dass häufig übergreifend von den Informations- und Kommunikationstechnologien 
(IuK- Technologien) die Rede ist. Wenn es um die Frage des Einsatzes der IuK- 
Technologien zur Unterstützung des Lehrens und Lernens, es also um den didakti-
schen Nutzen von Multi- und Telemedien geht, wird übergreifend vom „Lehren und 
Lernen mit neuen Medien“ oder, bevorzugt man die englische Kurzform, vom eLe-
arning gesprochen. 

Spätestens mit den im Jahre 1998 vom WISSENSCHAFTSRAT herausgegebenen Emp-
fehlungen zur Hochschulentwicklung durch Multimedia in Studium und Lehre (vgl. 
WR 1998) sind Multimedia und Internet Ausgangspunkt für didaktische Innovatio-
nen in der Hochschullehre geworden (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003, S. 16). Es ist 
eine Vielzahl von Begrifflichkeiten entstanden und das Feld des medienunterstütz-
ten Lehrens und Lernens wurde immer unübersichtlicher. 94 

Die Bezeichnung eLearning hat sich als Oberbegriff für alle Varianten von Lehr- 
und Lernaktivitäten durchgesetzt, die das Internet als Informations- und Kommuni-
kationsmedium nutzen (vgl. de Witt 2008, S. 440). GABI REINMANN-ROTHMEIER 
hat zudem bereits im Jahr 2003 darauf hingewiesen, dass sich der Begriff eLearning 

                                              

94 Gemeint sind Begriffe wie web based training (WBT) oder computer based training (CBT), Computer Supported 
Collaborative Learning (CSCL), computerunterstützte Hochschullehre (cHL), Web-basierte Instruktion (WBI) oder Intelligente 
Tutor Systeme (ITS). 
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im Zuge des „Internet-Hypes“ der ausgehenden neunziger Jahre zunächst vorrangig 
auf ein webunterstütztes Lernen bezogen hat und sich dann zunehmend als ein 
Überbegriff für alle Arten medienunterstützten Lernens durchgesetzt hat. Ihre Aus-
legung des Begriffs fokussiert einerseits das Lernen anstatt das Lehren und öffnet 
die Überlegungen in Richtung der Gestaltung medienunterstützter Lernumgebungen 
(vgl. Reinmann-Rotmeier 2003, S. 31f). Weiter ausdifferenziert wird diese Sicht-
weise in der Entwicklung und Beschreibung von konkreten medienunterstützten 
Lehr- und Lernkonzepten, die unter den Bezeichnungen Blended Learning oder 
hybride Lernarrangements verstärkt Beachtung finden und auf die im zweiten Teil 
des Abschnitts näher eingegangen wird. 

Doch was verbirgt sich heute hinter den Neuen Medien und welche zentralen Ent-
wicklungen zeichnen sich in den letzten fünf bis sechs Jahren in diesem Themenfeld 
ab?  

Auch wenn sich für den häufig schlagwortartig verwendeten Begriff der Neuen 
Medien nach wie vor keine feste Konturen zeigen, kann für eine erste grobe Be-
griffsklärung die Definition des Medienpädagogen JÜRGEN HÜTHER herangezogen 
werden, der unter Neuen Medien alle „auf digitaler computertechnischer Basis 
arbeitenden vernetzten Multimediatechnologien“ (Hüther 2010, S. 346) versteht. In 
einem weiteren aktuellen Beitrag setzt sich WERNER SESINK mit dem Begriff ausei-
nander und kommt zu dem Ergebnis, dass es sich bei Neuen Medien um die sich 
ständig erneuernden Medien auf technologischer Grundlage des Computers handelt 
(vgl. Sesink 2008, S. 407). 

Eine dieser wesentlichen Neuerungen der letzten Jahre sehen viele Autoren darin, 
dass sich das Web von einem Abrufnetz zu einem Mitmachnetz – oder wie es der 
häufig zitierte kanadische eLearning- Experte STEPHEN DOWNES bezeichnet, von 
einem Read Web hin zu einem Read-Write Web – entwickelt hat (vgl. Gaiser 2008, 
S. 1). Auch aus medienpädagogischer Sicht wird dieser Aspekt hervorgehoben und 
darauf hingewiesen, dass der Rezipient nicht auf eine passive Konsumentenhaltung 
beschränkt bleibt und die Rolle des Rezipienten und Kommunikators im Gegensatz 
zu bisherigen Formen medialer Kommunikation prinzipiell austauschbar wird (vgl. 
Hüther 2010, S. 350f).  

Schlagwortartig stehen für diese Entwicklung der Begriff Web 2.095 und Anwen-
dungstypen wie Weblogs, Podcasts, Feed Reader, Wikis, Taggingsysteme und sons-
tige Werkzeuge für die Zusammenarbeit, Vernetzung und Koordination. Zur Syste-
matisierung kann zwischen Entwicklungen im Bereich des so genannten Semantic 
Web und dem Bereich der Social Software unterschieden werden.  

Unter dem Sammelbegriff Semantic Web werden technische Entwicklungen zu-
sammengefasst, die der besseren Wiederverwertbarkeit und Recherche von Inhalten 

                                              

95 Der Begriff Web 2.0 wurde durch eine gleichnamige Veranstaltung im Jahre 2004 in San Francisco und in 
einem Artikel von TIM O’REILLY bekannt. Ab 2006 wurde in Deutschland der Begriff dann vermehrt im 
Wirtschaftsteil und im Feuilleton der Tagespresse und in Wochenzeitschriften aufgegriffen (vgl. Ebner u.a. 
2011, S. 7 und Panke 2007, S. 1f). 
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dienen. In den Bereich Social Software fallen Entwicklungen, die das kooperative 
Zusammentragen und Bearbeiten von Inhalten und den Austausch untereinander 
unterstützen. Letztgenannte Entwicklungen stellen die Interaktions- und Kommuni-
kationsmöglichkeiten der Nutzer in den Mittelpunkt, wohingegen das Semantic Web 
eher eine Vernetzung von Inhalten auf technologischer Basis fokussiert (vgl. Panke 
2007, S. 3f). In gewisser Weise werden bei dieser Unterscheidung die beiden oben 
vorgestellten Akzentsetzungen fortgeführt, die sich im Begriff der Informations- 
und Kommunikationstechnologien widerspiegeln. 

Insgesamt ist der Begriff Web 2.0 stark kommerziell belegt, wird aber auch in der 
Wissenschaft als ideenleitendes Schlagwort genutzt. Neben den technischen Neue-
rungen wird vor allem eine veränderte Haltung der Nutzer gegenüber dem Internet 
betont. In einem Artikel von TIM O’REILLY wird der Begriff präzisiert und sieben 
grundlegende Merkmale des Web 2.0 benannt, die die Neuentwicklungen kenn-
zeichnen. Diese Übersicht haben ANJA EBERSBACH, MARKUS GLASER und RI-

CHARD HEIGL um drei weitere Aspekte ergänzt, die im Zusammenhang der Diskus-
sion über Web 2.0 eine wichtige Rolle spielen. 

1. Das Web als Service-Plattform 2. Einbeziehung der kollektiven Intelligenz der Nutzer 

Lokale Desktopanwendungen wie etwa Terminplanung 
und Text- oder Bildverarbeitung finden im WWW statt. 

Nicht mehr der Betreiber, sondern die Nutzer einer Internet-
seite gestalten die Inhalte einer Website.  

3. Daten stehen im Mittelpunkt der Anwendungen 4. Abschaffung des Software-Lebenszyklus 

Datenbestände im Netz werden verbunden und vielsei-
tig genutzt. Dies wirft auch die Frage der Kontrolle über 
Daten und dem sog. „user generated content“ auf. 

Software wird als Service und weniger als fertiges Produkt 
angesehen. Die Weiterentwicklung von Software orientiert 
sich am Bedarf der Nutzer und wird zeitnah realisiert. 

5. „Leichtgewichtige“ Programmiermodelle 6. Software, die auf vielen Geräten nutzbar wird  

Daten können über Schnittstellen sehr einfach bereit-
gestellt werden u. verschiedene Anwendungen des 
Internets werden in so genannten Mashups96 vernetzt. 

Neben dem PC kann auch über andere mobile Endgeräte 
wie Mobiltelefone und PDAs auf Datenbestände des Inter-
nets zugegriffen werden. 

7. Benutzerführung: Rich User Experience 8. Juristische Herausforderungen 

Neue Technologien ermöglichen eine sehr einfache 
Bedienbarkeit (z.B. Bedienung per Drag&Drop bei 
grafischen Benutzeroberflächen) 

Der Umgang mit persönlichen Informationen im Netz wirft 
neue rechtliche Problemstellungen auf. 

9. Neue Geschäftsmodelle 10. Eigene Web-2.0-Ästhetik 

Die kommerzielle Nutzung des Web 2.0 über Werbung, 
Premiummitgliedschaften u.ä.  

Das Web 2.0 zeichnet sich durch ein verspieltes und 
farbenfrohes Design und zum Teil lautmalerischen Titeln 
(z.B. Voo2do, Flickr oder Doodle) aus. 

Abb. 12: Überblick Web 2.0 (vgl. O’Reilly 2005 mit Ergänzungen von Ebersbach u.a. 2008, S. 24-29) 

 

Um die veränderten Möglichkeiten im Web 2.0 noch weitergehend zu verdeutlichen 
und etwas tiefer in die damit verbundene Begriffswelt einzudringen, eignet sich in 
                                              

96 Mittlerweile gibt es Onlineeditoren für Mashups (vom englischen mash: vermischen), die das Einbinden 
von populären Informationsquellen (z.B. von Google, Amazon, eBay oder Flickr), RSS- Feeds von Web-
Logs oder so genannte Widgets (also kleine Applikationen, die eine bestimmte Funktion erfüllen, z.B. eine 
Uhr oder einen Podcastplayer in iPod- Optik) unterstützen (vgl. Ebersbach u.a. 2008, S. 137 und S. 140). 
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Anlehnung an MARTIN EBNER, SANDRA SCHÖN und WALTHER NAGLER die Be-
schreibung von fünf Anwendungstypen: 

 Wikis sind Content-Management-Systeme, die aus Webseiten bestehen und 
deren Inhalte von mehreren Benutzern gemeinsam bearbeitet werden können. 
Durch integrierte Versionskontrollen können die Änderungen der Beiträge 
nachvollzogen und durch die Linkkonsistenz können Informationen in ver-
netzter Form dargestellt werden (vgl. Ebner u.a. 2011, S. 7f). In Lernkontex-
ten eignen sich Wikis beispielsweise für gemeinschaftliche Schreibprozesse, 
bei denen ein System von mehreren aufeinander verweisenden Texten ent-
stehen soll (vgl. Karlhuber/Wageneder 2011, S. 2). 

 Ein Web-Log oder kurz Blog ist eine Webseite, bei der die eingegebenen 
Beiträge chronologisch nach Erscheinungsdatum sortiert erscheinen und die-
se von anderen Nutzern kommentiert werden können. Jeder Blogeintrag ist 
mit einer eigenen Internetadresse (Permalink) versehen und kann durch 
Schlagworte (Tags) kategorisiert werden. Die Schlagworte können in einer 
so genannten Wortwolke (Tagcloud) dargestellt werden. In Verbindung mit 
der RSS-Technologie können Blogbeiträge zudem abonniert werden.97 Mi-
croblogging-Systeme erlauben hingegen nur kurze Beiträge (bei dem populä-
ren Dienst namens Twitter beispielweise 140 Zeichen), die nicht kommen-
tiert werden können (vgl. Buchem u.a. 2011, S 3f). Blogs eignen sich in 
Lernkontexten beispielweise für Inhaltssammlungen und Lerntagebücher, 
aber auch für Gruppenarbeiten, indem beispielsweise mehrere Autoren 
(„Blogger“) gemeinsam einen Blog bearbeiten. Microblogs eigenen sich da-
gegen eher zur ergänzenden Seminarkommunikation, beispielsweise zur Un-
terstützung von Diskussionen und Recherchen (vgl. Buchem u.a. 2011, S 6f).  

 Podcasts und Videocasts sind Audio- und/oder Videodateien, die über das 
Internet zur Verfügung gestellt werden und genauso wie Blogbeiträge über 
ein so genanntes RSS-Feed abonniert werden können (vgl. Ebner u.a. 2011, 
S. 8). Möglich sind damit beispielsweise die Bereitstellung von Audio- oder 
Videomitschnitten von Vorträgen oder eine audiovisuelle Aufbereitung und 
Bereitstellung von Lernergebnissen. 

 Soziale Netzwerke sind Internetplattformen, die den Austausch von Perso-
nengruppen unterstützen. Bekannte Beispiele solcher Netzwerkplattformen 
im deutschsprachigen Raum sind studivz.net, facebook.com und xing.com. 
Für den Lehr- und Lernkontext an Hochschulen bieten sich solche Netzwer-
ke zum Beispiel als Kommunikationsplattform in der Kombination mit Vor-
lesungsaufzeichnungen oder in Beratungszusammenhängen sowie der Kon-
taktpflege von Absolventen an (vgl. HRK 2010, S. 24f). 

                                              

97 RSS steht für Really Simple Syndication und ermöglicht eine weitestgehend automatisierte Verbreitung 
von Inhalten auf Endgeräte wie dem Computer oder Mobiltelefone. Bereitgestellte Inhalte können über ein so 
genanntes RSS-Feed (vom englischen to feed: füttern, einspeisen) abonniert werden und bestehen zumeist 
aus einem kurzen Textausschnitt und dem Link zur Originalquelle. Ein solches Benachrichtigungssystem 
informiert den Nutzer über neue Inhalte, ohne dass diese aktiv abgerufen werden müssen.  
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 Medienplattformen ermöglichen die Bereitstellung von Multimedia-Dateien 
im Internet. So gibt es beispielsweise Plattformen für Video-Dateien (sehr 
bekannt ist youtupe.com), für Präsentationen (zum Beispiel slideshare.com), 
für Hyperlinks (wie etwa delicious.com) und für Fotos (beispielsweise 
Flickr.com). Auch kollaborative Anwendungen, die dabei helfen, Dateien 
online auszutauschen (wie etwa dropbox.com) und diese online zu bearbei-
ten, beispielweise über Online-Office-Pakete (beispielsweise Google Docs) 
oder spezielle Anwendungen zur Erstellung von Mindmaps (z.B. 
mind24.com) oder zur Unterstützung des Projektmanagements (z.B. project-
pier.org, planzone.de oder easy-pm.de) können unter diesem Anwendungs-
typ subsumiert werden. Die Vorteile für Lehr- und Lernprozesse sind insbe-
sondere in der Unterstützung von Gruppenarbeiten und in der Veröffentli-
chung von Ergebnissen zu sehen.  

Sofern die Ergebnisse öffentlich im WorldWideWeb zur Verfügung gestellt werden, 
können alle Anwendungstypen einen Beitrag zu Open Educational Ressources98 
leisten. Eine Entwicklung, die – wie sich zeigen wird – für zukünftige Einsatzszena-
rien von eLearning an Präsenzhochschulen einen höheren Stellenwert erhält. 

Zur Verdeutlichung der aktuellen Entwicklung im Bereich der Neuen Medien wird 
abschließend noch auf zwei hardwaretechnische Weiterentwicklungen eingegangen. 
Unter dem Titel Vom Overhead-Projektor zum iPad geben CLEMENS KROELL und 
MARTIN EBNER eine Übersicht über technische Innovationen und heben als aktu-
ellste Weiterentwicklung das Aufkommen der Smartphones und der Tablet-
Computer hervor.  

Smartphones sind Mobiltelefone, die mit einem leistungsfähigen Betriebssystem 
ausgestattet sind und in der Regel über eine hochauflösende Kamera, Internet, GPS-
Modulen und Touch-Displays verfügen. Insbesondere durch die Bereitstellung 
zahlreicher Anwendungen, den so genannten Apps (aus dem englischen: applicati-
ons) wurden Smartphones populär und zunehmend für das mobile Lernen99 einsetz-
bar. 

Eine weitere wichtige Zukunftstechnologie stellt der Tablet-Computer dar, der 
sich über einen berührungsempfindlichen Bildschirm mittels Multi-Touch-
Technologie bedienen lässt. Den Durchbruch in diesem Bereich bestritt die Firma 
Apple mit dem so genannten iPad im April 2010 und der Vorstellung der Weiter-
entwicklung – dem iPad 2 – im März 2011 (vgl. Kroell/Ebner 2011, S. 7ff). Teil-
weise unter dem Begriff Slates (aus dem englischen: Schiefertafel) bieten auch 

                                              

98 Open Educational Ressources bezeichnet den freien Zugang zu Lernmaterialien und Onlinewerkzeugen. 
Zur Differenzierung kann in diesem Zusammenhang der Begriff Open Access herangezogen werden, der den 
freien Zugang zu wissenschaftlichen Artikeln beschreibt sowie den Begriff Open Source, der den freien 
Zugang zu Software-Quellcodes bezeichnet (vgl. Neuhaus u.a. 2011, S. 362).  

99 Mobiles Lernen (englisch: mobile learning, kurz: M-Learning) bezeichnet die Nutzung mobiler 
Computertechnologien zur Lernunterstützung (vgl. Specht/Ebner 2011, S. 2) und ist aufgrund der 
Weiterentwicklung mobiler Endgeräte und einer Vielzahl von Apps derzeit eines der dynamischsten 
Forschungsgebiete (vgl. a.a.O., S. 6). 
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andere Firmen mittlerweile leistungsfähige Tablet-PCs an. Besonders vorteilhaft 
erscheinen die intuitive Bedienbarkeit sowie die handliche Größe bei dennoch gro-
ßer Bildschirmfläche (zum Beispiel für das Lesen von E-Books). 

(b) Welche Auswirkungen haben die aufgezeigten Entwicklungen auf die Einsatz-
möglichkeiten der Neuen Medien an Präsenzhochschulen und welche Potentiale 
ergeben sich daraus für das Lehren und Lernen an Hochschulen? 

Die Überlegungen zur Einbindung Neuer Medien an Hochschulen werden einerseits 
von den zur jeweiligen Zeit bestehenden technologischen Möglichkeiten sowie 
andererseits den didaktischen Anforderungen und Ausrichtungen beeinflusst. Diese 
Wechselwirkung soll in einem kurzen historischen Rückblick verdeutlicht werden, 
um darauf aufbauend aktuelle Entwicklungen nachzuvollziehen und einzuordnen.  

In den frühen Formen des Computereinsatzes zur Unterstützung des Lehrens und 
Lernens, spiegelten sich vor allem behavioristische Lehr- und Lernauffassungen 
wider. Noch bevor der Personal Computer (PC) in die Geschäftswelt und Privat-
haushalte Einzug hielt, wurden Lehrmaschinen konstruiert, die sich an dem Prinzip 
der operanten Konditionierung orientierten. Ziel war es, den Lernenden ein indivi-
duelles Lerntempo zu ermöglichen und die einzelnen Lernschritte unmittelbar zu 
belohnen (vgl. Hasebrook 1995, S. 158f). Solche Lehr- und Lernautomaten wurden 
im Zuge der ersten bildungstechnologischen Welle entwickelt, die im Kontext der 
euphorischen Verkündung der universellen Maschine aus dem Jahre 1936 zu sehen 
waren (vgl. Kerres 2008, S. 116f). Mit zunehmender Verbreitung des Personal 
Computers in den achtziger und frühen neunziger Jahren lag es nahe, diesen als eine 
Art Antwortauswertungsmaschine, mit dem Ziel der Automatisierung des Lehrens 
einzusetzen.100 Viele Lernprogramme, die beispielweise unter Bezeichnungen wie 
etwa computer-based-training (CBT) oder computer-aided Instruction (CAI) und 
web-based-training (WBT) entwickelt und vermarktet wurden, basierten in ihrer 
Folge und zum Teil bis heute auf stark gegliederten Unterrichtsmaterialien, die mit 
Testfragen kombiniert wurden (vgl. a.a.O., S. 117).101 

Festzuhalten ist, dass zu dieser Zeit das Interesse an dem neu aufkommenden päda-
gogischen Fachgebiet der Mediendidaktik zunächst sprunghaft anstieg, dann aber 
im Zuge der Ernüchterung über die Begrenztheit der damaligen Computertechnolo-
gie wieder abnahm (vgl. a.a.O., S. 116f). Vor dem Hintergrund technischer Weiter-
entwicklungen und eines sich wandelnden Lernverständnisses galten die ersten 
computerbasierten Lehr- und Lernmaschinen bald als überholt. Eine zweite techno-
logische Bildungswelle wurde durch das Aufkommen des Internets und die Ent-
wicklung von Multimediaanwendungen angestoßen, was die Möglichkeiten des 
medienunterstützten Lehrens und Lernens grundlegend erweiterte und veränderte. 

                                              

100 Im Jahre 1981 war es ein Rechner von INDUSTRIAL BUSINESS MACHINES (IBM) welcher die Büros der 
Geschäftswelt erreichte. Weitere Firmen wie beispielsweise COMPAQ und APPLE konkurrierten mit IBM und 
sorgten sehr bald für eine rasante Weiterentwicklung des Computermarktes (vgl. Hasebrook 1995, S. 269ff). 

101 Ähnliche Darstellungen zu den technologischen Entwicklungen finden sich bei ESTER (2007, S. 20), 
STRITTMATTER/NIEGEMANN (2000, S. 121) und ausführlicher bereits 1995 bei HASEBROOK. 



3 Lehren und Lernen im Wandel 

 122 

Die Mediendidaktik, die sich mit den Wirkungen, Funktionen und dem Nutzen von 
Medien zum Zwecke der Unterstützung des Lehrens und Lernens beschäftigt und 
damit als ein Teilgebiet der Didaktik anzusehen ist (vgl. ebd.)102, wurde zu dieser 
Zeit zu einem Motor der Hochschuldidaktik. Oder anders formuliert: Seit den neun-
ziger Jahren hat vor allem das „e“ vor dem „Learning“ dazu geführt, dass die Hoch-
schullehre gefördert und weiterentwickelt wurde.  

Jedoch war nach dieser zweiten Welle der Euphorie, die auch zu Widerständen und 
Befürchtungen führte, zu Beginn des neuen Jahrtausends die Stimmung eher durch 
Ernüchterung gekennzeichnet: Im Sommer 2001 wurde zum Beispiel in einer Arti-
kelüberschrift der Wochenzeitung DIE ZEIT verkündet, dass sich viele eLearning 
Angebote als „Mogelpackungen“ entpuppen (vgl. Asendorf 2001, S. 67). Auch in 
Fachveröffentlichungen zu diesem Thema haben zu dieser Zeit eher kritische Ein-
schätzungen Konjunktur. DIETER WESP greift beispielsweise diese Stimmung auf, 
indem er seinen Aufsatz mit der Frage Warum erfolgreiches E-Learning so selten 
ist? betitelt (vgl. Wesp 2003). Insgesamt ist die anfängliche Begeisterung, ähnlich 
wie nach der ersten technologischen Bildungswelle, einer allgemeinen Skepsis 
gewichen. Damit werden die Einschätzungen und Erwartungen betreffend des Ein-
satzes Neuer Medien nach Ansicht vieler Autoren aber auch realistischer und Be-
griffe wie Multimedia, Neue Medien und eLearning werden nicht mehr als Zauber-
formeln gehandelt. Kritisch wird nach dem Mehrwert der Medien gefragt (vgl. z.B. 
Kerres 2002) und die praktische Umsetzung wird in Mischformen von Präsenz- und 
Online-Phasen, so genannten Blended Learning Modellen gesucht (vgl. z.B. Rein-
mann-Rothmeier 2003). Zu diesem Zeitpunkt kann auch festgehalten werden: Die 
Integration Neuer Medien erweist sich innerhalb der Hochschulen als ein äußerst 
mühsamer und langsamer Prozess (vgl. Kraft 2003, S. 296). 

Die oben aufgezeigten Entwicklungen unter dem Stichwort Web 2.0 sorgen seit 
etwa sechs Jahren erneut für erhebliche Bewegung in der Diskussion über die Ein-
satzmöglichkeiten Neuer Medien in Lehr- und Lernkontexten. Und auch gesell-
schaftlich nehmen Medien einen so dominanten Raum ein, dass sich manche Auto-
ren dazu verleiten lassen, von einer Netzgeneration zu sprechen, in der digital nati-
ves heranwachsen – oder wie BEAT DÖBELI HONEGGER in einem Vortrag kritisch 
nachfragt: Vielleicht doch eher digital naives?103 

                                              

102 Da an dieser Stelle nicht näher auf das Aufgabengebiet der Mediendidaktik eingegangen werden kann, 
sei auf einen weiteren Artikel von MICHAEL KERRES aus dem Jahr 2007 verwiesen, der sich mit der 
Positions-bestimmung und dem Selbstverständnis der Mediendidaktik in Bezug auf die Medienpädagogik 
und die allgemeine Didaktik beschäftigt (siehe Literaturverzeichnis). 

103 Die Debatte über die digital natives beziehungsweise die net-generation oder x-generation wurde 2001 
von dem amerikanischen Pädagogen MARC PRENSKY durch seine Veröffentlichung digital natives – digital 
immigrants angestoßen und bis heute weitergeführt (aktuell in seinem Buch Teaching digital natives (2010)). 
Die Diskussion wurde in Deutschland kontrovers aufgegriffen und ROLF SCHULMEISTER veröffentlichte 2008 
seine Studie Gibt es eine Net Generation? (die im Jahr 2010 in der dritten erweiterten Fassung vorliegt) und 
führte in diesem Kontext eine Befragung von etwa 2.100 Studierenden durch. Parallel dazu hat die HIS 
GmbH gemeinsam mit dem MULTIMEDIA KONTOR HAMBURG (MMK) eine Befragung von etwa 4.400 
Studierenden zum Thema Studieren im Web 2.0 durchgeführt. Beide Studien liefern ein eher ernüchterndes 
Bild auf die Situation und es scheint sich anzukündigen, dass es sich auch bei Einführung von Web 2.0 
Technologien in den Hochschulen um einen langwierigen und mühsamen Prozess handelt. 
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Die Auswirkungen auf das Lehren und Lernen werden teilweise ähnlich grundle-
gend betrachtet, was bereits in manchen Titeln von Fachveröffentlichungen zum 
Ausdruck kommt: So etwa der im Zusammenhang der Jahrestagung der GESELL-

SCHAFT FÜR MEDIEN UND WISSENSCHAFT (GMW) im Jahr 2007 veröffentlichte 
Sammelband Studieren neu erfinden – Hochschule neu denken oder in dem im 
gleichen Jahr erschienenen Aufsatz von SABINE SEUFERT und TAIGA BRAHM zum 
Thema Ne(x)t Generation Learning. Einerseits sind diese Tendenzen meines Erach-
tens zu begrüßen, sollten sie sich auf die didaktische Aus- und Neugestaltung von 
Lehrveranstaltungen in den Hochschulen übertragen, da das Thema Hochschullehre 
häufig eher auf Zurückhaltung als auf Innovationskraft trifft. Andererseits ist es 
sicherlich angebracht, dass zugleich die ernüchterte Stimmung aus den Zeiten des 
so genannten Web 1.0 nachwirkt. Immer wieder mischen sich skeptische und damit 
vielleicht auch realistischere Stimmen der Hauptakteure in die Diskussion in 
Deutschland ein, so etwa ROLF SCHULMEISTER, GABI REINMANN, MICHAEL KER-

RES, CLAUDIA BREMER oder BEAT DÖBELI HONEGGER.  

Vor dem Aufkommen der Web 2.0 Euphorie werden die Einsatzmöglichkeiten von 
Neuen Medien vor allem in einer Kombination mit Präsenzlehre beschrieben (vgl. 
Reinmann-Rothmeier 2003, S. 29). Diese Kombinationen werden unter den Begrif-
fen hybride Lernarrangements oder dem Begriff Blended Learning (aus dem engli-
schen: vermischtes Lernen) diskutiert und näher bestimmt (vgl. ebd.). Es handelt 
sich dabei um didaktische Ansätze, bei denen medienunterstützte Angebote weniger 
als Alternative zu Präsenzveranstaltungen angesehen und konzipiert werden, son-
dern nach Möglichkeiten der Kombination unterschiedlicher Varianten: offline und 
online sowie personal- und technologiebasiert gesucht werden (vgl. Kerres 2002, S. 
188). Das Aufkommen dieser „Mischformen“ hängt vor allem mit der Erkenntnis 
zusammen, dass eLearning weniger als Ersatz, sondern vielmehr zur Ergänzung von 
Präsenzveranstaltungen geeignet ist (vgl. Kerres 2001, S. 278f). 

GABI REINMANN-ROTHMEIER fasst den Begriff Blended Learning weiter und sieht 
die „Integrationskraft des Blended Learnings“ (Reinmann-Rothmeier 2003, S. 35) 
auf drei Ebenen. In der folgenden Darstellung wird der Ansatz des Blended Lear-
nings auf eine Theorie-, Methoden- und Medienebene beziehungsweise auf eine 
normative, strategische und operative Ebene bezogen und veranschaulicht.  
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Abb. 13 Blended Learning (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003, S. 41) 

 

Die einzelnen Begrifflichkeiten, die zur Beschreibung der verschiedenen Ebenen im 
Einzelnen verwendet werden, sollen hier nicht erläutert und diskutiert werden. 
Vielmehr scheint interessant, wie weit das Spektrum des Blended Learnings bei 
dieser Darstellung gefasst wird. Insbesondere die Ansicht, dass es auf der Ebene des 
Lernverständnisses zur Integration unterschiedlicher Auffassungen kommt, ent-
spricht den in diesem Kapitel vorgestellten Überlegungen zu den unterschiedlichen 
Lehr- und Lernauffassungen. GABI REINMANN-ROTHMEIER kommt in ihren Ausfüh-
rungen zu dem Ergebnis, dass sich solch ein „Mix“ auf einer theoretischen Ebene 
nicht nur rechtfertigen, sondern auch postulieren lässt (vgl. a.a.O., S. 40). 

Die technologische Basis für die Integration Neuer Medien im Sinne des Blended 
Learnings stellen so genannte Lernmanagementsysteme (LMS) dar, die in ihrer 
Weiterentwicklung zunehmend die weiter oben vorgestellten Web 2.0 Anwendun-
gen integrieren. Insgesamt fokussiert ein LMS wie etwa Moodle, Ilias oder Black-
board, um die am weitesten verbreiteten Plattformen im deutschsprachigen Raum 
zu nennen, die Verwaltung und Kontrolle von Lernaktivitäten in institutionellen 
Bildungszusammenhängen. Sie übernehmen vor allem eine organisierende Funktion 
für den Lehrenden und beruhen auf klassische Kurs-, Klassen- und Unterrichtsstruk-
turen (vgl. Kalz u.a. 2011, S. 3). Die drei wesentlichen Säulen solcher Systeme sind 
die Unterstützung der Administration (durch Funktionalität wie die Kurs- und Nut-
zerverwaltung, Rollen- und Rechtevergabe und Evaluationshilfen) und der Kom-
munikation (unter anderem über eMail- Verteiler, Chats und Foren) sowie die Be-
reitstellung von Inhalten (beispielsweise in Form von Dokumenten, Link- und Lite-
raturlisten, Glossaren und Tests) (vgl. Bäumer u.a. 2004, S. 122). Trotz der Fülle 
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von Funktionen bei Lernmanagementsystemen beschränkt sich der Einsatz häufig 
auf die Bereitstellung und das Verteilen von Dokumenten und Lernressourcen durch 
den Lehrenden (vgl. Kalz u.a. 2011 S. 3 und Zauchner u.a. 2011, S. 61f). Der Leh-
rende tritt primär als Experte des Fachs in den Vordergrund, der Lehrmaterialien 
bereitstellt und den Lernprozess steuert, reglementiert und überprüft. 

Vor dem Hintergrund der oben beschriebenen Web 2.0 Anwendungen drängt sich in 
der aktuellen Diskussion über die Einsatzszenarien an Hochschulen derzeit die 
Frage auf, ob Lernmanagementsysteme grundlegend erweitert werden müssen oder 
durch neue Formen abgelöst werden sollten (vgl. Schaffert/Kalz 2009; Kerres u.a. 
2011; Zauchner u.a. 2011). Hierdurch könnte sich die traditionelle Realisierung von 
eLearning deutlich verändern und sich damit tendenziell an der im didaktischen 
Diskurs eingeforderten Ausrichtung an lernerzentrierten Ansätzen, die die Eigenak-
tivität und die Selbstorganisation der Lernenden betonen, orientieren. 

Am deutlichsten spiegelt sich diese neue Ausrichtung in den Überlegungen zum 
Konzept der Persönlichen Lernumgebung (englisch: Personal Learning Enviro-
ment, kurz PLE) wider. Dabei handelt sich um „Lernanwendungen, bei denen Ler-
ner verteilte Online-Informationen, -Ressourcen oder -Kontakte einerseits selbst in 
ihre PLE integrieren können und andererseits auch ihre im Rahmen der PLE vollzo-
genen Aktivitäten und deren Produkte in anderen Online-Umgebungen auf der 
Basis von Standards zur Verfügung stellen können.“ (Schaffert/Kalz 2009, S. 6). Im 
folgenden Schaubild wird in zugespitzter Art und Weise die Einordnung von tech-
nologischen Systemen in Hinblick auf die klassischen Größen des didaktischen 
Dreiecks (Lernende, Lehrende und Inhalt) und damit die didaktische Grundausrich-
tung angedeutet. 

 

Abb. 14: Ausgewählte technologische Lehr-/Lernkonzepte und ihre Perspektive auf die Komponenten des 
didaktischen Dreiecks (Schaffert/Kalz 2009, S. 11)104 

 

                                              

104 Die im Schaubild verwendete Abkürzung ITS steht für Intelligente Tutor Systeme, die auf Basis der 
Beobachtung des Lernverhaltens versuchen, die angebotenen Lerneinheiten individualisiert, zum Beispiel 
abhängig des Lerntyps, bereitzustellen. 
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Während sich technologische Konzepte wie ein web based training (WBT) häufig 
auf die Darstellung und Vernetzung von Inhalten konzentrieren und Lernmanage-
mentsysteme die organisatorischen Bedürfnisse der Lehrpersonen im Blick haben, 
konzentriert sich das Konzept der PLE auf die Unterstützung und Organisation des 
Lernens aus der Perspektive des Lernenden selbst (vgl. a.a.O., S. 12). Eine PLE 
rückt die Aktivitäten und Bedürfnisse der Lernenden in den Mittelpunkt, indem der 
Lernende sich die notwendigen Informationen und Werkzeuge in seine persönliche 
Lernumgebung integriert. Das Konzept der PLE stellt damit hohe Anforderungen an 
die Lernenden hinsichtlich ihrer Selbstorganisationsfähigkeit und ihrer Mediennut-
zungskompetenz.  

Erst wenn diese Anforderungen erfüllt werden, können sich die Potentiale des Kon-
zeptes der PLE und allgemein die Möglichkeiten von Web 2.0 Anwendungen entfal-
ten. Zusammenfassend sieht GABI REINMANN den Mehrwert des Web 2.0 in der 
eigenständigen Entwicklung von Lern- oder Bildungsinhalten, der Kollaboration 
und Netzwerkbildung sowie der Möglichkeit zur Selbstartikulation und Persönlich-
keitsentfaltung (vgl. Reinmann 2009, S. 2). Ähnliche Bereiche benennen MANDY 

SCHIEFNER und MICHAEL KERRES, wenn sie zu dem Ergebnis kommen, dass das 
Web 2.0 für das Lehren und Lernen an Hochschulen vor allem „die Möglichkeit 
Partizipation, Kompetenzerleben, soziale Eingebundenheit sowie die Autonomie der 
Studierenden zu steigern“ (Schiefner/Kerres 2011, S. 134) bietet. 

Der Einsatz Neuer Medien an Präsenzhochschulen, so das Fazit, eröffnet vor dem 
Hintergrund der Weiterentwicklung der Internetanwendungen verstärkt die Mög-
lichkeit lernerzentrierte Angebote in den Vordergrund zu rücken. Ob dies gelingt, 
ist weniger eine Frage der technischen Möglichkeiten, sondern eine Frage, inwie-
weit der in der theoretischen Diskussion breit verankerte „shift from teaching to 
learning“ in der Lehr- und Lernpraxis an Hochschulen Einzug hält. Nach wie vor 
werden laut der aktuellen Trendstudie Learning Delphi 2011 des MMB - INSTITUT 

FÜR MEDIEN- UND KOMPETENZFORSCHUNG klassische technologiegestützte lehren-
denorientierte Einsatzszenarien in Form von virtuellen Klassenräumen, Simulatio-
nen und web based trainings am häufigsten nachgefragt. Die Studie ergab aber 
auch, dass Social Media-Elemente und mobile learning als die zukunftsträchtigsten 
Trends im eLearning eingestuft werden (MMB 2011, S. 10).  

Insgesamt erweitern Web 2.0 Anwendungen die Möglichkeiten der Lehr- und Lern-
unterstützung und sind aus didaktischer Perspektive anschlussfähig an aktuelle 
Überlegungen zum Lehren und Lernen. Insofern befinden sich die Überlegungen 
über die Einsatzszenarien von Neuen Medien im Wandel des Wandels der Lehr- 
und Lernauffassungen. Diesen Wandel gilt es bei den Überlegungen zum Medien-
einsatz zu berücksichtigen, um damit auch der Gefahr eines „Vorwärts auf dem 
Weg zurück“ vorzubeugen (siehe Seite 68). Erst dann stellt der Einsatz Neuer Me-
dien eine zeitgemäße Weiterentwicklung der Hochschuldidaktik dar, wie dies im 
Eingangszitat zu diesem Abschnitt (siehe Seite 115) eingefordert wird. Zu berück-
sichtigen ist dabei, dass die Entfaltung der Potentiale der Neuen Medien in enger 
Verbindung mit der Entwicklung und Stärkung von Medienkompetenzen und von 
Fähigkeiten zum selbstorganisierten Lernen stehen. Auf den zweiten Aspekt und 
den damit verbundenen Anforderungen in der Lehre wurde bereits ausführlich ein-
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gegangen. Der erstgenannte Aspekt wird im Jahr 2009 gleich in zwei bildungspoli-
tisch bedeutsamen Veröffentlichungen thematisiert und eingefordert, auf die an 
dieser Stelle hingewiesen werden soll: Zum einen ist dies ein Beitrag unter dem 
Titel Keine Bildung ohne Medien. Medienpädagogisches Manifest, der von einer 
Vielzahl von Einrichtungen und Lehrenden aus dem Bereich der Medienbildung 
und -pädagogik unterzeichnet wurde und zum anderen der Bericht einer Experten-
kommission des BMBF zur Medienbildung unter dem Titel Kompetenzen in einer 
digital geprägten Kultur.105 Deutlich wird bei der Lektüre dieser Schriften, dass die 
Rolle der Medien nicht auf die „Übermittlung von Inhalten“ beschränkt ist, viel-
mehr ergeben sich neue Lern- und Erfahrungsbereiche und es entstehen neue Deu-
tungsangebote sowie Identifikations-, Orientierungs- und Handlungsräume. 

Aufgrund der dynamischen technologischen Entwicklung stellt sich immer wieder 
aufs Neue die Frage, wie diese nutzbringend in Lehr- und Lernkontexte eingebun-
den werden kann und dadurch die Chance genutzt wird, bessere didaktische Szena-
rien zu kreieren. CLAUDIA BREMER verweist in diesem Zusammenhang und vor 
dem Hintergrund ihrer Erfahrungen bei der Einführung medienunterstützter didakti-
scher Innovationen darauf, dass dies aufgrund der rasanten technologischen Ent-
wicklungen eine sehr anspruchsvolle Aufgabe ist. Im Gegensatz zu anderen hoch-
schuldidaktischen Innovationen werden aber diese Veränderungsprozesse aufgrund 
der Notwendigkeit einer gewissen infrastrukturellen Unterstützung häufig stärker 
wahrgenommen (vgl. Bremer 2011, S. 90). Ein Vorteil, der bei dem Versuch, einen 
Wandel in der Lehr- und Lernkultur an einer Hochschule anzustoßen, sicherlich 
nicht zu unterschätzen ist. Im folgenden Kapitel wird das Projekt RoQ’n RoL an 
einer HOCHSCHULE ROSENHEIM vorgestellt, bei dem der Versuch unternommen 
wird, in motivierender und stimmungsvoller Art und Weise einen solchen Wandel 
anzustoßen. 

                                              

105 Beide Artikel sind im Internet abrufbar: Das Medienpädagogische Manifest unter: http://www.keine-
bildung-ohne-medien.de/medienpaed-manifest/ (Stand: 12.02.2012) und der Bericht des BMBF unter: 
http://www.bmbf.de/pub/kompetenzen_in_digitaler_kultur.pdf (Stand: 12.02.2012). 
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4 Den Wandel gestalten: Bausteine zur Veränderung der 
Lehr- und Lernkultur  

Die Beantwortung der zentralen Frage dieser Arbeit, nämlich ob und inwieweit sich 
ein Wendepunkt in der Lehr- und Lernkultur aufgrund der tiefgreifenden Reformen 
im Hochschulsektor im Zusammenhang des Bologna-Prozesses und des veränderten 
Lehr- und Lernverständnisses abzeichnet, soll in diesem Kapitel mit der Beleuch-
tung eines konkreten Projektes an einer Hochschule beispielhaft aufgezeigt und 
reflektiert werden. Wie kann ein Wandel angestoßen werden und mit welchen Um-
setzungsschwierigkeiten ist dabei zu rechnen? Ein begleitender Blick auf das Pro-
jekt Rosenheimer Qualität in der Rosenheimer Lehre, kurz RoQ’n RoL an der 
HOCHSCHULE ROSENHEIM soll zu diesen Fragen Antworten geben. Die Auswahl 
des Projektvorhabens geht auf den beruflichen Bezug des Autors dieser Arbeit 
zurück106 und erscheint aufgrund verschiedener Aspekte geeignet für eine weitere 
Untersuchung im Zusammenhang der Fragestellung (siehe Abschnitt 4.1). In wei-
terführenden Überlegungen werden zentrale Beweggründe des Projekts und kriti-
sche Aspekte bei dessen Umsetzung beleuchtet (siehe Abschnitt 4.2), um diese als 
Denkanstöße für die zusammenführende Betrachtung der Gesamtarbeit zu nutzen. 

Alle Bestrebungen und Maßnahmen im Bereich der Qualitätsverbesserung in Lehre 
und Studium, die in jüngster Zeit auch auf politischer Ebene angestoßen wurden107, 
geraten in den Strudel einer Vielzahl von Erwartungen. Zum einen sollen die sicht-
bar gewordenen Schwierigkeiten bei der Umsetzung des Bologna-Prozesses gelöst 
werden. Aufgrund der überfrachteten Erwartungen an den Bologna-Prozess, der 
Antworten auf einen Reformstau im Hochschulwesen der letzten Jahrzehnte geben 
soll (siehe Abschnitt 2.2), sind die auftretenden Umsetzungsproblematiken wenig 
überraschend. Die negativen Folgeerscheinungen für die Qualität in Lehre und 
Studium, die zum Teil im Widerspruch zu den didaktischen Intentionen des      
Bologna-Prozesses stehen, wie etwa die Verschulung, die erhöhte Regelungs- und 
Inhaltsdichte und das gesteigerte Lehr- und Prüfungsaufkommen, sind didaktische 
Herausforderungen, die in Verbindung der neuen Studienstrukturen gesehen und 
gelöst werden müssen. Probleme der Studienstrukturreform sind somit eng mit 
hochschuldidaktischen Herausforderungen verwoben und müssen im Sinne der 

                                              

106 Seit Anfang 2010 ist der Autor dieser Arbeit als wissenschaftlicher Mitarbeiter für Qualität in Lehre und 
Studium an der HOCHSCHULE ROSENHEIM tätig. Er war in dieser Funktion maßgeblich bei der Initiierung und 
Antragstellung des Projekts RoQ’n RoL beteiligt und koordiniert seit Anfang 2011 die Projektaktivitäten, die 
für eine Laufzeit von zwei Jahren (01/2011-12/2012) vom STIFTERBVERBAND FÜR DIE DEUTSCHE 

WISSENSCHAFT und der HEINZ-NIXDORF-STIFTUNG gefördert werden. 

107 Angesprochen werden kann an dieser Stelle der bereits weiter oben erwähnte so genannte Qualitätspakt 
Lehre, der im Rahmen des Hochschulpakts 2020 beschlossen wurde und nach einer ersten Auswahlrunde ab 
dem Wintersemester 2011/12 insgesamt 111 Hochschulen, darunter 52 Universitäten, 47 Fachhochschulen 
und 12 Kunst- und Musikhochschulen mit insgesamt 600 Millionen Euro fördert. Mit weiteren 400 Millionen 
Euro werden ab dem Sommersemester 2012 weitere Hochschulen und Verbundprojekte über einen Zeitraum 
von fünf Jahren gefördert, so dass insgesamt 186 Hochschulen von der Förderung profitieren. Das gesamte 
Finanzvolumen des Qualitätspaktes beträgt rund 2 Milliarden Euro bis zum Jahre 2020. 
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Qualitätssicherung und -entwicklung in Lehre und Studium gemeinsam betrachtet 
werden. 

Zum anderen sind mit den in jüngster Zeit angestoßenen Maßnahmen auch die 
Erwartungen verbunden, den lerntheoretisch begründeten „shift from teaching to 
learning“ an Hochschulen umzusetzen. Die im Abschnitt 3.1 aufgezeigte problema-
tische Ausgangssituation in der akademischen Lehre unterstreicht die Herausforde-
rung, den mit einem veränderten Lehr- und Lernverständnisses einhergehenden 
Wandel an Hochschulen umzusetzen. 

Diese Erwartungen können nicht im Rahmen einer geförderten Maßnahme oder 
eines Projektes im vollen Umfang aufgegriffen werden. Die Betrachtung eines 
Praxisprojekts beinhaltet vielmehr die notwendige Eingrenzung auf bestimmte 
inhaltliche Teilaspekte des bestehenden Veränderungsbedarfs. Neben der Vielzahl 
an inhaltlichen Herausforderungen zeigen sich – und dies macht den Reiz und 
Mehrwert der näheren Betrachtung eines praktischen Beispiels aus – Schwierigkei-
ten, die bei der Umsetzung von Veränderungsprozessen in Lehre und Studium be-
rücksichtigt werden müssen. Zum Teil sind dies die aus der Literatur zum Change 
Management bekannten und beschriebenen Problematiken. Nachdem der Wand-
lungsbedarf erkannt und nachvollzogen wurde, geht es um die Beeinflussung und 
Stärkung der Wandlungsfähigkeit und -bereitschaft der Akteure in einer Organisa-
tion. Neben einer klaren Positionierung der Leitungsebene zum Wandlungsprozess 
gilt dabei insbesondere die Kommunikation bei der Planung, Steuerung und Umset-
zung von Veränderungsprozessen als eine durchgehend wichtige Aufgabe. Weitere 
Erfolgsfaktoren für die Durchführungen von Veränderungsprozessen, aber auch 
auftretende Paradoxien in solchen Prozessen, sollen an dieser Stelle nicht aus der 
Fachliteratur rezitiert, sondern an einem konkreten Beispiel an einer Hochschule 
veranschaulicht und reflektiert werden. 
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4.1 Das Projekt RoQ’n RoL: Rosenheimer Qualität in der Rosenheimer 
Lehre 

Die modular aufgebaute RoQ’n RoL-Initiative fördert in ihrer Gesamtwirkung eine kreative, sich 
gegenseitig motivierende und wertschätzende Stimmung in der Lehre. Es handelt sich um eine hoch-
schulweite Strategie zur Verbesserung der Lehr- und Lernsituation und einen vernetzten Ansatz, der 
den Dialog zwischen den Interessengruppen gezielt fördert. Im Zusammenspiel der [Pro-
jekt]Bausteine werden der Wandel in der Lehre und die Entwicklung einer eigenständigen, an den 
Zielen der Beteiligten und den Stärken der Hochschule orientierten Qualitätskultur greifbar.“ (siehe 
einseitige Zusammenfassung der Projektskizze, Anlage 3)108 

In den ausgewählten Sätzen zur Beschreibung des Gesamtvorhabens wird deutlich, 
dass das Projekt RoQ’n RoL auf einen Veränderungsprozess im Bereich Lehre und 
Studium an der gesamten HOCHSCHULE ROSENHEIM abzielt. Aufgrund dieser hoch-
schulweiten Ausrichtung des Vorhabens und der ausgeprägten Fokussierung auf 
didaktische Zielsetzungen bietet sich das Projekt als Praxisbeispiel für diese Arbeit 
an. Auch der vernetzte Ansatz und der modulare Aufbau bieten Vorteile für eine 
systematische Betrachtung. Als vorteilhaft wird zudem die überschaubare Größe der 
Hochschule eingeschätzt, da dadurch die Komplexität des Vorhabens reduziert 
wird. 

Zu bedenken ist, dass die HOCHSCHULE ROSENHEIM dem Hochschultyp Fachhoch-
schule (FH) beziehungsweise Hochschule für Angewandte Wissenschaften (HAW) 109 
zuzuordnen ist. Dieser Hochschultyp ist aufgrund seiner Schwerpunktsetzung in 
Lehre und Studium grundsätzlich für die Fragestellung des Themas geeignet. Zu 
berücksichtigen sind aber die im Abschnitt 2.1 beschriebenen grundlegenden struk-
turellen Unterschiede und Ausrichtungen von Universitäten und Fachhochschulen. 
Weiterhin zu bedenken ist, dass das Projekt nur indirekt die Veränderungen thema-
tisiert, die sich durch die Einführung der neuen Studienstrukturelemente auf Fakul-
täts- und Studiengangebene und auf Modul- und Lehrveranstaltungsebene ergeben. 
Vielmehr geht es um die Veränderung des Studiums insgesamt, im Sinne eines 
Rahmens für das Lehren und Lernen an Hochschulen, womit die Zielsetzung des 
Projekts auch eher dem Fokus dieser Arbeit entspricht (siehe Einleitung). Aufgrund 
der übergreifenden Ausrichtung des Projekts werden grundlegende didaktische 
Überlegungen zum Lehren und Lernen an der Hochschule aufgegriffen, die mit der 

                                              

108 Die Projektskizze und die dazugehörige einseitige Zusammenfassung wurden im Rahmen des weiter 
unten beschriebenen Auswahlverfahrens für das hier vorgestellte Praxisbeispiel eingereicht und sind als 
Anlagen dieser Arbeit angefügt. Die Unterlagen wurden maßgeblich vom Verfasser dieser Arbeit gemeinsam 
mit Frau Prof. Dr. Winter erstellt und sind zudem im Internet abrufbar auf den Seiten des Projektförderers 
und der Website der HOCHSCHULE ROSENHEIM. 

109 Immer mehr Fachhochschulen tragen den Titel Hochschule oder Hochschule für angewandte 
Wissenschaften. Begonnen hat dieser Trend der neuen Namensgebung in Süddeutschland mit dem am 01. 
Januar 2005 verabschiedeten Landeshochschulgesetz Baden-Württemberg (LHG), in der die neue 
Namensgebung für das Bundesland festgelegt wurde (vgl. LHG BW, §1, Abs.2). Siehe zu den Entwicklun-
gen des Hochschultyps Fachhochschule auch die Empfehlungen zur Differenzierung der Hochschulen des 
WISSENSCHAFTSRATES (WR 2010, S. 40ff). 
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Einführung der neuen Studienstrukturelementen zwar verbunden sind, aber noch 
keine konkreten Antworten auf die Ausgestaltung von Studiengängen oder Studien-
gangsmodulen geben. Die geplanten Maßnahmen des Projekts betreffen zumeist 
eher fakultäts- und studiengangübergreifende Themen, so etwa den Ausbau und die 
Unterstützung des Selbststudiums und die Schaffung von lernförderlichen Umge-
bungen an der Hochschule. Eine Zielrichtung, die sowohl in Verbindung mit Fragen 
der grundsätzlichen Ausrichtung einer (Fach-)Hochschule wie auch mit der Ausge-
staltung der neuen Studienstrukturen zu sehen ist: Schließlich soll der Stellenwert 
des Selbststudiums und des Konzepts der Lernfreiheit angehoben und damit Ver-
schulungstendenzen entgegengewirkt werden.  

Bevor es aber um die nähere Beschreibung der konkreten Projektmaßnahmen geht, 
die es in der zweijährigen Förderlaufzeit des Projekts von Anfang 2011 bis Ende 
2012 umzusetzen oder anzustoßen gilt, werden die Entstehungsgeschichte und die 
konzeptionellen Vorüberlegungen des Vorhabens vorgestellt. 
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4.1.1 Ausgangssituation und konzeptionelle Vorüberlegungen 

Zur Darlegung der Ausgangssituation wird zunächst 1.) auf Hintergründe und Ziel-
setzungen des Förderprogramms Wandel gestalten! und das Antrags- und Auswahl-
verfahren eingegangen. In einem weiteren Schritt werden 2.) die Entstehungs-
geschichte zum Antrag RoQ’n RoL: Rosenheimer Qualität in der Rosenheimer 
Lehre sowie die Situation an der HOCHSCHULE ROSENHEIM aufgezeigt. 

 

(1.) Der STIFTERVERBAND FÜR DIE DEUTSCHE WISSENSCHAFT hat im Mai 2010 
gemeinsam mit der HEINZ-NIXDORF-STIFTUNG die Ausschreibung Wandel gestal-
ten! Programm zur Stärkung der Autonomiefähigkeit von Hochschulen veröffent-
licht. Der STIFTERVERBAND ist eine Gemeinschaftsinitiative der Wirtschaft und mit 
einem Fördervolumen von etwa 130 Millionen Euro pro Jahr der größte private 
Wissenschaftsförderer in Deutschland. Neben etwa 3000 Firmen haben sich Privat-
personen, Verbände und Stiftungen im STIFTERVERBAND FÜR DIE DEUTSCHE     

WISSENSCHAFT zusammengeschlossen. Als ein übergeordnetes Ziel wird im aktuel-
len Tätigkeitsbericht des STIFTERVERBANDES der Einsatz für eine produktive und 
offene Wissensgesellschaft genannt. Um die Wirkung der Initiativen zu erhöhen, 
arbeitet der STIFTERVERBAND mit Programmpartnern, anderen Stiftungen und mit 
Bundes- und Landesministerien zusammen (vgl. Stifterverband 2011, S. 6f). 

Im Falle des Programms Wandel gestalten! wurde eine Kooperation mit der HEINZ-
NIXDORF-STIFTUNG110 und eine Partnerschaft mit der RÖHN-KLINIKUM AG111 einge-
gangen. Durch die Kooperation mit der HEINZ-NIXDORF-STIFTUNG wird inhaltlich 
an bereits abgeschlossene gemeinschaftliche Programme zu ähnlichen Förderthe-
men im Bereich der Stärkung der Autonomiefähigkeit von Hochschulen ange-
knüpft. Als Startpunkt dieser Förderlinie kann das Programm Die deregulierte 
Hochschule: Autonomie zu Ende denken genannt werden. In einem Zeitraum von 
zweieinhalb Jahren (September 2005 bis Februar 2008) und einem Fördervolumen 
von insgesamt 2,5 Millionen Euro wurden fünf Hochschulen112 bei der Umsetzung 
von Projekten zur eigenverantwortlichen Organisationsentwicklung unterstützt. 
Thematisch wird hier an die in Kapitel 2 beschriebenen Veränderungstendenzen 
(siehe Seiten 29-33), insbesondere die angesprochenen massiven Planungsunsicher-
heiten im Zuge der Autonomiestärkung der Hochschulen, angeknüpft. Dass in die-

                                              

110 Die Stiftung wurde gemeinsam mit der STIFTUNG WESTFALEN auf Grundlage des Nachlasses des 1986 
verstorbenen Unternehmers Heinz Nixdorf gegründet und setzt sich in Form von Förderprojekten 
insbesondere in den Bereichen der Bildung und Wissenschaft, der Demokratieförderung und des 
Gesundheitswesens ein. 

111 Als Programmpartner hat die RÖHN-KLINIKUM AG im Gegensatz zu den beiden Programmträgern 
keinen Einfluss auf die inhaltliche Ausrichtung des Programms, sondern beschränkt sich auf eine monetäre 
Unterstützung des Programms. Zudem ist die RÖHN-KLINIKUM AG in der Auswahljury vertreten. 

112 Gefördert wurden die Rubrecht-Karls-Universität Heidelberg, Georg-August-Universität Göttingen, 
Technische Universität München, Technische Universität Dresden und Technische Universität Darmstadt. 
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sem Zusammenhang die Einflussnahme von Akteuren aus der freien Wirtschaft 
kritisch und die Gefahr der „Verbetriebswirtschaftlichung“ der Hochschulen gese-
hen wird, wurde ebenfalls bereits angesprochen. 

An das Förderprogramm Die deregulierte Hochschule schließen sich weitere ge-
meinsam vom STIFTERVERBAND und der HEINZ-NIXDORF-STIFTUNG getragene 
Initiativen an, wie beispielsweise das Förderthema Qualitätsmanagement an Hoch-
schulen (Projektlaufzeit 2008 bis 2009, Fördervolumen 1,2 Millionen Euro für 
insgesamt vier Hochschulen113) sowie die hier näher vorzustellende Initiative Wan-
del gestalten!. Nachdem das erstgenannte Programm mit der Förderung eines inte-
grierten Qualitätsmanagements noch auf einen begrenzten Teilaspekt im Bereich 
der Autonomiestärkung abzielte, wurde das Zweitgenannte sehr breit gefächert 
ausgeschrieben: Die einzureichenden „Konzepte sollen das Ziel haben, auf allen 
Ebenen die Eigeninitiative, die Verantwortung und den Kompetenzaufbau bei der 
Gestaltung einer autonomen Hochschule im Sinne einer lernenden Organisation zu 
stärken.“ (Ausschreibung des Programms, S. 2, siehe Anlage 1) Hintergrund ist 
dabei die Überlegung, dass nicht nur Veränderungen in der Hochschulstrategie und 
den Hochschulstrukturen, sondern vor allem ein Wandel in der Kultur der Zusam-
menarbeit in der Hochschule angestoßen werden soll. Dabei kann dieser Wandel 
schwerpunktmäßig in einem der vier Handlungsfeldern Führung und Verwaltung, 
Lehre, Forschung sowie im Wissenstransfer erfolgen oder sich auf die gesamte 
Hochschule beziehen. Die Ausschreibung richtete sich an alle staatlichen und priva-
ten, staatlich anerkannten Universitäten und Fachhochschulen. In dem zweistufigen 
Verfahren wurden zunächst zehnseitige Konzeptskizzen und Maßnahmenbeschrei-
bungen eingefordert, die einer 12-köpfigen Jury114 als Grundlage für die Auswahl 
von zehn Hochschulen dienten. Bis zur Einreichungsfrist am 31. August 2010 reich-
ten insgesamt 44 Hochschulen Projektskizzen ein. Im Vergleich hierzu haben sich 
für das Programm Qualitätsmanagement an Hochschulen insgesamt 68 Hochschu-
len beworben. Die im Rahmen des Programms Die deregulierte Hochschule geför-
derten Hochschulen wurden aufgrund bereits fortgeschrittener Entwicklungen im 
Bereich der Hochschulautonomie gezielt angefragt und ausgewählt. 

Bei der Einreichung der 44 Projektskizzen beteiligten sich insgesamt 21 Universitä-
ten und 23 Fachhochschulen. Regional waren die Bundesländer Baden-
Württemberg, Bayern, Nordrhein-Westfalen und Hessen mit fünf bis maximal neun 
Anträgen am stärksten vertreten. Aufgrund der inhaltlich weit gefassten Ausschrei-
                                              

113 Gefördert wurden die Technische Universität Braunschweig, die Johannes Gutenberg- Universität 
Mainz, die Hochschule Fulda und die Fachhochschule Münster. 

114 Die Jury setzt sich zusammen aus MARKUS BAUMANNS, Geschäftsführender Gesellschafter: Schumacher 
& Baumanns GmbH; EDELGARD BULMAHN, Bundesministerin a.D.; THOMAS ESTERMANN, Head of the Unit: 
European University Association (EUA); WOLFGANG LUKAS, Leiter: Institute for Management and 
Economics, Hochschule Bremerhaven; ERHARD MIELENHAUSEN, ehemaliger Präsident: Hochschule 
Osnabrück; IRIS MINDE, Geschäftsführerin: Herzzentrum Leipzig GmbH, Universitätsklinik; HORST NASKO, 
stellvertretender Vorsitzender: Heinz Nixdorf Stiftung; SIGRUN NICKEL, Referentin: CHE Centrum für 
Hochschulentwicklung; PEER PASTERNACK, Forschungsdirektor, Institut für Hochschulforschung Wittenberg 
(HoF); REINHARD PUTZ, Vorstand: Anatomische Anstalt, Ludwig-Maximilians-Universität München; 
STEPHAN SACHSE, Geschäftsführender Gesellschafter: Datenlotsen Informationssysteme GmbH; HANNS 

SEIDLER, Vorstand: Zentrum für Wissenschaftsmanagement. 
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bung bezogen sich die Vorhaben teilweise auf die gesamte Hochschule und zum 
Teil auf mehrere oder einzelne Handlungsfelder. Am häufigsten wurden Anträge im 
Handlungsfeld Führung und Verwaltung (21 Anträge) und Lehre (13 Anträge) 
eingereicht. Insgesamt 15 Anträge bezogen sich explizit auf die gesamte Hochschu-
le. 

In der zweiten Stufe des Auswahlverfahrens des Programms Wandel gestalten! 
präsentierten die zehn ausgewählten Finalisten, darunter sechs Universitäten und 
vier Fachhochschulen, ihre Projektvorhaben in einer öffentlichen Jurysitzung am 
08.12.2010 im DEUTSCHEN BANK FORUM in Berlin.115 Auf dieser Grundlage wählte 
die Jury in einer nicht öffentlichen Besprechung noch am selben Tag vier Hoch-
schulen aus, die mit jeweils 400.000 Euro in einem Zeitraum von zwei Jahren bei 
der Umsetzung der beschriebenen Konzepte und Maßnahmen unterstützt werden. 

Die HOCHSCHULE ROSENHEIM fällt im Vergleich zu den anderen drei ausgewählten 
Hochschulen durch ihre geringe Größe auf. Bereits unter den zehn Hochschulen, die 
es in die engere Auswahl des Verfahrens schafften, war die HOCHSCHULE ROSEN-

HEIM mit zu diesem Zeitpunkt etwa 4.300 eingeschriebenen Studierenden die 
kleinste Hochschule. Die weiteren geförderten Hochschulen sind auf universitärer 
Seite die JOHANNES GUTENBERG-UNIVERSITÄT MAINZ (etwa 35.800 Studierende) 
und die GOETHE-UNIVERSITÄT FRANKFURT am Main (etwa 39.200 Studierende). 
Beide Universitäten – nimmt man die Studierendenzahlen als Maßstab – gehören zu 
den zehn größten Universitäten in Deutschland. Auf Seiten der Fachhochschulen 
wurde mit der HOCHSCHULE MÜNCHEN eine weitere bayerische Hochschule ausge-
wählt, die mit etwa 15.000 Studierenden die zweitgrößte Hochschule für angewand-
te Wissenschaften in Deutschland ist. Der Hinweis auf die Größenverhältnisse ist in 
zweierlei Hinsicht bedeutsam: Zum einen in Hinblick auf den Stellenwert und die 
Umsetzung des Programms an den jeweiligen Hochschulen und andererseits hin-
sichtlich der Einschätzung des Auswahlverfahrens.  

Die Unterschiedlichkeit der ausgewählten Hochschulen lässt vermuten, dass inhalt-
liche Entscheidungskriterien und weniger politische Gesichtspunkte für die Aus-
wahl ausschlaggebend waren. Auch die Anzahl der Bewerbungen aus den Bundes-
ländern kann nicht als Einflussfaktor identifiziert werden, da sowohl Nordrhein-
Westfalen wie auch Baden-Württemberg trotz höchster Beteiligung an der Aus-
schreibung keine Förderung erhielten. Die vier geförderten Projektvorhaben kon-
zentrieren sich jeweils zweimal auf das Handlungsfeld Lehre und auf Führung und 
Verwaltung.  

Unter der Überschrift Eine Leadership-Kultur entwickeln beschreibt die JOHANNES 

GUTENBERG-UNIVERSITÄT MAINZ ihr Projektvorhaben, zunächst unter den Lei-
tungspersonen in Form eines partizipativen Verfahrens ein Leadershipverständnis 
zu entwickeln, welches dann auf weitere Felder der Personalentwicklung übertragen 

                                              

115 Ausgewählt wurden die Konzeptskizzen folgender Hochschulen: Hochschule Dortmund, Universität 
Duisburg-Essen, Universität Frankfurt, Universität Freiburg, Hochschule Kiel, Universität Mainz, 
Hochschule München, Universität Potsdam, Hochschule Rosenheim, Universität des Saarlandes. 
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werden soll. Die HOCHSCHULE MÜNCHEN setzt in ihrem Projekt ebenfalls den 
Schwerpunkt im Handlungsfeld Führung und Verwaltung und will auf mittlerer 
Verwaltungsebene die Veränderungs-, Entwicklungs- und Innovationskompetenz 
stärken und insbesondere in der Berufsgruppe der so genannten Fachbereichsrefe-
renten die Beteiligungsstrukturen ausbauen. Die eingereichte Projektskizze trägt 
deshalb die Überschrift Kräfte vernetzen. 

Die Weiterentwicklung der Lehre setzt sich die JOHANN WOLFGANG GOETHE-
UNIVERSITÄT FRANKFURT zum Projektziel und will exemplarisch in den Geistes-
wissenschaften im Rahmen der neuen Studienstrukturen an verschiedenen Stellen 
Forschung, Lehre und Praxisorientierung verbinden. In ihrem Konzept Stadtluft 
macht frei – Forschungs- und praxisorientierte Lehre wird außerdem der Ausbau 
von Kontakten zu Schulen und Praxiseinrichtungen in Frankfurt betont. 

Die HOCHSCHULE ROSENHEIM beschreibt in ihrer Projektskizze unter dem Titel 
RoQ’n RoL: Rosenheimer Qualität in der Rosenheimer Lehre in sechs Projektbau-
steinen, wie sie eine hochschulweite Lehr- und Lernkultur fördern will. 

 

(2.) Das Anschreiben zur Bekanntmachung des Programms Wandel gestalten! war 
an die Präsidenten aller Hochschulen in Deutschland gerichtet und wurde an der 
HOCHSCHULE ROSENHEIM der Zuständigkeit wegen an die damalige Vizepräsiden-
tin für Lehre und Studium weitergeleitet. In einer wöchentlich stattfindenden Ar-
beitsbesprechung zwischen der Vizepräsidentin und dem wissenschaftlichen Mit-
arbeiter für Qualität in Lehre und Studium wurde beschlossen, einen Antrag für 
dieses Programm zu verfassen. Die Hauptgründe für die Entscheidung zur Beteili-
gung an der Ausschreibung lassen sich einerseits an inhaltlichen Anknüpfungspunk-
ten zu aktuellen und geplanten Aktivitäten an der Hochschule wie auch an persön-
lich motivierten Beweggründen der Personen, die maßgeblich die Antragstellung 
verfolgten, festmachen. 

Inhaltlich hatte sich seit Beginn des Jahres 2010 die Idee entwickelt, das Thema 
Lehre verstärkt in den Fokus zu rücken. Dieses Vorhaben gewann in den folgenden 
Monaten immer deutlichere Konturen und wurde seit Mai 2010 in zentralen Gre-
mien der Hochschule vorgestellt. So etwa auch in der Erweiterten Hochschullei-
tungssitzung116 am 14. Juni 2010, in der die damalige Vizepräsidentin für Lehre und 
Studium die Zielsetzungen in einer Präsentation wie folgt beschrieb: 

                                              

116 Die Zusammensetzung der so genannten Erweiterten Hochschulleitung ist im Bayerischen 
Hochschulgesetz (BayHSchG) in Artikel 24 geregelt (verwendet wurde die Fassung vom 23. Mai 2006). Die 
Mitglieder setzen sich aus Vertretern der Hochschulleitung, der Dekane aller Fakultäten und der 
Frauenbeauftragten der Hochschule zusammen. 
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 Die Wichtigkeit des Themas Qualität in der Lehre an unserer Hochschule deutlich machen 

 Nach innen und außen zeigen, inwiefern die Hochschule Rosenheim hervorragende Qualität in der 
Lehre bietet 

 Eine Plattform für die Anerkennung hervorragender Leistungen in der Lehre durch die Studieren-
den und die Hochschule schaffen (ergänzend zum Landeslehrpreis) 

 Lehrende über innovative Lehrideen informieren und zum Einsatz in der eigenen Lehre motivieren 

 

Die Art und Weise, wie man dabei vorgehen wollte, wurde wie folgt skizziert: 

 soll Studierende und Lehrende gleichermaßen ansprechen 

 soll Freude machen / kein Druck oder Zwang 

 soll motivieren 

 soll modern und innovativ sein 

 soll die Hochschule Rosenheim nach innen und außen positiv präsentieren 

 soll uns von anderen Hochschulen positiv abheben 

 

Auf der Suche nach einer griffigen Bezeichnung, die dieses experimentierfreudige 
und schwungvolle Vorhaben transportieren sollte, entstand die Namensgebung 
RoQ’n RoL für Rosenheimer Qualität in der Rosenheimer Lehre.117 Geplant und 
ebenfalls in der oben genannten Gremiumssitzung vorgestellt, wurde zunächst fol-
gende Maßnahmen. Es handelt sich um drei inhaltlich aufeinander bezogene Veran-
staltungsideen: Eine Nominierungsaktion für die Vergabe eines Preises für heraus-
ragende Lehre, die Durchführung einer Art „Tag der Lehre“ zur Würdigung und 
Veranschaulichung guter Ansätze in der Lehre sowie die Veranstaltung von Work-
shops zu didaktischen Themenstellungen. 

 

Abb. 15: Die ersten drei Maßnahmen des Projekts RoQ’n RoL (Quelle: Die Grafik ist aus der Vorstellung des Projektvor-
habens in der o.g. Sitzung der Erweiterten Hochschulleitung im Juni 2010 entnommen) 

                                              

117 Der Projektname wurde von Frau Prof. Dr. STEFANIE WINTER und dem Verfasser dieser Arbeit im 
Rahmen einer Arbeitsbesprechung gemeinschaftlich entwickelt. 
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Deutlich wird bereits hier der motivierende Ansatz des Vorhabens: Gute Beispiele 
in der Lehre sollten durch die Vergabe eines Lehrpreises sichtbar, an einem Tag der 
Lehre präsentiert und in Workshops zum Austausch über innovative Ansätze in der 
Lehre herangezogen werden. Die Idee, herausragende Beispiele an der Hochschule 
zu würdigen und im Austausch miteinander weiterzuentwickeln, war der Grundstein 
für das Vorhaben. Die Maßnahmen wurden in die Projektskizze für das Programm 
Wandel gestalten! als drei von insgesamt sechs Projektbausteinen zur Veränderung 
der Lehr- und Lernkultur aufgenommen und werden im folgenden Abschnitt 4.1.2 
noch näher beschrieben. Die Nominierung und Vergabe der ersten RoQ’n RoL-
Preise und die Planung eines RoQ’n RoL-Tages an der Hochschule fanden zeitlich 
verzahnt mit der Antragstellung für das Programm Wandel gestalten! im Juli und 
August 2010 bis hin zur Bekanntgabe der Förderung am 08. Dezember 2010 statt.  

Diese bereits parallel stattfindenden Aktivitäten und Maßnahmen führten dazu, dass 
bereits bei der Einreichung der Projektskizze auf ein bestehendes Projekt (und damit 
auch auf einen Projektnamen sowie auf grafische Elemente und Bildmaterial) zu-
rückgegriffen werden konnte. Inhaltlich wurde damit der Antrag aufgewertet und 
die Verbindlichkeit und Glaubwürdigkeit in Bezug auf die Umsetzung der beschrie-
benen Projektideen unterstrichen. Von noch zentralerer Bedeutung war allerdings, 
dass dadurch ein Eindruck von der oben beschriebenen Art und Weise, wie man das 
Vorhaben umsetzen wollte, transportiert werden konnte. Insbesondere bei der Pro-
jektpräsentation im Finale des Programms Wandel gestalten!, an der seitens der 
HOCHSCHULE ROSENHEIM drei Studierende, zwei wissenschaftliche Mitarbeiter, 
sowie der Präsident und die Vizepräsidentin mitwirkten, konnte der schwungvolle 
Charakter des Vorhabens veranschaulicht werden. Alle Beteiligten trugen hierzu 
mit dem RoQ’n RoL- Logo bedruckte T-Shirts und verteilten in den Kaffeepausen 
verschiedene Buttons mit RoQ’n RoL- Motiven. Die Präsentation wurde mit Rock’n 
Roll-Musik und Bildern von bereits durchgeführten Aktivitäten untermalt. Dieses 
Auftreten und die starke Präsenz der HOCHSCHULE ROSENHEIM fielen im Vergleich 
zu den Präsentationen der anderen neun Projektvorstellungen aus dem Rahmen und 
trugen mit hoher Wahrscheinlichkeit zur positiven Entscheidung der Förderung des 
Projektvorhabens bei. 

Zur weiteren Verdeutlichung der Entstehungsgeschichte der Antragstellung kann 
neben den bestehenden inhaltlichen Anknüpfungspunkten auf die persönlich moti-
vierten Beweggründe der Personen eingegangen werden, die die Antragstellung 
maßgeblich vorantrieben. Zum einen handelt es sich dabei um Frau Prof. Dr. Win-
ter, die gemeinsam mit der neu zusammengesetzten Hochschulleitung ihr Amt als 
Vizepräsidentin für Lehre und Studium im Oktober 2009 antrat. Bereits in ihrer 
Vorstellung für dieses Amt skizzierte sie in einer Sitzung des Hochschulrates118 am 

                                              

118 Dem Hochschulrat gehören laut §14 der Grundordnung der HOCHSCHULE ROSENHEIM fünf gewählte 
Mitglieder des Senats und fünf nicht hochschulangehörige Mitglieder aus Wissenschaft und Kultur und 
insbesondere aus Wirtschaft und beruflicher Praxis an. Die fünf Mitglieder des Senates setzen sich aus drei 
Hochschullehrenden sowie einem Vertreter der Studierenden und der wissenschaftlichen Mitarbeiter 
zusammen. 
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27. Juli 2009 ihre Sicht auf das Aufgabenfeld Lehre und Studium in einem Gesamt-
konzept: 

 

Abb. 16: Aufgabenfeld Lehre und Studium an der HOCHSCHULE ROSENHEIM (Quelle: PowerPoint-Folie von Prof. Dr. 
Winter zur Sitzung des Hochschulrates am 27. Juli 2009 an der HOCHSCHULE ROSENHEIM) 

Deutlich wird bereits hier das Bewusstsein über die Vernetztheit des Aufgabenfel-
des und die ganzheitliche Betrachtung des Themenkomplexes Lehre und Studium. 
Angesprochen wird hier auch eine Kultur, die auf Kommunikation, Kooperation, 
Vertrauen, Freiraum für Ideen, hohem Engagement und Qualität in der Lehre ab-
zielt. Viele der hier aufgezeigten Aspekte werden im Projekt RoQ’n RoL aufgegrif-
fen. Auch die Art und Weise, wie das Thema im Projekt angegangen wird, lassen 
sich bereits in diesen ersten konzeptionellen Überlegungen zum Aufgabengebiet der 
Vizepräsidentin für Lehre und Studium ablesen.  

Im Mittelpunkt stand das Interesse, das Thema Lehre und Studium stimmungsvoll 
anzugehen sowie die guten Beispiele in der Lehre an der Hochschule wertzuschät-
zen und den Austausch darüber anzuregen. Dieses Anliegen entwickelte sich vor 
allem aus der Einschätzung heraus, dass das Thema Lehre und Studium an der 
Hochschule zunehmend durch negative Stimmungstendenzen belegt war. Diese 
Problematik wurde in der Darstellung der Ausgangssituation in der eingereichten 
Projektskizze aufgegriffen und beschrieben, auf die in den folgenden Seiten näher 
eingegangen wird. 

Als weitere maßgeblich beteiligte Person bei der Antragstellung ist der Autor dieser 
Arbeit zu nennen, der seit Januar 2010 als wissenschaftlicher Mitarbeiter für Quali-
tät in Lehre und Studium an der HOCHSCHULE ROSENHEIM tätig ist. Die Stelle im 
Umfang von 50% eines regulären Vollzeitarbeitsverhältnisses wurde erstmals ein-
gerichtet und dient der direkten Unterstützung des Aufgabengebietes des Vizepräsi-
denten für Lehre und Studium. Berufserfahrungen in der akademischen Selbstver-
waltung und in Forschungs- und Entwicklungsprojekten sowie das Interesse an dem 
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Thema Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung ermöglichten einen schnellen 
Einstieg in das Themengebiet Lehre und Studium auf der Hochschulleitungsebene. 
Die ganzheitliche und an der Motivation und dem Engagement der Beteiligten an-
setzende Sichtweise der damaligen Vizepräsidentin für Lehre und Studium ent-
sprach den eigenen Vorstellungen darüber, wie Veränderungsprozesse initiiert wer-
den können. Von zentraler Bedeutung war es, dass relativ schnell sichtbare Ergeb-
nisse erzielt werden sollten. Hintergrund sind hier nicht nur die neuen personellen 
Zuständigkeiten im Aufgabenfeld Lehre und Studium, sondern auch die bestehende 
und zum Teil offen kommunizierte Kritik seitens einiger Fakultätsvertreter an der 
Schaffung neuer Mitarbeiterstellen auf Hochschulleitungsebene.119 

Diese persönlichen Interessenslagen förderten die aktive Herangehensweise an das 
Thema. Die Ausschreibung des Programms Wandel gestalten! passte sowohl zur 
persönlichen Motivation der Antragsteller wie auch inhaltlich zu einigen der neu 
entwickelten Aktivitäten, die ausgebaut werden sollten. Erste Ideen im Handlungs-
feld Wandel in der Lehre wurden somit bereits entwickelt und aktiv angegangen, 
bevor die konkrete Ausformulierung der Projektskizze für die Antragstellung er-
folgte. Von Vorteil war auch, dass die Antragsteller bereits Erfahrungen mit der 
Beteiligung an solchen Förderprogrammen hatten und man dieser Art der Mittel-
einwerbung gegenüber aufgeschlossen war.120 

 

Durch die Erläuterung der inhaltlichen und persönlichen Beweggründe für die An-
tragstellung wurde die Entstehungsgeschichte zum Antrag verdeutlicht. In einem 
weiteren Schritt zur Skizzierung der Hintergründe der Antragstellung wird auf die 
Ausgangssituation an der Hochschule und eine Einordnung in die hochschulische 
Gesamtsituation eingegangen. 

In der eingereichten Projektskizze, die in ihrem Umfang zehn Seiten nicht über-
schreiten durfte, wurde in einem ersten Abschnitt unter dem Titel Hier spielt die 
Musik, der metaphorisch an den Projekttitel RoQ’n RoL anknüpft, die Ist-Situation 
an der HOCHSCHULE ROSENHEIM vorgestellt:  

                                              

119 Nach der neuen Zusammensetzung der Hochschulleitung mit der Amtszeit vom 01. Oktober 2009 bis 14. 
März 2011 wurden zwei volle Stellen und eine halbe Stelle zu Beginn des Jahres 2010 neu besetzt. Es 
handelt sich dabei um eine zentrale Stelle für Studienberatung, eines Referenten für den Präsidenten und 
eines wissenschaftlichen Mitarbeiters für das Aufgabengebiet des Vizepräsidenten für Lehre und Studium. 
Diese Mitarbeiterausstattung erschien in Anbetracht des bisher kaum bestehenden akademischen Mittelbaus 
an der Hochschule erheblich und führte zu kritischen Stimmen aus den Fakultäten. 

120 Diese Aufgeschlossenheit gegenüber dieser Form der Drittmittelfinanzierung ist an Fachhochschulen 
nicht selbstverständlich und wird deshalb hervorgehoben. Üblicherweise konzentrieren sich die Aktivitäten 
in Forschung und Entwicklung auf lokale oder überregionale Unternehmenskontakte. 
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1 Hier spielt die Musik: Unsere Ist-Analyse 

Die Hochschule Rosenheim bietet in derzeit 23 Studiengängen in den 
Kernbereichen Technik, Wirtschaft und Gestaltung rund 4000 Studie-
renden attraktive Studienmöglichkeiten. Ein moderner Campus und 
individuelle Fördermöglichkeiten sorgen für nahezu ideale Rahmenbe-
dingungen für die anwendungs- und praxisorientierte Ausbildung. 

Trotz herausragender Lehr- und Lernprojekte und zum Teil erhebli-
chem individuellem Engagement in der Lehre zeichnen sich für die 

 

Gesamtsituation in der Lehre an der Hochschule Rosenheim einige kontraproduktive 
Stimmungstendenzen ab, die in folgenden Themen- bzw. Handlungsfeldern zusam-
mengefasst werden können: 

Themenfelder in der Lehre Empfunden wird eine … 

Anerkennung und 
Transparenz 

 

zu geringe Wertschätzung und Transparenz der teilweise enormen Leistun-
gen und guten Praxisbeispiele in der Lehre 

Unterstützung und 
Austausch 

 

zu geringe Förderung bei der Umsetzung aktueller didaktischer Ansätze und 
mangelnde Möglichkeiten zum Austausch 

Bürokratie und Top-
Down 

 

zu einseitige administrative und kontrollierende Sicht auf die Qualität von 
Lehre und Studium (z.B. bei der Umsetzung von Akkreditierungen, Lehrbe-
richten, Lehrevaluationen, etc.) 

 

Um diesen Stimmungstendenzen entgegen zu wirken gibt es bereits vielversprechende 
Ansatzpunkte und es wurden erste Maßnahmen ergriffen (s.u.). Es fehlen allerdings 
Ressourcen (insb. in personeller Hinsicht), um diese einzelnen Maßnahmen konzep-
tionell weiter zu entwickeln und zu vernetzen, sowie die erstmalige Umsetzung zu 
unterstützen.  

 
Abb. 17: Erster Abschnitt zur Darstellung der Ist-Situation in der Projektskizze des Projekts RoQ’n RoL (siehe Anlage 2) 

 

Die HOCHSCHULE ROSENHEIM gehört mit momentan etwa 4700 immatrikulierten 
Studierenden im bundesweiten Vergleich zu den eher kleinen Fachhochschulen. Im 
Wintersemester 2010/11 starteten 1.232 Personen ihr Studium an der HOCHSCHULE 

ROSENHEIM. Davon schrieben sich 1.189 für Bachelorstudiengänge ein. In den 
letzten Jahren stiegen die Immatrikulationszahlen nach einem leichten Rückgang im 
Jahr 2007 stetig und deutlich an. Die Studierenden verteilen sich auf sieben Fakultä-
ten und 23 Studiengänge aus den Bereichen Technik, Wirtschaft und Gestaltung, 

Die Hochschule 
Rosenheim: 

4100 Studierende 
7 Fakultäten 

23 Studiengänge 
130 Professoren 
175 Mitarbeiter
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darunter sechs konsekutive und drei weiterbildende Masterstudiengänge.121 Nach 
wie vor liegt der Schwerpunkt des Fächerspektrums im mathematisch-
naturwissenschaftlich-technischen Bereich sowie in der Informatik (so genannte 
MINT- Fächer).  

Die angegebene Anzahl von insgesamt etwa 140 Professoren zum Wintersemester 
2010/2011 hat sich ebenfalls in den letzten Jahren stetig erhöht. Die insgesamt 175 
Mitarbeiterstellen schließen wissenschaftliche und administrative Mitarbeiter ein, 
wobei die zweite Mitarbeitergruppe den Hauptteil einnimmt. 

Die in den ersten Sätzen der Ist-Analyse in der Projektskizze formulierte positive 
Darstellung der Rahmenbedingungen für Lehre und Studium ist in Anbetracht des 
Betreuungsverhältnisses, der Grundausstattung und des strukturstarken Standortes 
der Hochschule gerechtfertigt. Der angesprochene Fokus auf eine praxis- und an-
gewandte Ausbildung entspricht der allgemeinen Ausrichtung und Profildarstellung 
von Fachhochschulen. Hier befindet sich die Hochschule in dem im Abschnitt 2.1 
beschriebenen Spannungsverhältnis von Fachhochschulen: Die Anliegen, einerseits 
ihre Unterschiede zu den Universitäten hervorzuheben und andererseits die Gleich-
berechtigung und Annäherung an die Universitäten anzustreben. 

Die in der Projektskizze angesprochenen „kontraproduktiven Stimmungstendenzen“ 
werden an dieser Stelle etwas ausführlicher kommentiert, da diese als Hintergrund-
information für die im folgenden Abschnitt 4.1.2 zu beschreibenden Projektbaustei-
ne dient. 

Anerkennung und 
Transparenz 

 

zu geringe Wertschätzung und Transparenz der teilweise enormen 
Leistungen und guten Praxisbeispiele in der Lehre 

 

Thematisiert wird hier die im Abschnitt 3.1 beschriebene Problematik, dass die 
Lehrleistungen im Gegensatz zu Leistungen in der Forschung nur wenig anerkannt 
werden. Besonderes Engagement in der Lehre führt teilweise sogar eher zu Benach-
teiligungen und zu einer höheren Arbeitslast durch mehr Studierende und Prüfun-
gen. Insbesondere an Fachhochschulen, an denen die Lehrleistungen den deutlich 
überwiegenden Teil der Arbeitszeit einnehmen, führt dies unter den Lehrenden 
schnell zu einer unbefriedigenden Situation. Hinzu kommt der angesprochene Um-
stand, dass besondere Leistungen in der Lehre zumeist kaum eine Rolle für die 
eigene Hochschulkarriere spielen. Der Vorschlag, die Lehrleistungen transparent zu 
machen und anzuerkennen, kann als Versuch verstanden werden, diesem Ungleich-

                                              

121 Bei den sieben Fakultäten handelt es sich um die Fakultäten: Angewandte Natur- und 
Geisteswissenschaften, Betriebswirtschaft, Holztechnik und Bau, Informatik, Innenarchitektur, 
Ingenieurwissenschaften, Wirtschaftsingenieurwesen. Da sich die Studierenden in der Fakultät 
Betriebswirtschaftslehre nicht wie in anderen Fakultäten auf mehrere grundständige Studiengänge verteilen, 
ist im Bachelor-Studiengang Betriebswirtschaft die Zahl der Studienanfänger vergleichsweise hoch. Mit 
etwas mehr als 200 Neueinschreibungen pro Studienjahr sind hier die Veranstaltungsgrößen mit universitären 
Studiengängen vergleichbar. 
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gewicht in der Wertschätzung von Forschung einerseits und Lehre andererseits 
entgegenzuwirken. 

An der HOCHSCHULE ROSENHEIM wurde diese Problematik im Vorfeld auch in der 
Kommission für Qualität in Lehre und Studium (QLS- Kommission)122 offen an-
gesprochen und diskutiert. 

Unterstützung und 
Austausch 

 

zu geringe Förderung bei der Umsetzung aktueller didaktischer Ansätze 
und mangelnde Möglichkeiten zum Austausch 

 

In der Kombination von einer erhöhten Wertschätzung der Lehre und einem perma-
nenten Streben danach, die Lehre zu verbessern, sieht der WISSENSCHAFTSRAT die 
wesentlichen Merkmale einer veränderten Lehrkultur (siehe hierzu die Ausführun-
gen im Abschnitt 3.1). Der zweite Aspekt wird an dieser Stelle angesprochen und 
die Förderung bei der Umsetzung didaktischer Ideen sowie der darüber stattfinden-
de Austausch als unzureichend kritisiert. Die Möglichkeiten der HOCHSCHULE  

ROSENHEIM im Bereich der Lehre Unterstützungsstrukturen und -angebote aus 
eigenen Ressourcen zu entwickeln, müssen als eher gering eingeschätzt werden. 
Insbesondere vor dem Hintergrund der geringen Größe der Hochschule, aber auch 
aufgrund des gering ausgeprägten akademischen Mittelbaus, unter dem der Hoch-
schultyp Fachhochschule generell leidet (siehe die Ausführungen zu den unter-
schiedlichen Hochschultypen im Abschnitt 2.1). Sehr hilfreich, aber im Umfang 
häufig nicht ausreichend, ist die Benennung von so genannten Beauftragten, die in 
bestimmten Bereichen der akademischen Selbstverwaltung unterstützend tätig sind. 
Zumeist sind dies Hochschulprofessoren, die für die Übernahme von Zusatz-
leistungen in der Selbstverwaltung eine Reduzierung ihres Lehrdeputates erhalten. 

So gibt es im Bereich der Didaktik und Lehrunterstützung etwa das Amt eines  
„Didaktikbeaufragten“ an der HOCHSCHULE ROSENHEIM, das insbesondere die 
Aufgabe hat, die Zusammenarbeit mit dem ZENTRUM FÜR HOCHSCHULDIDAKTIK 

BAYERISCHER HOCHSCHULEN FÜR ANGEWANDTE WISSENSCHAFTEN (DIZ)123 zu 
unterstützen und Angebote der internen Weiterbildung zu organisieren. Zudem 
wurde 2008 das Amt des „Moodle- Beauftragten“ eingeführt, das für Fragen zum 
Learning-Management-System (LMS) namens Moodle zur Verfügung steht. Im 
Bereich des online-gestützten Lernens hat sich zudem ein Netzwerk von „E-
Campus- Beauftragten“ entwickelt, welches als Mitentwickler und Ansprechpartner 

                                              

122 Die QLS- Kommission setzt sich unter Leitung des Vizepräsidenten für Lehre und Studium aus den 
Studiendekanen aller Fakultäten, zwei Studierenden des Studentischen Parlaments, der Frauenbeauftragten 
der Hochschule und weiteren Funktionsträgern im Bereich Lehre und Studium zusammen. 

123 Das DIZ ist eine gemeinsame, hochschulübergreifende, wissenschaftliche Einrichtung der staatlichen 
bayerischen Hochschulen für angewandte Wissenschaften mit Sitz in Ingolstadt. Der Zweck dieser Einrich-
tung ist die kontinuierliche Verbesserung der Hochschuldidaktik sowie eine Bündelung bestehender Aktivitä-
ten in der Hochschuldidaktik. Ziel ist es auch, neue Impulse zur Optimierung der Lehre zu geben. 
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für eine Eigenentwicklung des Rechenzentrums der HOCHSCHULE ROSENHEIM, die 
so genannte Community, fungiert. 124 

Ein solches System von Beauftragten kann allerdings nur unzureichend und wenig 
systematisch den Beratungs-, Unterstützungs- und Anregungsbedarf im weiten Feld 
der Lehr- und Lernunterstützung auffangen. Vielmehr fehlt es an direkten Anreiz- 
und Unterstützungsangeboten, die eine weitergehende Auseinandersetzung mit 
Fragen der Didaktik und den Optimierungsmöglichkeiten der Lehre sowie den Aus-
tausch untereinander ermöglichen. 

In Bezug auf die Austauschmöglichkeiten ist die bereits oben erwähnte QLS- 
Kommission zu nennen, die sich mit Fragen der Qualität in Lehre und Studium an 
der Hochschule beschäftigt. Sie fördert grundsätzlich den Austausch zwischen der 
Hochschulleitungsebene, der zentralen Verwaltung, den Fakultäten und den Studie-
renden. Die Kommunikation ist aber zum Teil von hochschul- und fakultätspoliti-
schen Interessen und Spannungen geprägt und ist eher auf strategischer Planungs-
ebene für das Aufgabengebiet Qualität in Lehre und Studium von Bedeutung. Ein 
Austausch in Bezug auf didaktische Themen erfolgt im Rahmen von Workshops 
des ZENTRUMS FÜR HOCHSCHULDIDAKTIK (DIZ) mit Sitz in Ingolstadt. Allerdings 
kann das DIZ aufgrund seiner Bayernweiten Ausrichtung nur bedingt einen Beitrag 
zu einer Austauschkultur über didaktische Fragestellungen an der HOCHSCHULE 

ROSENHEIM leisten. 

Voraussetzung für einen solchen Austausch ist, dies sei als Randnotiz erwähnt, der 
Wunsch und die Bereitschaft jedes einzelnen Lehrenden, seine Lehre ändern und 
verbessern zu wollen.  

Bürokratie und Top-
Down 

 

zu einseitige administrative und kontrollierende Sicht auf die Qualität von 
Lehre und Studium (z.B. bei der Umsetzung von Akkreditierungen, Lehr-
berichten, Lehrevaluationen, etc.) 

 

Die letzte benannte negative Stimmungstendenz ist insbesondere auf die im Ab-
schnitt 2.4 beschriebenen Umsetzungsproblematiken im Bologna-Prozess zurückzu-
führen, die auch an der HOCHSCHULE ROSENHEIM zu hohem Frustrationserleben 
unter allen Beteiligten führt. Zutage kommt vor allem die Kritik an dem hohen 
administrativen Aufwand der neuen Studienstrukturen, der sich in der Hochschule 
insbesondere an der Diskussion über die als nur wenig nutzbringend eingeschätzten 
und zudem kostenintensiven Akkreditierungsverfahren entzündet.  

Hingewiesen wird aber auch auf die im Abschnitt 3.3 beschriebene Tendenz, dass 
Qualitätssicherungsmaßnahmen zunehmend als steuernde und kontrollierende Akti-
vitäten an der Hochschule wahrgenommen werden. Eine Einschätzung, die vor dem 
Hintergrund einer grundlegenden Unzufriedenheit oder zumindest kritischen Hal-
tung gegenüber den Veränderungen, die sich im Zuge der Studienstrukturreformen 

                                              

124 Die Community stellt den gesamten internen Bereich der Hochschulwebsite dar. Sie dient aber auch der 
fakultäts- oder lehrveranstaltungsbezogenen Bereitstellung von Informationen und Studienmaterialien. 
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vollziehen, verstärkt wird. Diese Problematik entzündet sich insbesondere an den 
verpflichtenden und in Hochschulgesetzen fest verankerten Qualitätssicherungs-
maßnahmen, wie etwa dem jährlich anzufertigendem Lehrbericht der Fakultäten 
und den regelmäßig durchzuführenden Lehrveranstaltungsevaluationen.125 

In welcher Form diesen drei negativen Stimmungstendenzen entgegengewirkt wer-
den soll, wird in den konzipierten Maßnahmen des RoQ’n RoL-Projekts im Rahmen 
von insgesamt sechs Projektbausteinen beschrieben. Die Beschäftigung mit diesen 
Stimmungstendenzen wird somit in der Beschreibung der Maßnahmenpakete und in 
den weiterführenden Überlegungen im Abschnitt 4.2 fortgesetzt.  

Der Blick auf negative Tendenzen und Schwierigkeiten im Handlungsfeld Lehre 
wird in einem zweiten Teil zur Schilderung der Ausgangssituation an der HOCH-

SCHULE ROSENHEIM im ersten Kapitel der Projektskizze wie folgt erweitert: 

Das Nachdenken über die Förderung von guter Lehre muss heutzutage den häufig 
beschriebenen „shift from teaching to learning“ berücksichtigen. Auch hier sehen die 
Antragsteller noch Handlungsbedarf: So erfährt beispielsweise die Veränderung der 
Lehrendenrolle hin zur Gestaltung von Lernumgebungen und zur Lernberatung, wie 
auch die konsequente Verwirklichung der Studierendenzentrierung noch kaum syste-
matische Unterstützung. Die damit verbundene Förderung von selbstorganisiertem 
und aktivem Lernen sowie die Beachtung motivationaler und sozialer Aspekte des 
Lernens sind hier noch stärker in den Mittelpunkt zu rücken. Zudem mangelt es an der 
Hochschule an der Weiterentwicklung einer Infrastruktur und an Hilfestellungen für 
die Umsetzung medienbasierter Lehr- und Lernszenarien zur Unterstützung des 
Selbststudiums, die einen wichtigen Beitrag zu einer sowohl zeitgemäßen wie auch 
lernerorientierten Gestaltung der Lehr- und Lernsituation leisten können.  

Die Konzeption und Umsetzung moderner Lehr- und Lernwelten könnte unter hoher 
Beteiligung der Studierenden und vor dem Hintergrund der vielseitigen Erfahrungen 
der Hochschule und dem vorhanden Fächerspektrum im Bereich der Raumplanung 
und -gestaltung weiter verfolgt werden (siehe dazu auf Seite 5, Maßnahme 5). 

 

 

Noch stärker zu berücksich-
tigende Themenfelder im 
Bereich Lernen:  

 Lernbegleitung und -beratung 

 Selbststudium und eLearning 

 Gestaltung von Lehr- und Lernszenarien 

 

Abb. 18: Zweiter Abschnitt zur Darstellung der Ist-Situation in der Projektskizze des Projekts RoQ’n RoL (s. Anlage 2) 

 
                                              

125 Laut § 30 Abs. 2 des Bayerischen Hochschulgesetzes (BayHSchG) erstattet der Studiendekan dem 
Fakultätsrat jährlich in nicht personenbezogener Form einen Bericht zur Lehre (Lehrbericht). Des Weiteren 
ist der Studiendekan für die Evaluation der Lehre unter Einbeziehung studentischer Bewertungen 
verantwortlich. Die studentischen Bewertungen werden zumeist in Form von Lehrveranstaltungsevaluationen 
eingeholt und sind als ein fester Bestandteil des Lehrberichts vorgeschrieben. 



4 Den Wandel gestalten: Bausteine zur Veränderung der Lehr- und Lernkultur 

 145

Mit dem Hinweis auf den „shift from teaching to learning“ wird schlagwortartig auf 
den aktuellen hochschuldidaktischen Diskurs Bezug genommen und die damit ver-
bundene Betonung der Unterstützung des Lernens angesprochen. Insbesondere wird 
kritisiert, dass das Selbststudium, welches außerhalb der konkreten Lehr- und Lern-
situation in den Lehrveranstaltungen stattfindet, nur wenig unterstützt wird. Ange-
sprochen wird in diesem Zusammenhang der Handlungsbedarf in Hinblick auf die 
Gestaltung von Lernumgebungen, den Ausbau von Lernberatung und die Förderung 
des selbstorganisierten Lernens. Auch auf eine unzureichende Infrastruktur und 
mangelnde Hilfestellungen im Bereich eLearning wird hingewiesen.126  

Damit wird einerseits nochmals auf die eingeschränkten Möglichkeiten der Lehr- 
und auch Lernunterstützung aufmerksam gemacht, andererseits können die Ausfüh-
rungen als eine veränderte Blickrichtung auf Lehre verstanden werden, die es an der 
Hochschule noch einzunehmen gilt und die sich an bestimmten aktuellen hoch-
schuldidaktischen Strömungen orientiert. Angeknüpft werden soll dabei – zumin-
dest bei der konkreten Planung und Gestaltung von Lehr- und Lernwelten – an 
bestehende Erfahrungen und dem Fächerspektrum der Hochschule. Angedeutet wird 
hier ein interdisziplinäres, studierendenorientiertes Vorgehen bei der Umsetzung 
bestimmter Maßnahmen, die im folgenden Abschnitt im Einzelnen vorgestellt wer-
den. 

                                              

126 Das Thema eLearning wird hier in Verbindung mit einer zeitgemäßen und lernerorientierten Gestaltung 
von Lehr- und Lernsituationen gebracht. Ein Zusammenhang der sicherlich nicht vorausgesetzt werden kann, 
sondern bei der konkreten Umsetzung beachtet und hergestellt werden muss (siehe Abschnitt 3.4). 
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4.1.2 Bausteine für den Wandel im Lehren und Lernen 

Das Projekt RoQ’n RoL: Rosenheimer Qualität in der Rosenheimer Lehre besteht 
aus insgesamt sechs Maßnahmenpaketen, die „in ihrer Gesamtwirkung eine kreati-
ve, sich gegenseitig motivierende und wertschätzende Stimmung in der Lehre“ 
(siehe Projektskizze, S. 4, Anlage 2) befördern sollen. Im Förderantrag werden 
insgesamt sechs Projektbausteine beschrieben, die sich „ähnlich wie bei einem 
Musikstück, bei dem erst im Zusammenspiel der Noten eine melodische Komposi-
tion entsteht“ (ebd.) aufeinander beziehen sollen. 

Die Bausteine werden im Einzelnen vorgestellt, wobei auf Hintergründe für die 
Initiierung der Maßnahmen und die geplanten Umsetzungsschritte eingegangen 
wird. Herausgestellt werden dabei Anknüpfungspunkte zu den in dieser Arbeit 
getroffenen hochschuldidaktischen Überlegungen. 

Vorangestellt wird eine Grafik, die einen Überblick über die sechs Projektbausteine 
bietet: 

 

Abb. 19: Übersicht der Projektbausteine des Projekts RoQ’n RoL (siehe Projektskizze, S. 4, Anlage 2) 
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Der erste Baustein verfolgt die Idee, gute Beispiele in der Lehre in Form eines 
Lehrpreises an der Hochschule transparent zu machen und wird wie folgt beschrie-
ben. 

 

 

 

 

 

 

Maßnahme: Der RoQ’n RoL-Preis: Herausragende Lehre wird sichtbar 

Durchführung: Im Rahmen eines großen aufmerksamkeitsstarken Events im 
Hochschulfoyer werden alle Studierenden der Hochschule aufgefordert, eine 
Rückmeldung darüber zu geben, was sie selbst unter herausragender Lehre 
verstehen und welche Lehrveranstaltungen und Dozenten sie (aus welchem 
Grund) für einen Preis für herausragende Lehre nominieren möchten. Ein in 
erster Linie studentisches Auswahlgremium entwickelt transparente Kriterien 
für die Vergabe des Hochschullehrpreises. Die Preise werden in einem festli-
chen Rahmen (am „Dies Academicus)“ mit einer studentischen Laudatio über-
reicht. 

Zeitplan: Bereits in der Erprobungsphase, Nominierungsevent bereits am 29. 
Juni 2010 durchgeführt, Preisverleihung am 18. November 2010, geplant ein-
mal jährlich. Erste Eindrücke zum erfolgreichen Start finden Sie auf Seite 9 
der Konzeptskizze. 

Ziele: - Verschiedene herausragende Beispiele für gute Lehre an der Hoch-
schule sichtbar machen und würdigen.  

- „Studierendenorientierte Qualitätsentwicklung“, d.h. die Studierendensicht 
wird bei der Einschätzung von Qualität in Lehre und Studium ernst genom-
men. 

 

Bei der Vorstellung des ersten Bausteins konnte aufgrund der zeitlichen Verzah-
nung der Antragstellung und der Durchführung einzelner Maßnahmen bereits auf 
erste Erfahrungen in der Umsetzung verwiesen werden. Die Nominierungsaktion 
für die erstmalige Vergabe der RoQ’n RoL-Preise fand bereits vor der Einreichungs-
frist des schriftlichen RoQ’n RoL-Antrages am 31. August 2010 statt, die Auswahl 
der Preisträger und die Vergabe der Preise erfolgte im Vorfeld der mündlichen 
Vorstellung des Projektvorhabens in Berlin am 08. Dezember 2010. Sowohl bei der 
schriftlichen wie auch der mündlichen Präsentation des RoQ’n RoL-Projekts wurde 
diese Tatsache genutzt, um bildhafte und stimmungsvolle Einblicke in die ersten 
Projektaktivitäten zu geben. 

Anliegen des ersten Bausteins ist eine jährliche Wiederholung der Vergabe eines 
eigenen Hochschullehrpreises und die damit verbundene öffentlichkeitswirksame 
Würdigung guter Beispiele in der Lehre an der eigenen Hochschule. Bei der Vor-
stellung dieser Maßnahme wird insbesondere die starke Einbindung von Studieren-
den in den gesamten Prozess betont, angefangen von der Nominierung und der 
Auswahl der Preisträger bis hin zur Verleihung der Preise. Hintergrund hierzu war 
die Überlegung, den Studierenden nicht nur zu zeigen, dass ihre Meinung zur Quali-

studierenden- 
orientiert 



4 Den Wandel gestalten: Bausteine zur Veränderung der Lehr- und Lernkultur 

 148 

tät der Lehre gefragt ist, sondern auch, in umfassender Form eine Rückmeldung zur 
studentischen Perspektive und Einschätzung auf die Qualität in der Lehre zu erhal-
ten.  

Die Nominierung wurde schriftlich über ein Formular erhoben und konnte sich auf 
eine Dozentin / einen Dozenten und / oder eine Lehrveranstaltung beziehen. Es 
wurde zunächst abgefragt, was aus studentischer Sicht grundsätzlich eine gute Do-
zentin / einen guten Dozenten bzw. was eine gute Lehrveranstaltung auszeichnet. 
Im Anschluss dieser allgemeinen Einschätzung konnten die Studierenden eine kon-
krete Person bzw. Lehrveranstaltung nominieren und sollten dies begründen. Die 
großformatigen Antwortfelder luden zur ausführlichen Beantwortung ein.  Im Ver-
gleich zu Nominierungen mit vorgegeben Bewertungskriterien hatten diese freien 
Begründungsmöglichkeiten das Ziel, ein individuelles Nachdenken darüber anzure-
gen, was gute Lehre ausmacht. Zudem ging es darum, eine möglichst umfassende 
und unbeeinflusste Rückmeldung zu Qualitätsaspekten in der Lehre aus studenti-
scher Sicht zu gewinnen. 

Diese erste Nominierungsaktion wurde kurzfristig aber intensiv über Plakate und 
den eMail-Verteiler des Studentischen Parlaments beworben und fand im zentralen 
Foyer der Hochschule statt. Die Nominierungsaktion war zugleich der Startschuss 
des Projekts und wurde genutzt, um öffentlichkeitwirksam (mit großflächigen Pla-
katen und mit RoQ’n RoL-Logos bedruckte T-Shirts und Buttons) und stimmungs-
voll (mit Rock’n Roll-Musik) auf die Zielsetzungen des Projekts aufmerksam zu 
machen. Durch die Verlosung von Preisen als Dank für die Teilnahme an der No-
minierung sollte den Studierenden zusätzlich ein Anreiz gegeben werden, sich an 
der Aktion zu beteiligen.127 An dem Aktionstag wurden insgesamt etwa 530 Dozen-
ten- sowie 410 Lehrveranstaltungsnominierungen abgegeben. Etwa 120 Studierende 
nutzten die Möglichkeit, in den kommenden zehn Tagen online an der Nominierung 
teilzunehmen. Als erfolgreich wurde die Aktion nicht nur aufgrund der relativ ho-
hen Teilnahme angesehen, sondern auch wegen der guten Stimmung im Foyer und 
des regen studentischen Austausches über die Qualität in der Lehre, die dadurch 
ausgelöst wurde. Der Austausch wurde von der studentisch besetzten Jury128 an zwei 
etwa dreistündigen Treffen weiter vertieft. Seitens der Lehrenden nahmen an den 
Jurysitzungen lediglich in moderierender Form die Vizepräsidentin für Lehre und 
Studium, der Didaktikbeauftragte der Hochschule und ein wissenschaftlicher Mit-
arbeiter teil. Motivierend wirkte zudem eine Video-Botschaft des Leiterteams des 
DIDAKTIKZENTRUM FÜR BAYERISCHE HOCHSCHULEN DER ANGEWANDTEN WISSEN-

SCHAFTEN (DIZ), die der studentischen Jury einige Überlegungen zu Auswahlkrite-
rien mit auf den Weg gaben. 

                                              

127 Verlost wurden als Hauptgewinn ein iPod shuffle und insgesamt 19 im Hochschuldesign gestaltete 
Kaffeetassen und Kugelschreiber. 

128 Die Jury setzte sich aus Mitgliedern des STUDENTISCHEN PARLAMENTS (STUPA) zusammen. Bei der 
Besetzung wurde darauf geachtet, dass Studierende aller Fakultäten und beide Geschlechter vertreten waren. 
Insgesamt bestand die Jury aus vier Studentinnen und drei Studenten. 
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Die Basis für die Auswahl von insgesamt drei Preisträgern stellte die Zusammen-
stellung der Ergebnisse der Nominierung dar, die lediglich nach der Anzahl an 
Nominierungen der einzelnen Lehrenden bzw. Lehrveranstaltungen sortiert wurden. 
Die Entscheidung fiel letztlich auf einen Dozent aus der Fakultät Betriebswirt-
schaft, der vorrangig in den Fachgebieten der allgemeinen Betriebswirtschaftslehre, 
des externen Rechnungswesens, der internationalen Rechnungslegung und Bilanz-
analyse lehrt, sowie einen Dozent der Fakultät Holztechnik und Bau mit Schwer-
punkten in den Fachgebieten Energietechnik, Ver- und Entsorgungstechnik, Um-
weltschutz, Feuerungs- und Energietechnik, chemische und thermische Verfahrens-
technik sowie der Strömungs- und Modelltechnik. Den Preis für eine herausragende 
Lehrveranstaltung erhielt die Vorlesung Angewandte Physik I und II, die ein Dozent 
aus der Fakultät für Angewandte Natur- und Geisteswissenschaften fakultätsüber-
greifend für mehrere Studiengänge anbietet. 

Die ausschließlich offenen Antwortmöglichkeiten machten die Festlegung der 
Preisträger für die Jurymitglieder nicht einfach. Neben der inhaltlichen Sichtung der 
Nominierungsgründe trugen die Anzahl der Nominierungen der drei ausgewählten 
Preisträger zur Entscheidung bei, sowie der einhellige Wunsch der Jury, unter-
schiedliche Fakultäten zu berücksichtigen. 

Die Idee der Vergabe eines solchen Hochschullehrpreises sollte nicht nur bei den 
Studierenden, sondern auch bei den Lehrenden an der Hochschule positiv aufge-
nommen werden. Insbesondere wollte man die Nominierungsaktion nicht im Sinne 
eines Rankings missverstanden wissen. Aus diesem Grund wurden neben den 
mündlichen Präsentationen des Vorhabens in den zentralen Gremien der Hochschu-
le die Lehrenden vorab per Anschreiben über Zielsetzung und Ablauf des Verfah-
rens informiert. Es wurde großen Wert darauf gelegt, dass es nicht um die Suche 
nach dem besten Dozenten bzw. der besten Dozentin geht, sondern vielmehr um die 
Würdigung besonders herausragender Leistungen in der Lehre. Zusätzlich zu diesen 
Vorankündigungen wurden im Anschluss an die Nominierungsaktion alle nominier-
ten Lehrenden per Anschreiben über ihre Nominierungen informiert und die Be-
gründungen der Studierenden per Anlage diesem Anschreiben angefügt. Das An-
schreiben hatte nach Rückmeldung einzelner Lehrender eine motivierende Wirkung 
und erzielte damit den gewünschten positiven Effekt. Zudem erhöhte diese Informa-
tion die Neugier auf die Entscheidung, wer nun tatsächlich die ersten RoQ’n RoL-
Preise an der Hochschule erhalten sollte. Die dadurch mit Spannung erwartete Wür-
digung der Preisträger erfolgte im feierlichen Rahmen des Dies academicus der 
HOCHSCHULE ROSENHEIM. Neben der Würdigung sollten die Gewinner der Preise – 
so sah es auch die bereits ausformulierte Idee im Antrag vor – an einem RoQ’n 
RoL-Tag einige Einblicke in ihre Lehre geben dürfen. 
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Maßnahme: Der RoQ’n RoL-Tag: Gute Lehre im Dialog 

Durchführung: Die Gewinner des RoQ’n RoL-Preises erhalten an einem Tag 
die Gelegenheit, Ausschnitte aus ihrer Lehre vorzustellen und so einen kon-
kreten Einblick in die Vielfalt herausragender Lehre an der Hochschule Ro-
senheim zu geben. Das Rahmenprogramm soll Raum für den Austausch 
schaffen, das Thema Lehre an praktischen Beispielen erlebbar machen und 
Lust auf gute Lehre wecken. Und am Schluss darf gefeiert werden – natürlich 
zu Rock’n Roll-Musik. 

Zeitplan: geplant einmal jährlich, erstmals im Dezember 2010. 

Ziele: - Begeisterung für das Thema Lehren und Lernen und Zeit zum Aus-
tausch schaffen. 

- „Aktivierende Qualitätsentwicklung“, d.h. gute Beispiele und Erfahrungen 
werden vorgestellt und „weitergegeben“ oder gemeinsam weiterentwickelt. 

 

 

 

 

 

 

 

An den meisten Hochschulen werden mehr oder weniger regelmäßig Veranstaltun-
gen organisiert, die sich mit den eigenen ‚Kerngeschäften’ beschäftigen, wie etwa 
ein Tag der Forschung oder Lehre. Dahinter stehende Zielsetzungen können bei-
spielsweise sein: Besondere Eigenleistungen zu würdigen, eine Möglichkeit zum 
Austausch und der Reflexion zu schaffen oder auch gewünschte Weiterentwicklun-
gen in bestimmten Bereichen zu thematisieren. Die Idee zur Organisation eines 
RoQ’n RoL-Tages verfolgt genau diese Zielsetzungen und ist inhaltlich verknüpft 
mit der Vergabe der RoQ’n RoL-Preise. Die Veranstaltung fand erstmalig am 
09.12.2010 und damit einen Tag nach der mündlichen Präsentation des Antrages 
statt. Die Grafik verdeutlicht den zeitlichen Ablauf und die inhaltliche Verzahnung 
der ersten beiden Bausteine: 

 

Abb. 20: Auszug aus der Präsentation des Projekts RoQ’n RoL anlässlich der öffentlichen Auswahlsitzung am 08. 
Dezember 2010 in Berlin 

Wie im Konzept beschrieben, standen bei der erstmaligen Durchführung kurze 
Einblicke in die Lehre sowie in die didaktische Gestaltung der Lehrveranstaltungen 
der drei Preisträger im Mittelpunkt. Die Rahmung der Veranstaltung sah eine Vor-
stellung des RoQ’n RoL-Projektvorhabens zu Beginn sowie einen musikalisch-
kabarettistischen Ausklang durch einen externen Künstler vor. Im Anschluss der 
von 16-20 Uhr geplanten Veranstaltung fand eine von Studierenden organisierte 
Hochschul-Party statt, die das Thema RoQ‘n RoL aufgriff. 

 aktivierend 
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Resümierend kann aus dieser ersten Durchführung festgehalten werden, dass die 
Idee der Veranstaltung grundsätzlich positiv aufgenommen wurde, die Lehreinbli-
cke der Preisträger auf Interesse bei Kolleginnen und Kollegen gestoßen sind und 
die Kombination mit der studentisch organisierten Feier die Begegnung von Leh-
renden und Studierenden außerhalb der Lehrveranstaltung ermöglichte. Verbesse-
rungswürdig sind meines Erachtens die Bekanntmachung der Veranstaltung und die 
Gestaltung eines abwechslungsreicheren Programms, welches zu mehr Beteiligung 
der Teilnehmer einlädt.  

Den Schwerpunkt auf eine solche Beteiligung und den kollegialen Austausch legen 
die geplanten RoQ’n RoL-Workshops, deren Anliegen im nächsten Baustein des 
Projekts beschrieben werden. 

 

 

 

 

 

 

 

Maßnahme: Die RoQ’n RoL-Workshops: Weiterentwicklung wird greif-
bar 

Durchführung: In hochschulinternen Workshops wird der kollegiale Aus-
tausch über innovative Ideen und Konzepte in der Lehre vertieft. Externe und 
interne Experten sollen Einblicke in neue Lehrformen geben und ihre Erfah-
rungen weitergeben. Eine Atmosphäre des Kennenlernens, Ausprobierens und 
Erfahrungsaustausches sind hier im Mittelpunkt. Studierende stehen dabei 
nicht außen vor, sondern werden in ihrer Rolle als „Lernexperten“ aktiv ein-
bezogen. 

Zeitplan: geplant einmal pro Semester, erstmals im Wintersemester 
2010/2011, der letzte Workshop im Förderzeitraum ist hochschulübergreifend 
geplant. 

Ziele: - Einen intensiven, experimentierfreudigen Erfahrungsaustausch über 
innovative Lehrkonzepte ermöglichen. 

- „Kollegiale Qualitätsentwicklung“, d.h. konkrete Lehrthemen werden durch 
Experten und Kollegen veranschaulicht und erfahrbar. 

 

Die ersten drei Bausteine, die Vergabe eines Lehrpreises, die Veranstaltung eines 
Lehrtages und das Angebot von Workshops für Lehrende zielen auf die Wertschät-
zung und Unterstützung der Lehre ab. Im Gegensatz zu den ersten beiden Maßnah-
men, die eher den Charakter einer großen und öffentlichkeitswirksamen Veranstal-
tung haben, sollen die Workshops für kleine Gruppen angeboten werden. Hier geht 
es darum, in einer vertrauensvollen Atmosphäre das eigene Lehrverhalten zu reflek-
tieren und Ideen zur Verbesserung der eigenen Lehre zu gewinnen. Dieses Vorha-
ben wurde bereits kurz nach der Bewilligung des Projektantrages gemeinsam mit 
der Didaktikbeauftragen der Hochschule weiter konkretisiert und durch innovative 
Ideen ergänzt. Unter der Bezeichnung RoQ’n RoL in the evening wurde das Kon-
zept der Abendworkshops ins Leben gerufen. Pro Semester finden zwei bis drei 
solcher Workshops in den frühen Abendstunden von 17 bis 20 Uhr an der Hoch-

kollegial 
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schule statt. Themenvorschläge werden von den Lehrenden eingeholt, die Teilneh-
merzahl ist in der Regel auf 12 Personen beschränkt und die Teilnahme ist kosten-
los.  

Für die ersten Workshops wurden externe Referenten zu Themen der motivierenden 
Lehre und nachhaltigen Wissensvermittlung eingeladen. Für weitere Workshops 
wurde bei Lehrenden der eigenen Hochschule angefragt, zu bestimmten didakti-
schen Themen Beiträge beizusteuern. So etwa zu Fragen des Einsatzes von eLear-
ning- Plattformen und von Präsentations- und Moderationstechniken in der Lehre.  

Die Idee der Abendworkshops ist vor allem vor dem Hintergrund entstanden, den 
Aufwand und damit die Hemmschwelle zur Teilnahme an solchen Workshops mög-
lichst gering zu halten. Sie bieten zudem eine Alternative und Ergänzung zu den 
ein- bis zweitägigen Angeboten des DIDAKTIKZENTRUM FÜR BAYERISCHE HOCH-

SCHULEN FÜR ANGEWANDTE WISSENSCHAFTEN (DIZ) in Ingolstadt und sind in 
Absprache mit dem DIZ anrechenbar für das so genannte Zertifikat Hochschullehre. 
Eine Besonderheit besteht außerdem darin, dass sich das Angebot der Workshops 
insbesondere an die hauptamtlichen Lehrenden der Hochschule richtet und erst in 
zweiter Linie an Lehrbeauftragte. Dies unterstreicht nochmals das Ziel, eine Wei-
terbildungs- und Austauschkultur unter den Lehrkräften anzustoßen, die umfassend 
mit Lehraufgaben an der Hochschule betraut sind. Ideen, wie die Einführung von 
gegenseitigen Veranstaltungsbesuchen und Feedbackgesprächen, wie es auch in den 
im Abschnitt 3.1 beschriebenen Empfehlungen zur Qualitätsverbesserung von Leh-
re und Studium des WISSENSCHAFTSRATES vorgeschlagen wird, könnten in einem 
solchen Workshop aufgegriffen werden und zukünftig den Austausch über die Qua-
lität der Lehre noch intensivieren. 

Bisher noch nicht umgesetzt ist die im Antrag formulierte Idee der Einbindung von 
Studierenden als ‚Lernexperten’. Hintergrund hierbei ist der im aktuellen hoch-
schuldidaktischen Diskurs und über den Bologna-Prozess eingeforderte Aspekt, 
eine noch stärker studierendenzentrierte Lehre zu verwirklichen. Zur Erreichung 
dieses Anspruchs sollten nach Meinung der Antragsteller die Studierenden aktiv mit 
einbezogen werden. Grundvoraussetzung hierzu ist allerdings die Reflektion des 
eigenen Rollenverständnisses sowohl seitens der Lehrenden wie auch der Studie-
renden, wie es im Abschnitt 3.3 näher beschrieben wurde. Genau ein solcher Refle-
xionsprozess könnte in solchen Workshops selbst thematisiert und angeregt werden. 
Aber auch Fragen, wie es beispielsweise gelingen kann, eine weniger an der Fach-
systematik, sondern stärker am Kompetenzerwerb der Studierenden orientierte 
Lehre umzusetzen oder wie Möglichkeiten der Unterstützung des Selbststudiums 
als Lehraufgabe außerhalb der Veranstaltungszeiten auszubauen sei, könnten Stu-
dierende und Lehrende gemeinsam in Workshops erörtern. 

Sowohl Studierende wie auch Lehrende für solche Themen zu gewinnen, erscheint 
eher noch gewöhnungsbedürftig und erfordert auf beiden Seiten eine experimentier-
freudige Herangehensweise. Doch genau hier setzt aus meiner Sicht der häufig 
beschriebene „shift from teaching to learning“ an, welcher auch in den beiden fol-
genden Bausteinen im Mittelpunkt steht. 
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Maßnahme: Die RoQ’n RoL-Tänzer: Hier wird aktiv gelernt 

Durchführung: Dieses Maßnahmenpaket rückt nochmals bewusst die Studie-
renden (bildlich gesprochen also die Tänzer zur RoQ’n RoL-Musik) und ihre 
individuellen Lernbedürfnisse und -situationen ins Zentrum.  

Hierzu soll einerseits gemeinsam mit Studierenden und Lehrenden eine inter-
aktive Handreichung entwickelt werden, die Studierende bei ihrem Selbststu-
dium an der Hochschule Rosenheim unterstützt und auch Lehrenden eine 
Hilfestellung gibt, wie sie diese Selbstlernphasen anregen und begleiten kön-
nen. Zudem sollen eLearning-Anteile zur Stärkung der Selbstorganisation des 
Studiums ausgebaut werden. Andererseits soll das Thema der Lernberatung 
konzeptionell weiterentwickelt und bestehende Beratungsinitiativen in einem 
Gesamtkonzept vereint werden, das den sozialen und individuellen Lernbe-
dürfnissen gerecht wird. 

Zeitplan: Kick-Off-Veranstaltung und Maßnahmenplanung mit StuPa-
Mitgliedern im Februar 2011, begleitende Seminare ab Sommersemester 
2011. 

Ziele: - Entwicklung einer interaktiven Handreichung zur Unterstützung der 
Lernenden in ihrem Selbststudium sowie Ausweitung von eLearning- Antei-
len. 

- Ausbau und Vernetzung bestehender Beratungsinitiativen. 

- „Interaktive Qualitätsentwicklung“, d.h. gute Lehre unterstützt und begleitet 
Lernprozesse auch außerhalb der Lehrveranstaltung. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Im Gegensatz zu den ersten drei Maßnahmenpaketen wird hier das Lernen anstelle 
des Lehrens thematisiert. Eingegangen werden soll auf die „individuellen Lernbe-
dürfnisse und -situationen“ der Studierenden. Hierzu soll unter anderem eine „inter-
aktive Handreichung“ dienen, die zur Unterstützung der Studierenden bei ihrem 
Selbststudium beitragen soll, aber auch von Lehrenden genutzt werden kann, um die 
Selbstlernphasen ihrer Studierenden anzuregen und zu begleiten. Auslöser für die 
Idee, die Unterstützung der „Selbstlernphasen“ in diesem Baustein zu thematisieren, 
ist der Bezug auf den aktuellen hochschuldidaktischen Diskurs und der Handlungs-
bedarf, der im Bereich der Unterstützung des selbstorganisierten Lernens gesehen 
wird. Auch die neuen Studienstrukturen und die damit einhergehende Ausrichtung 
am studentischen Arbeitsaufwand legen nahe, sich mit Fragen der Vor- und Nach-
bereitung der Veranstaltungen bzw. allgemein der Lernphasen außerhalb der Veran-
staltung zu beschäftigen (siehe Abschnitt 2.4.3).  

Was eine solche „interaktive Handreichung“ beinhalten könnte und wie man sich 
diese praktisch vorstellen kann, wird in der Kurzvorstellung des Bausteins noch 
nicht ersichtlich. Geplant ist die Schaffung eines virtuellen Bereiches in der com-

interaktiv 
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munity (interner Bereich der Homepage der Hochschule, siehe Fußnote 124), in dem 
die Studierenden Informationen zum Thema Selbststudium erhalten, sei es in Form 
von Hinweisen auf Bücher oder Online-Materialien, kurzen Tutorials und Video-
Podcasts bis hin zu speziellen Workshops und Vorträgen zu diesem Themenfeld. Es 
handelt sich dabei um eine Mischung aus Angeboten und Materialien, die es bereits 
an der Hochschule oder andernorts gibt und lediglich transparenter und bekannter 
gemacht werden, sowie Angebote, die in der Projektlaufzeit neu entwickelt und ins 
Leben gerufen werden sollen. Beispiele hierfür sind neu entwickelte Tutorials, die 
sich mit Fragen der Organisation des Studiums beschäftigen, die Einführung einer 
Schreibsprechstunde sowie die Organisation von Vorträgen und Workshops zum 
Thema Lernen und Selbstorganisation.  

Ergänzt wird diese „interaktive Handreichung“ durch den geplanten Ausbau von 
„eLearning-Anteile[n] zur Stärkung der Selbstorganisation des Studiums“. Hinter-
grund dieses Vorhabens ist zum einen der bisher eher geringe Einsatz von eLear-
ning an der Hochschule und zum anderen die Vorstellung, über die Schaffung virtu-
eller Lernmöglichkeiten ein flexibleres Studium zu ermöglichen und dadurch den 
Grad an Selbstorganisation im Studium zu erhöhen. Ursprünglich nicht gemeint – 
aber durchaus denkbar – ist die Entwicklung von eLearning- bzw. Blended-
Learning-Kursen oder -Materialien, in denen direkt Fragen zur Förderung der 
Selbstorganisation des Studiums thematisiert werden. In diesem Bereich ist insbe-
sondere die verstärkte Bekanntmachung bestehender Angebote der VIRTUELLEN 

HOCHSCHULE BAYERN (VHB)129 sowie die Schaffung unterstützender Informations- 
und Beratungsangebote für Lehrende zu Einsatzmöglichkeiten Neuer Medien, 
Lernplattformen und der hauseigenen community zu sehen. Zudem soll das Rechen-
zentrum, das für den kontinuierlichen Ausbau und Optimierungsprozess der com-
munity zuständig ist, bei dieser Aufgabe unterstützt werden. 

Als weitere Maßnahme zur Unterstützung des Selbststudiums, die eine Ergänzung 
zu den onlinebasierten Supportstrukturen darstellt, wird in der Beschreibung des 
Bausteins die Lernberatung angesprochen, welche konzeptionell weiterentwickelt 
werden soll. Hintergrund ist hier nicht etwa eine Kritik an der gängigen Beratungs-
praxis an der Hochschule, sondern einerseits der im hochschuldidaktischen Diskurs 
immer wieder aufkommenden Forderung nachzukommen, die Beratungs- und Be-
treuungsaufgaben in den Selbstlernphasen auszubauen und andererseits, die eher 
geringen Kapazitäten im Bereich der Beratung durch Vernetzung zu unterstützen 
und zu optimieren.  

Erstgenannter Hintergrund steht im Zusammenhang mit der Anforderung, dass 
Lehrende neben der Lehrtätigkeit in der Lehrveranstaltungszeit auch eine beratende 
und unterstützende Funktion außerhalb dieser Veranstaltungszeiten wahrnehmen 

                                              

129 Die VIRTUELLE HOCHSCHULE BAYERN ist keine eigenständige Hochschule, sondern als 
Verbundinstitution organisiert und stellt eine gemeinsame Einrichtung von Universitäten und 
Fachhochschulen in Bayern dar. Die VHB koordiniert und fördert mit den Trägerhochschulen die 
Entwicklung, Durchführung und Anpassung netzgestützter Lehr- und Lernangebote, die von allen 
Studierenden der beteiligten Hochschulen genutzt werden können (vgl. www.vhb.org, Stand: 05.02.2012). 
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sollen. Dieses Thema wird auch in den geplanten Workshops aufgegriffen und eine 
Veranstaltung unter dem Titel Der Prof als Coach angeboten.130  

Zum zweiten genannten Hintergrund – also der Vernetzung und dem Ausbau der 
bestehenden Beratungsinitiativen – wurde bereits ein weiterer Förderantrag unter 
dem Titel R’N’B: Rosenheimer Netzwerk der Beratung gestellt und im Mai 2011 
bewilligt.131 Im Rahmen des RoQ'n RoL-Projekts sind daraufhin eher vorbereitende 
Maßnahmen dieser im Antrag ausformulierten Maßnahmen geplant. Der Schwer-
punkt wird dabei auf die Beratungsinitiativen gesetzt, die auf die Unterstützung und 
Begleitung der individuellen und sozialen Lernbedürfnisse abzielen. Daneben sind 
Vorträge zu den Themen gehirngerechtes Lernen sowie Stressmanagement und 
Prüfungsangst geplant, die sowohl Lehrende wie auch Studierende ansprechen und 
für diese Themen sensibilisieren sollen.  

Insgesamt ist dieser Baustein des RoQ'n RoL-Projekts im Vergleich zu den bisher 
vorgestellten Maßnahmenpaketen bezüglich seiner inhaltlichen Umsetzung noch 
recht unscharf formuliert und setzt auf eine Mischung der Unterstützung und des 
Ausbaus bestehender Aktivitäten einerseits und neu zu entwickelnder Angebote 
andererseits. Zum Tragen kommen soll hier der vernetzte Ansatz des RoQ'n RoL-
Projekts, welcher in der Projektskizze näher beschrieben wurde und auch im nächs-
ten Baustein eine zentrale Rolle spielt. 

                                              

130 Bei der Veranstaltung der Prof als Coach handelte es sich um ein eintägiges Weiterbildungsangebot, 
welches die Reflexion der Lehrendenrolle und Fragen zur Begleitung von selbstorganisierter, studentischer 
Teamarbeit thematisierte. Die Veranstaltung wurde von der Didaktikbeauftragten der Hochschule gemeinsam 
mit dem SCHÜLER- UND STUDENTENZENTRUM organisiert und über Fördermittel des RoQ’n RoL-Projekts 
finanziell unterstützt.  

131 Für das Projekt R’N’B erhält die HOCHSCHULE ROSENHEIM neben drei weiteren bayerischen 
Fachhochschulen (und zwar Coburg, Nürnberg und München) aus dem von Bund und Ländern getragenen 
Programm für Bessere Studienbedingungen und mehr Qualität in der Lehre für fünf Jahre einen jährlichen 
Zuschuss von etwa 285.000 Euro. Der Titel R’N’B greift in Anlehnung an das RoQ’n RoL-Projekt wieder 
eine musikalische Musikrichtung auf und möchte damit bewusst die studentische Nutzergruppe ansprechen. 



4 Den Wandel gestalten: Bausteine zur Veränderung der Lehr- und Lernkultur 

 156 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Maßnahme: Der RoQ’n RoL-Dancefloor: Lehr- & Lernwelten gestalten 

Durchführung: Die Hochschule Rosenheim feiert internationale Erfolge bei 
der Entwicklung und Umsetzung von Raumkonzepten unter Einbezug fast 
aller Fakultäten der Hochschule (zuletzt auf dem Solar Decathlon Wettbe-
werb in Madrid, siehe: www.sdeurope.org). Auch auf die Gestaltung von 
Lehr- und Lernwelten bezogen und unter hoher Beteiligung der Studierenden 
wurden bereits 2008 erste studentische Lernwelten verwirklicht.* Diese 
interdisziplinäre Projektarbeit soll auf Grundlage aktueller Bedarfserhebun-
gen (sowohl unter Lehrenden, wie auch Studierenden) nun fortgeführt und 
neue Raum- und Medienkonzepte entwickelt und umgesetzt werden. Von der 
Konzeption bis zur Herstellung wird dies als ein attraktives und anwen-
dungsorientiertes studentisches Lernprojekt organisiert. Unter fachlicher 
Betreuung (u.a. in den Studiengängen Innenausbau, Innenarchitektur, Holz-
bau und Ausbau) werden innovative und qualitativ hochwertige Lehr- und 
Lernwelten entwickelt. Der partizipative Ansatz fördert zugleich die Akzep-
tanz und Wertschätzung der entstehenden lernförderlichen Umgebungen.  

Das Raumkonzept kann im Ergebnis von anderen Hochschulen genutzt wer-
den. 

Zeitplan: Vorstudie und erste Umsetzung von Lernwelten 2008, umfassende 
Bedarfserhebungen 2010, Konzept und Umsetzung 2011/2012. 

Ziele: „Interdisziplinäre, partizipative Qualitätsentwicklung“, d.h. das Lehr- 
und Lernumfeld wird im produktiven Zusammenspiel der unterschiedlichen 
Fach-kulturen lernförderlich ausgestaltet. 

* Kölzer, B., Song, L. & Winter, S. (2008). Lernwelten der Zukunft an der Hochschule Rosenheim. In: 
Zentrum für Hochschuldidaktik der bayerischen Fachhochschulen (Hrsg.), Tagungsband zum Forum 
der Lehre an der Hochschule Augsburg (S. 37-44) (ebenfalls im Internet unter: http://www.diz-
bayern.de/mat_sem/Zusammenstellung_Tagungsband_mitTitel.pdf) 

 

Nachdem im vierten Baustein der „shift from teaching to learning“ zunächst mit der 
Thematisierung von Lernbegleitung und -beratung aufgegriffen wird, ist als weitere 
Maßnahme mit ähnlicher Zielrichtung im fünften Baustein die Gestaltung „lernför-
derlicher Umgebungen“ geplant. Umgesetzt werden soll dies auf Basis der Erfah-
rungen der Hochschule in der Gestaltung von Räumen und Vorstudien zum Thema 
Lehr- und Lernwelten. Im Rahmen interdisziplinärer Studienprojekte sollen hier die 
unterschiedlichen Fachrichtungen ihre Kompetenzen einbringen.  

Hintergrund dieser Überlegungen ist die Überzeugung, dass einerseits die Gestal-
tung von Lehr- und Lernumgebung einen zentralen Stellenwert für Lehr- und Lern-
prozesse hat und andererseits, dass durch eine partizipative Umsetzung eine beson-
ders nachhaltige Wirkung erzielt werden kann. 

interdisziplinär 
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Der erste genannte Aspekt greift eine aktuelle Diskussion in Hochschulen auf, die 
auf eine altbekannte Einsicht zurückgeführt und mit der Aussage „Der Raum als 
dritter Pädagoge“ umschrieben werden kann. Neben der Lehrperson und seinen Mit-
Lernenden wird eine gut gestaltete Umgebung – so die Ursprungsüberlegung von 
LORIS MALAGUZZI 132 – für den Lernprozess als entscheidende Einflussgröße ange-
sehen. Diese doch sehr nahe liegende Überlegung wurde allerdings zunächst eher in 
Kindertagesstätten sowie Grund- und Ganztagsschulen vielerorts thematisiert und 
berücksichtigt, gewann dann aber auch in der Neu- und Umgestaltung von weiter-
führenden Schulen immer häufiger an Bedeutung. An Hochschulen wurde der Ein-
sicht über die Wichtigkeit der Gestaltung der Lernumgebung bisher eher randläufig 
Beachtung geschenkt. Erst in jüngster Zeit wird das Thema auch im dritten Bil-
dungssektor vermehrt diskutiert. Insbesondere die DEUTSCHE INITIATIVE FÜR 

NETZWERKINFORMATIONEN E.V. (DINI) nimmt sich immer wieder diesem Thema 
an und hat beispielsweise 2009 einen studentischen Ideenwettbewerb unter dem 
Motto Lebendige Lernorte durchgeführt und im Jahre 2010 eine Bestandsaufnahme 
über die Lernraum-Entwicklungen in Deutschland veröffentlich. Der Fokus liegt 
dabei auf der Gestaltung lernförderlicher Umgebungen in Medienzentren und Bi-
bliotheken der Hochschulen, die als fakultätsübergreifende Orte für das Selbststu-
dium eine Vorreiterrolle einnehmen. Viele Hochschulen bieten mittlerweile Lern-
räume oder auch unter der englischen Bezeichnung so genannte Learning resources 
centers oder Learning centers an. Die Ursachen für diese Entwicklungen sind mei-
nes Erachtens beispielsweise im Zusammenhang der sich durch die neuen Studien-
strukturen ergebenden organisatorischen Anforderungen (zum Beispiel durch den 
erhöhten Bedarf an Orten für studentische Arbeitsgruppen und Tutorien) zu sehen. 
Auch die neuen Möglichkeiten im Bereich des medienunterstützten Lehrens und 
Lernens oder der allgemeine Trend zur verstärkten Beachtung von Lernbegleitung 
und -beratung können die Entwicklung begründen. Vor allem zentrale Einrichtun-
gen und Orte wie Bibliotheken und Rechenzentren gewinnen hier an Bedeutung und 
müssen sich – auch aufgrund des medientechnischen Fortschritts – zum Teil neu 
ausrichten.  

Eine weitere Überlegung prägt die Idee zu diesem Maßnahmenpaket, nämlich die 
Vorstellung einer partizipativen Entwicklung: Eingebunden werden sollen Lehrende 
und Studierende unterschiedlicher Fakultäten, wodurch die Gestaltung von Lehr- 
und Lernräumen der Hochschule zu einer Gemeinschaftsaufgabe werden soll. Dies 
bietet sich auch vor dem Hintergrund des Fächerspektrums der Hochschule an. 
Zugleich soll damit ein anwendungsorientiertes Lernen gestärkt werden, da Studie-
rende im Rahmen von Veranstaltungen konkrete praktische (Gestaltungs-)Aufgaben 
bearbeiten sollen. Eine hohe Bereitschaft zur Vernetzung muss hierbei vorausge-
setzt, aber auch angeschoben und unterstützt werden. 

                                              

132 MALAGUZZI, italienischer Lehrer und Psychologe, hat in den 40er Jahren des 20. Jahrhunderts zur 
Beschreibung der Interaktion, die bei der Entwicklung von Kindern eine wesentliche Rolle spielt, die 
räumliche Umgebung als dritten Lehrer beziehungsweise Pädagogen bezeichnet. Weitere Interaktionspartner 
sind die Lehrer und die Mitschüler. 
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Geplant ist die Durchführung eines Seminars im Sommersemester 2012 an der 
Fakultät für Innenarchitektur, bei dem Gestaltungs- und Möblierungskonzepte für 
zwei bis drei im Vorfeld ausgewählte Orte an der Hochschule erarbeitet werden. 
Die Umsetzung soll direkt im Anschluss unter Beteiligung der Seminarteilneh-
mer/innen und von Vertretern/innen aus der studentischen Selbstverwaltung erfol-
gen.  

Maßnahme: Die RoQ’n RoL-Bewegung: Eine Qualitätskultur entsteht 

Durchführung: Im Rahmen von Arbeitsgruppen sollen bestehende Instrumente 
zur Qualitätssicherung, wie etwa die Lehrveranstaltungsevaluation, Lehrberich-
te und der Prozess der Akkreditierungen gemeinsam neu durchdacht, weiter-
entwickelt und noch stärker ergebnis- und nutzerorientiert ausgerichtet werden. 
Nicht die Kontrolle (also etwa die Erreichung bürokratisch-administrativer 
Zielmarken), sondern die Qualitätsentwicklung soll in den Vordergrund rücken. 
Die Instrumente werden dabei nicht isoliert, sondern als ein gemeinsamer 
Werkzeugkasten für die Weiterentwicklung guter Studien- und Lehrbedingun-
gen betrachtet. Eine pragmatische und ergebnisorientierte Umsetzung einerseits 
und eine gemeinsame mit den Beteiligten durchgeführte Entwicklung anderer-
seits, sollen Akzeptanz und Nutzen der Instrumente maximieren. Unter Einbin-
dung des Know-Hows der Fakultät Informatik sollen Evaluationsinstrumente 
fakultätsübergreifend optimiert werden. 

Zeitplan: Erste Arbeitsgruppen wurden bereits gegründet, ein übergreifendes 
Projektmanagement soll die Arbeit zukünftig unterstützen. 

Ziel: „Ganzheitliche, selbstgesteuerte Qualitätsentwicklung“, d.h. intensiver 
Einbezug aller Betroffenen, um die Motivation und Akzeptanz zum Qualitäts-
prozess zu fördern. 

 

 

 

 

 

 

 

Dieser Baustein hat einerseits eine bedarfsorientierte Optimierung und Umsetzung 
von Instrumenten der Qualitätssicherung zum Ziel und will andererseits eine 
Schnittstelle zu und Vernetzung mit den Fakultäten sicherstellen, um damit die 
Breitenwirkung und Akzeptanz des Projektes sicherzustellen. Erst dadurch kann – 
so die Ausgangsüberlegung zu diesem Baustein – eine „Bewegung“ an der gesam-
ten Hochschule entstehen, die die Entwicklung einer „Qualitätskultur“ in der Lehre 
anstrebt.  

Der Baustein greift die dritte der beschriebenen negativen Stimmungstendenzen auf, 
in der die zu einseitige administrative und kontrollierende Sicht auf das Thema 
Qualität in Lehre und Studium kritisiert wird. Eine solche Wahrnehmung auf Maß-
nahmen der Qualitätssicherung und -entwicklung wirkt sich kontraproduktiv aus 
und führt zu Desinteresse oder gar einer Blockadehaltung. Dem Gefühl der Kontrol-
le und Fremdsteuerung soll entgegengewirkt werden, indem an die Bedürfnisse und 
Ideen der Lehrenden angeknüpft wird, wie sie ihre eigene Lehre sowie die Lehr- 

ganzheitlich 
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und Lernsituation innerhalb eines Studiengangs, einer Fakultät oder der gesamten 
Hochschule analysieren und verbessern können. Bei der Umsetzung soll laut Be-
schreibung des Bausteins darauf geachtete werden, dass „pragmatisch und ergeb-
nisorientiert“ vorgegangen wird. Hintergrund dieser Überlegung ist es, dass bei-
spielsweise die laut Hochschulgesetz jährlich zu erstellenden Lehrberichte lediglich 
als „Datenfriedhöfe“ und die durchzuführenden studentischen Veranstaltungseva-
luationen als wenig hilfreich und aussagekräftig angesehen werden. In den ersten 
Umsetzungsschritten wurde sich deshalb in Arbeitsgruppen mit Studiendekanen 
zusammengefunden, ein Vorschlag zur vereinfachten Erstellung von Lehrberichten 
erarbeitet und ein onlinebasiertes Instrument zur Erstellung von Fragebögen für 
Lehrveranstaltungsevaluationen konzipiert.  

Immer wieder gilt es hierbei darauf zu achten, dass solche Instrumente und Maß-
nahmen als Unterstützung und Anreiz zur Qualitätsverbesserung verstanden und 
angenommen und nicht als aufgezwungener Verwaltungsakt angesehen werden. 
Auch sollten die Instrumente zu einer möglichst umfassenden Qualitätsentwicklung 
und nicht zur Erreichung von Spitzenleistungen im beruflichen Fitness-Parcour 
beitragen (siehe hierzu die Ausführungen im Abschnitt 3.3). Bei allen Bestrebungen 
im Bereich der Qualitätsentwicklung sollte es um die Schaffung eines immer wieder 
neu zu erörternden Selbstverständnisses von und den Austausch über Qualität in 
Lehre und Studium gehen. 

Der Schwerpunkt auf die Fragen eines Qualitätsverständnisses setzt an den Interes-
sen der Lehrenden an und stellt hochschulpolitische Zielsetzungen, die mit dem 
Thema Qualitätsentwicklung verbunden sind, bewusst zurück. Unter dieser Per-
spektive ist nicht die Senkung von Abbrecherquoten oder der durchschnittlichen 
Studiendauer das Ziel von Qualitätsentwicklung in Lehre und Studium, sondern 
lediglich ein naheliegendes, aber keinesfalls zwangsläufiges Ergebnis dieser Ent-
wicklung. Dies bedeutet auch, dass etwa Abbrecherquoten und Studiendauer nicht 
per se als Erfolgskriterien für die Qualität in Lehre und Studium dienen können. 
Denn – um es überspitzt auszudrücken – auch ein anspruchsvolles Studium, für 
welches ein Teil der Studierenden ein bis zwei Semester länger als die vorgesehene 
Studiendauer benötigt, kann qualitativ ein gutes Studium sein. Und auch ein Lern-
prozess, der durch Lehrtätigkeit angestoßen wurde, verliert nicht an Qualität, wenn 
er etwas länger andauert. 

Solche Überlegungen regen dazu an, sich von politischen Zielsetzungen zu lösen 
und sollen helfen, einer Orientierung an den vermeintlichen Symptomen anstatt der 
Ursache entgegenzuwirken. Jedoch sollen damit nicht die Rahmenbedingungen, in 
denen Hochschullehre stattfindet, außer Acht gelassen werden. Qualitätsentwick-
lung ist keine Traumtänzerei. Auch hier gibt es – um es konstruktivistisch auszu-
drücken – einschränkende Bedingungen, die nicht ignoriert und übergangen werden 
können. Jedoch sind die Gestaltungsspielräume zumeist größer als angenommen 
bzw. eine Vielzahl an Möglichkeiten, die zur Qualitätssteigerung in Lehre und 
Studium denkbar sind, bei näherer Betrachtung davon unberührt. 
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4.2 Weiterführende Überlegungen 

In diesem Abschnitt werden zunächst die Art und Weise des Vorgehens sowie zen-
trale Beweggründe des Projekts herausgestellt. Hierbei und unter Berücksichtigung 
erster Erfahrungen bei der Umsetzung der einzelnen Projektbausteine werden kriti-
sche Aspekte für die Umsetzung der Projektziele lokalisiert und erörtert. Diese 
dienen als Anstoß für die weitergehende Auseinandersetzung mit dem Wandel des 
Studiums in der zusammenführenden Betrachtung des abschließenden Kapitels, in 
der die praktische Projektebene wieder verlassen wird. 

Für die Betrachtung des Gesamtvorhabens und der zentralen Beweggründe des 
Projekts bietet sich nochmals ein Rückgriff auf die Ausführungen im Zusammen-
hang der eingereichten Projektskizze an. Unter der Überschrift „Das Zusammen-
spiel: Kooperation und Nachhaltigkeit“ wird in der Projektskizze der vernetzte 
Ansatz des Vorhabens beschrieben. Nicht nur die inhaltliche Verzahnung der ge-
planten Maßnahmen, sondern die Bedeutung der Vernetzung der beteiligten Akteu-
re und Personengruppen wird betont und in einem Schaubild veranschaulicht. 

 

Abb. 21: Vernetzung der beteiligten Akteure (siehe Projektskizze, S. 7, Anlage 2) 

Im engeren Kreis des Projekts stehen demnach die Mitglieder der Hochschulleitung, 
Vertreter der Studierenden, Mitglieder der Verwaltung sowie die Kommission für 
Qualität in Lehre und Studium (kurz: QLS-Kommission), in der die Studiendekane 
der sieben Fakultäten der Hochschule und weitere Akteure im Bereich der Qualität 
in Lehre und Studium vertreten sind.133 Dieser strukturelle Kern bietet die Basis für 

                                              

133 Unter anderem sind dies verschiedene Beauftragte aus der Professorenschaft (z.B. Didaktikbeauftragte 
und Qualitätsbeauftragte), sowie Mitarbeiter aus der Verwaltung (z.B. der Leiter der Abteilung Studium, 
Recht und Qualitätsmanagement). Siehe auch die Erläuterung zur QLS- Kommission in Fußnote 122) 
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die Vernetzung mit den weiteren Mitgliedern und Einrichtungen der Hochschule, 
wie auch mit bereits bestehenden oder neu aufzubauenden externen Partnern.  

Diese vernetzten Strukturen sollen nicht nur die Projektumsetzung sicherstellen, 
sondern auch die Autonomie der Hochschule insgesamt stärken und eine Kultur des 
Austausches und der Kooperation fördern. Die Beschreibung des übergreifenden 
Anspruchs und der Beweggründe des Projekts wird in der Konzeptbeschreibung am 
Ende wie folgt zugespitzt: 

„Zugrunde gelegt wird die Vorstellung, dass alle Akteure im Bereich Lehre und Studium, ob Ler-
nende, Lehrende oder Lehr- und Lernunterstützer besondere Fähigkeiten und Stärken, wie auch un-
terschiedliche Vorstellungen in den Prozess der Verbesserung von Lehre einbringen können und sol-
len. RoQ’n RoL verfolgt insgesamt einen Ansatz, der auf eine höhere Wertschätzung der Lehre ab-
zielt und den Dialog zwischen den verschiedenen Interessengruppen und Sichtweisen auf das Thema 
Lehre fördert. Er stellt damit eine hochschulweite Strategie zur Verbesserung der Lehre dar.  

Erst ein derart vernetzter Ansatz kann Strukturen der Hochschule nachhaltig verändern und eine of-
fene, selbstkritische und zugleich experimentierfreudige Grundstimmung und Einstellung gegenüber 
Lehre bei allen Beteiligten ermöglichen und fördern.“ (siehe Projektskizze, S. 8, Anlage 2) 

Kritisch betrachtet, erscheint diese Beschreibung noch recht unkonkret: Es geht um 
eine Steigerung der Wertschätzung von Lehrleistungen, um das Erreichen einer 
offenen, selbstkritischen, experimentierfreudigen Grundstimmung und Einstellung 
sowie um die Förderung des Dialogs zwischen verschiedenen Interessengruppen 
und deren Sichtweisen. Insgesamt soll sich der Wandel in der Lehre auf Basis einer 
Kultur des Austausches und der Kooperation vollziehen.  

Solche Aussagen könnten in dieser oder ähnlicher Form ebenso aus einem hoch-
schulpolitischen Positionspapier zum Veränderungsbedarf der Hochschullehre 
stammen und sind wenig greifbar. Doch scheinen gerade solche „weichen“ und nur 
schwer messbaren Faktoren für die erfolgreiche Umsetzung des Projektvorhabens 
entscheidend.134 Nur zum Teil hängt die Erreichung der Projektziele von den kon-
kreten Umsetzungsschritten und der Wirksamkeit der Maßnahmen innerhalb der 
sechs Projektbausteine ab. Eine ebenso entscheidende Rolle spielt aus meiner Sicht 
die hier beschriebene Art und Weise der Umsetzung. 

Auch wenn eine solche Beschreibung recht grundsätzlich und wenig greifbar er-
scheint, wird der Erfolg des Projekts davon abhängen, ob es gelingt, einen Aus-
tausch anzustoßen und die Kooperation und Partizipation der Beteiligten anzuregen. 
Somit lässt sich auch die Frage, ob das Projekt erfolgreich war, nicht auf die Kon-
trolle der Umsetzung der einzelnen Projektbausteine beschränken, sondern muss 
auch berücksichtigen, ob es gelingt, die Art und Weise der Umsetzung an der Hoch-
schule zu realisieren. Dabei geht es eher um die Erzeugung einer Grundstimmung, 
                                              

134 Diese Einschätzung findet Bestätigung in der Literatur zum Change-Management, beispielsweise indem 
FRANK STRIKKER und KERSTIN BONGARTS das Thema Kommunikation als Schlüsselelement und 
Partizipation als einen der wichtigsten Erfolgsfaktoren für Veränderungsprozesse beschreiben (vgl. 
Strikker/Bongartz 2006, S. 11ff). 



4 Den Wandel gestalten: Bausteine zur Veränderung der Lehr- und Lernkultur 

 162 

die den Wandel in der Lehre unterstützt und auch nach Ablauf der Projektzeit erhal-
ten bleibt. Eine solche Grundstimmung der Akteure stellt die Voraussetzung dafür 
dar, dass Qualitätsentwicklung zu einem selbstgesteuerten Prozess wird und damit 
die Autonomiefähigkeit der Hochschule im Bereich der Lehre gestärkt wird. 

Übergreifende Beweggründe sind, so kann an dieser Stelle herausgestellt werden, 
den a) Wandel in der Lehre anzustoßen und dadurch die b) Autonomie der 
Hochschule im Bereich der Lehre zu fördern. Diese Fokussierung lässt sowohl die 
Projektbeschreibung zu und entspricht zugleich der übergreifenden Zielsetzung des 
Förderprogramms, was bereits durch die Namensgebung des Programms Wandel 
gestalten! Programm zur Stärkung der Autonomiefähigkeit von Hochschulen er-
sichtlich wird. 

 

(a) Widmet man sich zunächst dem Thema des Wandels und der Frage, wie dieser 
erreicht bzw. vollzogen werden soll, können die Zielrichtungen der Projektbausteine 
wie folgt zusammengefasst und mit der Beschreibung der Art und Weise der Um-
setzung ergänzt werden. 

Die Forderung nach einem Wandel in der Lehre stellt sich vor dem Hintergrund der 
drei genannten negativen Stimmungstendenzen: 1.) Die fehlende Anerkennung und 
Transparenz der Leistungen in der Lehre, 2.) die mangelnden Möglichkeiten der 
Beschäftigung mit und des Austausches über aktuelle didaktische Ansätze sowie 3.) 
die kontrollierende und bürokratische Sicht auf Lehre und Studium. Ergänzt werden 
diese Kritikpunkte mit Hinweisen auf die noch unzureichende Unterstützung des 
Selbststudiums und der allgemeinen Kritik an der mangelnden Realisierung des 
„shift from teaching to learning“. Diese kritische Ist-Analyse bestimmt die Ausrich-
tung, an denen der Wandel in der Lehre ansetzen soll. Die einzelnen Projektbaustei-
ne knüpfen wie folgt an die genannten Kritikpunkte an: 

 

Abb. 22: RoQ’n RoL-Projektbausteine: Problemfelder und Umsetzung 
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Insgesamt wird durch die komprimierte Darstellung der Projektbausteine und der 
schlagwortartigen Beschreibung der Art und Weise der Umsetzung der hohe An-
spruch des Vorhabens deutlich. Im Kern handelt es sich um eine Strategie zur Ver-
besserung der Lehr- und Lernsituation, die den Austausch über und die persönliche 
Auseinandersetzung mit Fragen des Lernens und Lehrens im Rahmen von sechs 
verschiedenen Aktionsbereichen fördert. Der Wandel setzt somit an der persönli-
chen Auseinandersetzung des Einzelnen und der Verständigung der Akteure unter-
einander an. Beide Ansatzpunkte sind mit bestimmten Herausforderungen und 
Schwierigkeiten verknüpft, die zum Abschluss des Unterkapitels näher betrachtet 
werden.  

 

(b) Als weiterer zentraler Beweggrund des Projektes ist die Förderung der Autono-
mie der Hochschule im Bereich von Lehre und Studium zu betrachten. Wie bereits 
beschrieben, legt auch der Stifterverband für die deutsche Wissenschaft und die 
Heinz-Nixdorf-Stiftung einen inhaltlichen Schwerpunkt auf die Förderung der Auto-
nomiefähigkeit der Hochschule. In der Ausschreibung des Programms heißt es 
dazu: Die einzureichenden „Konzepte sollen das Ziel haben, auf allen Ebenen die 
Eigeninitiative, die Verantwortung und den Kompetenzaufbau bei der Gestaltung 
einer autonomen Hochschule im Sinne einer lernenden Organisation zu stärken.“ 
(siehe Ausschreibung des Programms, S. 2, Anlage 1). Der Hintergrund ist dabei 
die Überlegung, dass nicht nur Veränderungen in der Hochschulstrategie und den 
Hochschulstrukturen, sondern vor allem ein Wandel in der Kultur der Zusammen-
arbeit in der Hochschule angestoßen werden soll. 

Die Antragsteller verdeutlichen auf der einseitigen Zusammenfassung der Beschrei-
bung des Projektvorhabens, welches neben der zehnseitigen Projektskizze als fester 
Bestandteil in der ersten Phase der Antragstellung eingefordert wurde, wie in dem 
Projektvorhaben das Thema der Autonomieförderung aufgegriffen wird. Dabei wird 
nochmals auf die Schlagworte, die den einzelnen Bausteinen des Projekts zugeord-
net wurden, Bezug genommen. 

 

Abb. 23: Beitrag zur Autonomiefähigkeit (siehe Zusammenfassung der Projektskizze, Anlage 3) 
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Die Ausrichtung an und Einbindung von Ressourcen und Akteuren der Hochschule 
im Bereich Studium und Lehre stehen hier nochmals im Fokus der Beschreibung. 
Dies hat zum Ziel, dass die Qualitätsentwicklung in der Lehre zu einem selbstge-
steuerten Prozess innerhalb der Hochschule wird. Es fällt auf, dass an dieser Stelle 
auch nicht der Projektbegriff verwendet, sondern von der RoQ’n RoL-Initiative und 
damit einer längerfristigen Entwicklung gesprochen wird. Die Schwierigkeiten, die 
mit der übergreifenden Zielsetzung zur Autonomieförderung verbunden sind, wer-
den zum Ende des Abschnitts an der Frage der Erreichung eines selbstgesteuerten 
Prozesses sowie der zeitlichen Begrenztheit eines projektorientierten Vorhabens 
veranschaulicht und zugespitzt. 

Bevor nun auf die kritischen Aspekte, die sich im Zusammenhang mit den zentralen 
Beweggründen des Projekts ergeben – nämlich einen Beitrag zum Wandel in Lehre 
und Studium sowie zur Autonomieförderung in diesem Bereich zu leisten – einge-
gangen wird, werden die Erfahrungen der ersten Umsetzungsschritte innerhalb der 
einzelnen Projektbausteine erläutert. Der Verfasser dieser Arbeit bringt dabei seine 
persönliche Sicht auf den Verlauf des Projektes mit ein. Die Ausführungen dienen 
der Analyse und Lokalisierung weiterer Schwierigkeiten bei der Erreichung der 
Projektziele. 

 

(1) RoQ’n RoL-Preis: Herausragende Lehre wird sichtbar (Studierendenorien-
tiert) 

Die Nominierung und Vergabe der RoQ’n RoL- Preise wurde bisher in den Jahren 
2010 und 2011 durchgeführt. Die starke Beteiligung der Studierenden sowohl hin-
sichtlich der Nominierung wie auch der Auswahl der Preisträger trägt entscheidend 
zur Akzeptanz der Preisvergabe bei. Zudem hat die Benachrichtigung aller Dozen-
ten und Dozentinnen über die Nominierung zu diesem Preis und die Offenlegung 
der Begründungen zur Nominierung eine motivierende Wirkung auf einen großen 
Anteil der Lehrenden. Bei der zweiten Nominierungsaktion im Juni 2011 hat sich 
die studentische Jury dafür entschieden, zusätzlich zu den offenen Begründungen 
der Nominierung auch quantitative Daten zu erheben. Anliegen der Jury war es, 
zusätzliche Daten zur Unterstützung des Auswahlverfahrens heranziehen zu kön-
nen. Dieses Vorgehen hat zu einzelnen kritischen Stimmen aus der Professoren-
schaft geführt. Befürchtet wird, dass zukünftig eine vereinfachte Vorstellung über 
die Messbarkeit von guter Lehre bei der Auswahl der Preisträger dominieren könn-
te. Bei der weiteren Planung der kommenden Preisverleihungen und der Begleitung 
der studentischen Juryarbeit muss hierauf ein besonderes Augenmerk liegen.  

Insgesamt wirkt sich der starke Einbezug der studentischen Sicht auf Lehre positiv 
auf die Akzeptanz des Verfahrens aus und unterstreicht die Bedeutung einer studie-
rendenzentrierten Lehre. Auch ist es gelungen, dass die Preisvergabe nicht als ein 
Ranking im Sinne der Wahl des besten Professors oder der besten Professorin miss-
verstanden wird, sondern dass es um die Transparenz und Würdigung von Beispie-
len herausragender Lehrleistungen an der Hochschule geht. Die gewissenhafte 
Auswahl der Preisträger, bei der sowohl das fachliche Niveau wie auch das persön-
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liche Engagement und die Persönlichkeit der Lehrenden einbezogen wurden, trägt 
sicherlich ebenfalls zur Akzeptanz des Verfahrens bei.  

Aus organisatorischer Sicht ist der Aufwand der Aktion, der zur Sicherstellung der 
Akzeptanz der Preisverleihung beiträgt, kritisch zu bewerten: Hierzu gehört nicht 
nur die Durchführung der öffentlichkeitswirksamen Nominierungsaktion, um mög-
lichst viele Studierende zum Mitmachen und zur Auseinandersetzung mit guter 
Lehre zu bewegen, sondern auch die Aufbereitung der Ergebnisse für die nominier-
ten Lehrpersonen, die intensive Begleitung der Jury und die Vorbereitung der Preis-
verleihung. Will man die Auseinandersetzung und den Austausch über die Frage, 
was gute Lehre für Studierende kennzeichnet, anregen und vertiefen – so das Fazit 
zu dieser Maßnahme – bedarf es Zeit und intensive Begleitung. Im Gegenzug ge-
winnt man Erkenntnisse für eine erfolgreiche studierendenzentrierten Lehre und 
trägt dazu bei, dass Studierende als „Partner“ im Lehr- und Lerngeschehen ernst 
genommen werden. 

 

(2) RoQ’n RoL-Tag: Gute Lehre im Dialog (aktivierend) 

Die RoQ’n RoL-Preisvergabe ist konzeptionell eng mit der Veranstaltung des 
RoQ’n RoL- Tages verbunden und es kann ebenfalls auf eine zweimalige Durchfüh-
rung zurückgeblickt werden. Bei der zweiten Veranstaltung wurde der jährlich 
stattfindende Dies academicus direkt mit dem RoQ’n RoL-Tag kombiniert, was den 
Stellenwert der Veranstaltung nochmals hervorheben sollte. Organisiert wurde ein 
abwechslungsreiches Programm mit einem Impulsvortrag des Vizepräsidenten für 
Lehre und Studium, fünf Kurzbeiträgen zu aktuellen Entwicklungen in Lehre und 
Studium an der Hochschule sowie einem kabarettistischen Beitrag des engagierten 
Moderatorenteams. Die mit Spannung erwartete RoQ’n RoL-Preisverleihung wurde 
von den studentischen Jurymitgliedern kombiniert mit einer sich anschließenden 
halbstündigen Podiumsdiskussion mit den Preisträgern. Da die Preisverleihung am 
gleichen Tag wie der RoQ’n RoL-Tag selbst stattgefunden hat, musste auf weitere 
„Lehreinblicke“ der Preisträger verzichtet werden. Die Preisträger erhalten aber 
beim RoQ’n RoL-Tag im kommenden Jahr die Gelegenheit, eine Art Probevor-
lesung oder Workshop mit dem Ziel vorzubereiten, Einblicke in ihre Lehre zu ge-
ben. Der Vorteil besteht hierbei darin, dass die Vorbereitungszeit für einen solchen 
Beitrag deutlich verlängert wurde. 

Die Beteiligung an der Veranstaltung sowohl seitens der Lehrenden wie auch der 
Studierenden war selbst bei der zweiten Durchführung für die Organisatoren noch 
nicht zufriedenstellend. Die Kombination mit dem Dies academicus erwies sich 
eher als nachteilig, da zwei unterschiedliche Zielgruppen angesprochen werden 
mussten. Für den ersten Programmteil, dem eigentlichen RoQ’n RoL-Tag, sollten 
tendenziell Studierende und Lehrende angesprochen werden, für die Abendveran-
staltung eher externe Förderer der Hochschule. 

Insgesamt muss die aktivierende Wirkung der Veranstaltung weiter erhöht werden. 
Dies soll im kommenden Jahr wieder durch eine eigenständig organisierte Veran-
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staltung geschehen, die sich noch stärker an dem Bedarf und Interesse der Akteure 
im Bereich Lehre und Studium ausrichtet. Hierzu sollen die Akteure, insbesondere 
wichtige Funktionsträger in Lehre und Studium (zum Beispiel Didaktikbeauftragte, 
zentrale Verwaltungsbereiche und Studierendenvertreter), frühzeitig in die Planung 
eingebunden werden. Zudem werden den Dialog fördernde Veranstaltungsformate, 
wie etwa ein Worldcafe oder Open Space, in Betracht gezogen. 

 

(3) RoQ’n RoL-Workshops: Weiterentwicklung wird greifbar (kollegial) 

Das Konzept der Abendworkshops hat sich grundsätzlich für die in der Antragspha-
se formulierte Zielsetzung, den kollegialen Austausch unter den Lehrenden zu för-
dern, als sehr attraktiv für die Lehrenden herausgestellt. Nachdem für die ersten drei 
Abendworkshops externe Referenten engagiert wurden, wird der Fokus auf den 
kollegialen Austausch nochmals verstärkt, indem zwei Abendworkshops organisiert 
werden, die lediglich in moderierter Form zur Diskussion über Lehrthemen anregen. 
Bei einem dieser moderierten Abendworkshops werden unter dem Titel Neugierde 
wecken – Lernen fördern Möglichkeiten der aktivierenden Lehre erörtert und in 
einem anderen tauschen sich die Lehrenden über Gute Ideen für gute Lehre aus. Bei 
weiteren geplanten Workshops wird ein Dozent Einblicke in seine Arbeit mit der 
Lernplattform Moodle geben und eine Referentin eine neue Form der Lehrevalua-
tion und wie diese umfassend zur Verbesserung der Lehre herangezogen werden 
kann, vorstellen. Zudem soll das Thema der kollegialen Beratung aufgegriffen und 
im Rahmen von Kleingruppentreffen vertieft werden. 

Zu dem Vorschlag bezüglich der Einbindung von Studierenden als „Lernexperten“ 
gibt es die Idee, die Arbeit der studentischen Jury für den RoQ’n RoL-Preis gemein-
sam mit den Studierenden zu reflektieren und im Rahmen eines Beitrages beim 
RoQ’n RoL-Tag 2012 zu vertiefen. 

Es zeigt sich, dass über die Abendworkshops der kollegiale Austausch angeregt und 
ein Beitrag zur Professionalisierung der Lehre geleistet werden kann. Zu bedenken 
ist, dass didaktische Weiterbildung und die Auseinandersetzung mit dem eigenen 
Selbst- und Rollenverständnis kein abzuschließender, sondern immer wieder neu 
anzuregender Prozess ist. Auf organisatorischer Ebene stellt sich deshalb an dieser 
Stelle ganz besonders die Anforderung, eine dauerhafte Verankerung der Angebote 
sicherzustellen. Dies kann nur durch die Einbindung der Akteure gelingen, wie etwa 
des Didaktikbeauftragten der Hochschule oder des SCHÜLER- UND STUDENTENZEN-

TRUMS, welches sich bereits in der Vergangenheit für dieses Thema eingesetzt hat. 
Aufgrund der insgesamt eher gering ausgeprägten Infrastruktur für didaktische 
Weiterbildung sollte zusätzlich die Kooperation und Vernetzung mit dem DIDAK-

TIKZENTRUM FÜR BAYERISCHE HOCHSCHULEN FÜR ANGEWANDTE WISSENSCHAF-

TEN in Ingolstadt genutzt werden. 

In der ersten Umsetzungsphase hat sich gezeigt, dass die Einbindung der Akteure 
und die Verständigung über gemeinsame Zielsetzungen ein zeitintensiver kommu-
nikativer Prozess ist. Die Identifikation der Akteure mit den Projektzielen, die ge-
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gebenenfalls an den Bedarf der Akteure angepasst werden müssen, stellt die Grund-
voraussetzung für eine nachhaltige Umsetzung dar. 

Zudem hat sich gezeigt, dass die Angebote kontinuierlich und von verschiedenen 
Stellen beworben werden müssen, damit sie von möglichst vielen Lehrenden wahr-
genommen werden. Lehrende, die bereits die Angebote wahrgenommen haben, 
könnten zukünftig die Bekanntmachung unterstützen und als Multiplikatoren die-
nen, um bei möglichst vielen Lehrenden das Interesse für Weiterbildung und Aus-
tausch zu wecken. 

 

(4) RoQ’n RoL-Tänzer: Hier wird aktiv gelernt (interaktiv) 

In diesem Projektbaustein werden die Unterstützung des Selbststudiums und die 
Selbstorganisation der Studierenden von zentraler Seite aus thematisiert und geför-
dert. Eine Schwierigkeit in der praktischen Umsetzung besteht darin, die Vielseitig-
keit der Thematik zu erfassen und die gemeinsame Ausrichtung der unterschiedli-
chen Maßnahmen zu verdeutlichen. Zudem gilt es einerseits, bestehende Aktivitäten 
in diesem Bereich zu lokalisieren und zu unterstützen und andererseits, neue Maß-
nahmen anzuschieben. 

Sowohl auf personeller wie auf institutioneller Ebene spricht die Thematik des 
Projektbausteins eine Frage des Rollen- bzw. Selbstverständnisses an.  

Für Lehrende geht es darum, sich stärker als Lernbegleiter und weniger als Wis-
sensvermittler zu verstehen und diese Rolle aktiv in Lehrveranstaltungen umzuset-
zen. In der konkreten Umsetzung kann sich dies beispielsweise in der Frage wider-
spiegeln, wie eine Veranstaltung so umgestaltet werden kann, dass die Eigenaktivi-
tät der Studierenden stärker angeregt und mehr Freiräume für selbstverantwortliche 
und kooperative Lernphasen geschaffen werden. Diese didaktische Herausforderung 
stellt sich nochmals verschärft in Veranstaltungen von so genannten „harten“ Fä-
chern, wie etwa Mathematik, Physik oder Statik, da hier der Zeitdruck für die Ver-
mittlung von scheinbar reinem Faktenwissen recht hoch ist. Deutlich wird hier das 
Ineinandergreifen der verschiedenen Bausteine, da bei den Workshops die Thematik 
des Rollenverständnisses und die Fragen zur didaktischen Herangehensweise auf-
gegriffen und bearbeitet werden.  

Auch seitens der Studierenden sind eine Loslösung von klassischen Lehr-
Lernsituationen und eine Reflexion der eigenen Rolle und der Verantwortung für 
den Lernprozess notwendig.135 Dies kann ebenfalls durch Workshops und Vorträge, 
oder beispielsweise durch die Auseinandersetzung mit der Frage, was herausragen-
de Lehre auszeichnet, nur angeregt werden. 

                                              

135 Die Notwendigkeit der Rollenreflexion seitens der Studierenden wurde auch bei der Befragung der 
Studierenden im Zusammenhang der Nominierungsaktion deutlich: So wurde beispielsweise der Wunsch 
nach gut ausgearbeiteten Skripten zur Vor- oder Nacharbeit der Veranstaltung und Prüfungsvorbereitung als 
sehr wichtig, die aktive Einbindung in den Unterricht hingegen als eher unwichtig eingestuft. 
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Auf institutioneller Ebene werden durch diese Thematik auch die Ausrichtung und 
das Selbstverständnis der Hochschule insgesamt angesprochen. Im Mittelpunkt 
steht die Frage – mit der sich der Hochschultyp Fachhochschule derzeit vielerorts 
konfrontiert sieht (siehe Abschnitt 2.1. und 2.3) –, ob das Konzept der Lernfreiheit 
und das Konzept der Wissenschaft gestärkt und verschulte Strukturen tendenziell 
aufgelöst werden sollen. Diese Frage der grundsätzlichen Ausrichtung muss auf 
Hochschulleitungsebene beantwortet und forciert werden und kann in der Folge 
eine erhebliche Schubkraft für die Aktivitäten in diesem Baustein mit sich bringen. 

Auf operativer Ebene hat sich bezüglich der Idee des Ausbaus von „eLearning-
Anteile[n] zur Stärkung der Selbstorganisation des Studiums“ bestätigt, dass dem 
Thema häufig mit Vorbehalten und Ablehnung begegnet wird. Eine Problematik, 
die nur in der Auseinandersetzung mit den Vor- und Nachteilen und der Frage der 
Ausgestaltung und Funktionsbestimmung des Medieneinsatzes teilweise ausge-
räumt werden kann. 

 

(5) RoQ’n RoL-Dancefloor: Lehr- & Lernwelten gestalten (interdisziplinär)  

Bei der Idee, die Lehr- und Lernumgebungen im Rahmen von interdisziplinären 
Studienprojekten zu gestalten, sah man sich in der ersten Phase der Umsetzung mit 
Anlaufschwierigkeiten konfrontiert. Ein Seminar, welches zum Thema Lernwelten 
der Zukunft durchgeführt und bei dem mit Studierenden unterschiedlicher Fachrich-
tungen gemeinsam Ideen für lernförderliche Umgebungen an der Hochschule ent-
wickelt werden sollten, fand aufgrund mangelnder Anmeldezahlen nicht statt. Ins-
gesamt wurde die Idee, die Raumgestaltung verstärkt unter didaktischen Gesichts-
punkten zu betrachten, nur zögerlich wahrgenommen, was vermutlich mit der Neu-
artigkeit des Themas beziehungsweise der Herangehensweise zu tun hat. Auch eine 
Kooperation mit einem interdisziplinären Forschungsprojekt der Hochschule, wel-
ches zum Thema Lernmöbel der Zukunft stattfindet und von einer bedeutenden 
Möbelfirma gefördert wird, lief aufgrund von offenen Fragen zu den Nutzungs- und 
Verwertungsrechten der zu entwickelnden Möbel, eher verhalten an. 

Jedoch gelang es dem Projektteam bis zum Ende des Jahres, dass es mehr und mehr 
in beratender Funktion bei Umbaumaßnahmen an der Hochschule einbezogen wur-
de. Zur Klärung von Umgestaltungs- und Ausstattungsfragen sowohl von mehreren 
Lehrräumen wie auch bei der Gestaltung von zwei größeren Lern- und Arbeitsräu-
men für Studierende wurde das Projektteam angesprochen. Zusätzliche Fachkompe-
tenz wurde durch die Beteiligung eines Dozenten der Fakultät für Innenarchitektur 
hinzugezogen. 

Der Grundgedanke einer partizipativen Herangehensweise wurde mit dem Aufruf 
zu einem Begehungstermin der Hochschule weiter verfolgt. Bei dem Begehungs-
termin, der Studierende aller Fachrichtungen sowie Lehrende und Mitarbeiter der 
Verwaltung einbezog, wurden Orte an der Hochschule lokalisiert, die lehr- und 
lernförderlicher gestaltet werden können. Diese Voranalyse dient als Grundlage für 
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ein Seminar an der Fakultät Innenarchitektur, in dem für zwei bis drei ausgewählte 
Orte konkrete Gestaltungs- und Möblierungsvorschläge erarbeitet werden. 

Insgesamt konnte nach dem ersten Jahr der Projektlaufzeit das Bewusstsein für das 
Thema Lehr- und Lernwelten an der Hochschule geschärft werden. Die ersten Er-
fahrungen zeigen, dass die Gestaltung lehr- und lernförderlicher Umgebungen mit 
einem Lernprozess für alle Beteiligten verbunden ist. Die Partizipation von Studie-
renden wird erst im kommenden Jahr erfolgen, so dass momentan noch keine weite-
ren Aussagen zur gewünschten Identifikation mit dem Vorhaben und der erhofften 
Dynamik getroffen werden können. 

 

(6) RoQ’n RoL-Bewegung: Eine Qualitätskultur entsteht (ganzheitlich)  

Grundidee und Anspruch dieses Bausteines ist zum einen die Optimierung von 
Qualitätssicherungsinstrumenten mit dem Ziel, dass diese mit weniger Aufwand 
von den zuständigen Personen eingesetzt werden können. So hat man sich bisher für 
die Erleichterung bei der Erstellung von Lehrberichten, der Durchführung von Ak-
kreditierungsverfahren und Lehrveranstaltungsevaluationen eingesetzt.  

Weitaus schwieriger ist es allerdings, den zum Teil grundlegenden Vorbehalten 
gegenüber dem Nutzen dieser Instrumente entgegen zu wirken. Aus diesem Grund 
ist das zweite Anliegen des Bausteins von zentraler Bedeutung, nämlich eine „Qua-
litätskultur“ in der Lehre anzustoßen, die auf der Vernetzung und dem Austausch 
der Akteure untereinander basiert. 

Hier zeigt sich grundsätzlich die Schnittstelle zu den Fakultäten über die Kommis-
sion für Qualität in Lehre und Studium als weiterhin sehr nützlich und wichtig. 
Jedoch sind zusätzlich viele Einzelgespräche und Kontakte notwendig, um eine 
Kultur des Austausches und der Zusammenarbeit zu schaffen. Als problematisch 
erweist sich dabei – um es etwas überspitzt zu sagen – die historisch gewachsene 
Kluft zwischen Lehrenden und der Verwaltung. Auf beiden Seiten ist hier eine 
Vertrauensbasis aufzubauen, damit Vorbehalte und Kritik gegenüber der jeweils 
anderen Sichtweise abgebaut werden können. Zu bürokratisch und unkreativ auf der 
einen Seite und zu unsystematisch und selbstbezogen auf der anderen Seite – so 
könnte man wohl in aller Kürze die beiden Extrempole zusammenfassen. 

Auch Vorbehalte gegenüber der Hochschulleitung sind zu berücksichtigen, da die 
Initiative trotz aller Bestrebungen der Partizipation und Bedarfsorientierung als ein 
zentrales, von „oben“ initiiertes Vorhaben wahrgenommen wird. Weiterhin können 
sich Aktivitäten, die von Hochschulleitungsebene ausgehen, aber nicht im Zusam-
menhang mit der Projektarbeit stehen, zum Teil negativ auf die Wahrnehmung des 
Projekts auswirken. Wichtig ist es deshalb, immer wieder Anliegen und Anspruch 
der Arbeit zu kommunizieren und mit den Akteuren abzustimmen. 

Diese Überlegungen zur Bedeutung der Kommunikation und Vernetzung stellen 
auch den Hintergrund für die Einrichtung eines Internet-Blogs dar. Der so genannte 
RoQ-Blog – Der Blog für Qualität in Lehre und Studium dient nicht nur der Trans-
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parenz und Dokumentation der Projektarbeit, sondern soll sich zu einer fakultäts-
übergreifenden Informations- und Austauschplattform zu diesem Thema entwi-
ckeln. In einer ersten Einführungsphase wurden verschiedene Rubriken eingerichtet 
und in einem etwa zehntägigen Zeitabstand regelmäßig Blogeinträge veröffentlicht. 
Die Austauschmöglichkeiten durch das Abonnieren der Blogbeiträge, der Kommen-
tierungsfunktion und das Beisteuern eigener Beiträge soll nun in einem weiteren 
Schritt verstärkt beworben werden. 

Im Rahmen der zweijährigen Projektlaufzeit ist die Entwicklung einer Qualitätskul-
tur natürlich kein abzuschließender Prozess. Es gilt vielmehr den Grundstein für 
eine „Bewegung“ in diese Richtung zu legen. 

 

Nachdem nun zentrale Beweggründe des Projekts und erste Erfahrungen bei der 
Umsetzung der einzelnen Aktionslinien betrachtet wurden, werden die problemati-
schen Aspekte und die sich daraus ergebenden Herausforderungen zusammenfas-
send in fünf Punkten dargestellt. Fokussiert wird die Zusammenfassung auf die 
zentrale Fragestellung, nämlich wie der Wandel in Lehre und Studium im Rahmen 
des Praxisbeispiels angestoßen werden soll. 

1. Wandel durch persönliche Auseinandersetzung 

Grundlage für die Steigerung von Qualität in Lehre und Studium ist die Bereitschaft 
zur persönlichen Auseinandersetzung der beteiligten Personen mit diesem Thema, 
das heißt sich auf einen Lernprozess einlassen. Lernen kann weder erzwungen noch 
gelenkt, sondern nur angeregt und ermöglicht werden. Die Herausforderung besteht 
hierbei besonders darin, die damit verbundene Haltung (siehe hierzu Abschnitt 3.3) 
einzunehmen und zu vermitteln.  

Im Zusammenhang des RoQ’n RoL-Projektes wird dieser Ansatzpunkt für die Um-
setzung eines Wandels der Lehr- und Lernkultur vor allem im Rahmen der RoQ’n 
RoL-Abendworkshops aufgegriffen. Als besonders vorteilhaft hat sich dabei erwie-
sen, dass sich die Themen der Workshops am Interesse der Lehrenden der Hoch-
schule orientiert haben und sich dadurch bestimmte Themenschwerpunkte entwi-
ckeln konnten. So hat sich beispielsweise die Frage nach der Umsetzung aktivieren-
der Lehre als besonders wichtig herausgestellt. 

2. Wandel durch Austausch und Vernetzung 

Erst durch den Austausch und die Zusammenarbeit der Beteiligten gewinnt der 
Wandel eine tragfähige Basis und Ausrichtung. Die Herausforderung besteht darin, 
Aushandlungsbedarfe zu erkennen und dem sich daraus ergebenden kommunikati-
ven Prozess ausreichend Zeit und Gelegenheiten einzuräumen. 

In der praktischen Umsetzung der Projektaktivitäten hat sich gezeigt, dass insbe-
sondere die im Bereich der Qualität in Lehre und Studium bereits aktiven oder 
besonderes interessierten Personen eingebunden werden wollen und es einen star-
ken Wunsch nach Austausch und Vernetzung gibt. Hierbei geht es auch um das 
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Ausloten eines gemeinsamen Verständnisses über die geplanten Aktivitäten und die 
Festlegung inhaltlicher Schwerpunkten in der Umsetzung. 

3. Wandel durch den Perspektivenwechsel in Lehre und Studium 

Eine inhaltliche Kernthematik bei der Gestaltung des Wandels ist das Schaffen 
eines Bewusstseins für den „shift from teaching to learning“. Ein solches Bewusst-
sein für die gesamte Organisation und nicht nur für wenige interessierte Personen 
fruchtbar zu machen, ist eine Herausforderung, die über den Projektzeitraum hinaus 
relevant sein wird. Hinzu kommt die Problematik einer schwach ausgeprägten In-
frastruktur für didaktische Weiterbildung. 

Durch die Vielseitigkeit der Projektaktivitäten, die sowohl an dem Bewusstsein der 
Lehrenden (insbesondere im Rahmen der Abendworkshops) wie auch der Studie-
renden (beispielsweise im Rahmen der Projektbausteine RoQ’n RoL-Preis und 
RoQ’n RoL-Tänzer) ansetzt, kann der Perspektivenwechsel an vielen Stellen ange-
regt werden. Der RoQ’n RoL-Tag bietet zudem zukünftig regelmäßig Gelegenheit, 
die unterschiedlichen Hochschulakteure gemeinsam für dieses Thema zu sensibili-
sieren. 

4. Wandel durch Beteiligung und Selbststeuerung: Top-Down versus Bottom-
Up 

Gelingt es eine auf Leitungsebene angestoßene und organisierte „Bewegung“ zu 
einer Angelegenheit zu machen, mit denen sich die Akteure im Bereich Lehre und 
Studium identifizieren? Die Bewältigung dieser Herausforderung und ein konstruk-
tiver Umgang mit Widerständen und Skepsis werden darüber entscheiden, ob die 
Beteiligten zu Akteuren des Wandels werden und sich dieser zu einem kooperati-
ven, selbstgesteuerten Prozess entwickeln kann.  

Bereits in der Anfangsphase des Projektes konnte festgestellt werden, dass gerade 
die bereits aktiven Hochschulangehörigen nicht nur den starken Wunsch nach Ver-
netzung und Austausch, sondern auch nach Wertschätzung und Beteiligung haben. 
Im Verlauf des Projektes konnte durch die verstärkte Einbindung der Akteure eine 
deutliche Verbesserung der Akzeptanz der Aktivitäten und in der Dynamik der 
Umsetzung erreicht werden. 

5. Wandel durch Motivation und Nachhaltigkeit: Projekt versus Initiative 

Einen Wandel der Lehr- und Lernkultur zu bewirken bedarf einer kontinuierlichen 
Weiterentwicklung. Dies kann gelingen, indem Beteiligte motiviert werden und die 
Aktivitäten aus eigenem Interesse weiterverfolgen. Zusätzlich, so die Herausforde-
rung, müssen Mittel und Ressourcen akquiriert werden, um den Wandel auch nach 
dem Förderzeitraum nachhaltig zu unterstützen und lebendig zu halten. 

Der Herausforderung einer kontinuierlichen Weiterentwicklung muss man sich in 
der praktischen Umsetzung immer wieder von neuem stellen: Beispielsweise auf-
grund unterschiedlicher Interessen und Schwerpunktsetzungen der Beteiligten oder 
personeller und struktureller Veränderungen im Projektumfeld, die sich unter ande-
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rem auch durch die erfreuliche Einwerbung weiterer Projektmittel zu diesem The-
menfeld ergeben können, wie dies an der HOCHSCHULE ROSENHEIM der Fall war 
(siehe Hinweis zum Projekt R’N’B auf Seite 155, Fußnote 131). 

Insgesamt können die fünf benannten Punkte als Stolpersteine und somit Heraus-
forderungen in der Umsetzung der Projektaktivitäten herausgestellt werden. Sie 
markieren damit zugleich die Erfolgsfaktoren für die Umsetzung, da das Projekt-
vorhaben beziehungsweise die Initiative erst erfolgreich ist, wenn es gelingt, diese 
Herausforderungen zu bewältigen. Bei einer Klausurtagung des RoQ’n RoL-Teams 
anlässlich einer Zwischenbilanz bisher erzielter Ergebnisse im Januar 2012136 wur-
den die strategischen Zielsetzungen des Vorhabens zusammengefasst: Die Initiative 
will 1.) eine lernerzentrierte Lehre fördern, 2.) ein selbstorganisiertes Lernen för-
dern und 3.) eine Qualitäts- und Kooperationskultur stärken. Zudem wurde be-
schlossen, in der Außendarstellung das Wort Projekt zukünftig zu vermeiden und 
anstelle dessen von einer Initiative zu sprechen. 137 

                                              

136 Der Teilnehmerkreis der Klausurtagung hat sich auf die wissenschaftlichen Projektmitarbeiterinnen 
SARAH GEIBEL und SUSANNE SCHESTAK sowie den Autor dieser Arbeit beschränkt. Die Ergebnisse wurden 
sowohl im erweiterten Kreis des RoQ’n RoL-Teams (Vizepräsident ECKHARD LACHMANN, RoQ’n RoL-
Botschafterin STEFANIE WINTER, Didaktikbeauftragte CLAUDIA SCHÄFLE und ein Team von studentischen 
Hilfskräften) und der QLS-Kommission (siehe Fußnote 122 auf Seite 141) vorgestellt. 

137 Siehe hierzu auch den Artikel Erfolgsfaktoren für den Wandel in der Lehre (vgl. Zinger 2012). 
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„Letztlich zählt das, was wirkt – warum auch immer.“ 

(Strikker/Bongartz 2006, S. 25) 138 

5 Zusammenführende Betrachtung und Schlussfolgerung 

Es sind zwei zentrale Strömungen benannt und beschrieben worden, die das Hoch-
schulstudium nach Bologna prägen: Die Studienreformanstrengungen im Rahmen 
des Bologna-Prozesses selbst und eine didaktische Neuausrichtung, die sich auf 
Basis eines wandelnden Lernverständnisses vollzieht. Betrachtet man den Wandel 
des Studiums unter der Frage, inwieweit sich die Lehr- und Lernkultur derzeit an 
Hochschulen verändert, bewegt sich dieser Wandel irgendwo „zwischen“ diesen 
beiden Strömungen – so die Grundannahme dieser Arbeit.  

In der zusammenführenden Betrachtung werden a) die beiden Veränderungsströ-
mungen und der Kern der beiden Strömungen pointiert herausgestellt und damit der 
Wandel des Studiums näher bestimmt. Daraus ableitend werden b) Schlussfolge-
rungen zur Einschätzung und für die Umsetzung des Wandels gezogen. Fokussiert 
wird die zusammenführende Betrachtung auf die zentrale Ausgangsfrage dieser 
Arbeit: Inwieweit vollzieht sich ein Lehr- und Lernkulturwandel aufgrund der bei-
den aufgezeigten Strömungen an den Hochschulen in Deutschland? 

(a) Bei den folgenden Überlegungen zu den Veränderungen des Hochschulstudiums 
wird der Begriff Studium – wie bereits in der Einleitung erwähnt – nicht im engeren 
Sinne einer curricularen und organisatorischen Hülle für einen Studiengang ver-
standen, sondern bezeichnet den didaktischen und organisatorischen Rahmen, in der 
das Lehren und Lernen an Hochschulen grundsätzlich verortet ist. Es geht somit 
nicht um veränderte Anforderungen und konkrete Ausgestaltungsfragen bezüglich 
eines Studienganges, sondern um übergreifende Veränderungstendenzen und sich 
wandelnde Rahmenbedingungen des Lehrens und Lernens an Hochschulen. Um den 
gemeinsamen Kern der aufgezeigten Veränderungsströmungen pointiert darstellen 
zu können, wird zunächst in knappen Zügen eine Zwischenbilanz zu den beiden 
Entwicklungen gezogen: 

 

(1.) Veränderungsströmung: Studienstrukturreformen 

In einer Zwischenbilanz zum Bologna-Prozess aus Sicht der Hochschulforschung 
stellt MARTIN WINTER vom INSTITUT FÜR HOCHSCHULFORSCHUNG (HOF) fest, dass 

 

138 Das Zitat stammt aus dem Artikel von FRANK STRIKKER und KERSTIN BONGARTZ zu den 
Erfolgsfaktoren für Change-Prozesse und bezieht sich auf die Einsicht, dass zwar die Ansatzpunkte für 
Vorhersagen von Veränderungsprozessen immer präziser werden, der Verlauf aber dennoch häufig von 
Zufällen geprägt ist (vgl. Strikker/Bongartz 2006, S. 25). Diese Erkenntnis ist auch auf die hier vorgestellten 
Überlegungen von Interesse und wird später nochmals aufgegriffen. 
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es trotz der im Vergleich zu anderen Ländern erhöhten Regelungsdichte in Deutsch-
land, beispielsweise durch Vorgaben der KULTUSMINISTERKONFERENZ (KMK), 
kaum inhaltliche und didaktische Festlegungen zur Konzeption von Studiengängen 
gibt und somit hohe Spielräume in der Ausgestaltung der neuen Studienstruktur-
elemente bestehen (vgl. Winter 2009, S. 15f). Insgesamt werden drei Vorgaben 
benannt, die indirekte Anforderungen an die inhaltliche und didaktische Konzeption 
des Studiums stellen: 

- Zum einen ist dies die unter dem Stichwort employability eingeforderte erhöhte 
Anforderung zur Berufsqualifizierung des Studiums. Wie in Kapitel 2 aufgezeigt 
wurde, wird das Thema durch den Bologna-Prozess lediglich neu akzentuiert. Die 
Frage nach dem Praxisbezug wird seit langem eingefordert, immer wieder kontro-
vers diskutiert und hat zur Entstehung der Zwei-Typen-Struktur in Deutschland 
beigetragen. Auch ULRICH TEICHLER betont, dass durch den Bologna-Prozess kein 
bestimmtes Konzept der Berufsbefähigung, sondern grundsätzlich eine professio-
nelle Relevanz des Studiums, insbesondere der ersten Studienstufe, eingefordert 
wird (vgl. Teichler 2010, S. 41). Aufgeworfen werden dadurch Fragen zur Bezie-
hung von Studium und Beruf und zur beruflichen Relevanz des Studiums (vgl. 
a.a.O., S. 51). Aus didaktischer Sicht ergeben sich daraus Fragen zur hochschuldi-
daktischen Gestaltungsmöglichkeit von Praxisbezügen innerhalb einer Lehrveran-
staltung, eines Studiengangmoduls oder eines gesamten Studiengangs. Bei aller 
Kontinuität dieses Themas sorgt der Bologna-Prozess für neue inhaltliche Akzent-
verschiebungen, die durch die Auseinandersetzung mit der Idee, das Studium stär-
ker an Learning-Outcomes und dem Kompetenzerwerb der Studierenden auszurich-
ten, ersichtlich werden. Immer weniger lassen sich die konkreten Anforderungen 
auf einzelne Fähigkeiten und Fertigkeiten reduzieren, die sich aus der praktischen 
Tätigkeit ergeben. Vielmehr geht es verstärkt um die Bewältigung situativer Anfor-
derungen, die einer dynamischen Veränderung unterliegen und deshalb in hohem 
Maße reflexives und selbstorganisiertes Handeln erfordern (vgl. Wildt 2007, S. 66 
sowie die Ausführungen in den Abschnitten 2.4.2 und 2.4.3). 

- In enger Verbindung steht damit die Forderung nach der Integration von Schlüs-
selkompetenzen, also von überfachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten in das Stu-
dium (vgl. Winter 2009, S. 16). Freigestellt wird laut Empfehlungen des AKKREDI-

TIERUNGSRATES vom 20. Juni 2005, in welcher Form Schlüsselkompetenzen im 
Studium verankert werden, also beispielsweise in additiver Form, das heißt in eige-
nen fachübergreifenden Modulen, oder in integrativer Form, das heißt in bestehende 
Studiengangmodule integriert werden. 

- Eingefordert wird des Weiteren der „shift from teaching to learning“, also der in 
dieser Arbeit beschriebene Perspektivenwechsel in der Lehre. Die Gestaltung des 
Studiums soll sich in diesem Zuge verstärkt am studentischen Arbeitsaufwand (und 
weniger am Lehraufwand) und den Lernergebnissen sowie dem Kompetenzerwerb 
der Studierenden (und damit weniger am tradierten Kanon von Fachinhalten) orien-
tieren. Insbesondere über die Modularisierung und die Beschreibung von Learning 
Outcomes und Qualifikationsrahmen soll dieser Perspektivenwechsel strukturell 
verankert werden. 



5 Zusammenführende Betrachtung und Schlussfolgerung 

 175

Obwohl die Bologna-Reformen sich auf die strukturelle Ausgestaltung des Stu-
diums konzentrieren und kaum inhaltliche und didaktische Vorgaben für das Stu-
dium gemacht werden, lässt sich feststellen, dass im Verlauf des Bologna-Prozesses 
zwingend curriculare Fragen aufgeworfen werden und im Zuge der Nachfolgekon-
ferenzen inhaltliche und didaktische Aspekte immer stärker in den Vordergrund 
gerückt sind (vgl. Teichler 2010, S. 36). 

Zur Verdeutlichung dieser Tendenz dient ein Blick auf die Ergebnisse der vergan-
genen Bologna-Ministerkonferenzen in den Jahren 2009 und 2010: Auf der Bolo-
gna-Jubiläumskonferenz im März 2010 in Wien und Budapest wurde unter anderem 
eingeräumt, dass die Aktionslinien des EUROPÄISCHEN HOCHSCHULRAUMS (siehe 
Seite 38) unterschiedlich gut umgesetzt wurden und „einige Ziele und Reformen 
von Bologna nicht richtig umgesetzt und vermittelt wurden.“ (Budapest/Wien 
Kommuniqué 2010, S. 1) Angesprochen wird damit einerseits die Notwendigkeit 
einer „Verbesserung der Kommunikation und des Verständnisses des Bologna-
Prozesses unter allen Betroffenen und in der Gesellschaft insgesamt“ (a.a.O., S. 2) 
und andererseits die Erfordernis der Fortsetzung der Reformbemühungen. Die in-
haltlichen Schwerpunkte für die Fortführung der Reformen wurden bereits ein Jahr 
zuvor bei der Ministerkonferenz in Leuven/Louvain-la-Neuve festgelegt und hierfür 
ein Zeitraum von weiteren zehn Jahren – bis zum Jahr 2020 – bestimmt.139 Unter der 
Überschrift Lernen für die Zukunft: Prioritäten in der Hochschulbildung für das 
kommende Jahrzehnt werden zahlreiche Aspekte benannt, die aus Sicht der europäi-
schen Bildungsminister für die kommende Dekade von hoher Bedeutung sind. Her-
auszulesen ist daraus auch eine Konkretisierung der gewünschten didaktischen 
Grundausrichtung. So werden beispielsweise unter der Überschrift Studierenden-
zentriertes Lernen und der Lehrauftrag der Hochschulen neue Lehr- und Lernansät-
ze und wirksame Unterstützungs- und Beratungsstrukturen auf allen drei Stufen der 
Curricular eingefordert, die verstärkt auf die Lernenden ausgerichtet sind. Kontinu-
ierliche curriculare Reformen sollen flexible und verstärkt auf individuelle Bedürf-
nisse angepasste Bildungswege hervorbringen. Zudem soll der Verbesserung der 
Qualität der Lehre besondere Beachtung geschenkt und Leitlinien für Qualitätssi-
cherung weiter umgesetzt werden. Unter verschiedenen Überschriften werden wei-
tere Herausforderungen benannt, die direkte oder indirekte Anforderungen an die 
didaktische Ausgestaltung des Studiums beinhalten: So etwa die Steigerung der 
Beteiligung von unterrepräsentierten Gruppen in der Hochschulbildung (unter der 
Überschrift Soziale Dimension), die Notwendigkeit, Fähigkeiten und Kompetenzen 
zu vermitteln, die für das gesamte Berufsleben relevant sind (unter der Überschrift 
Beschäftigungsfähigkeit), sowie die Unterstützung der Persönlichkeitsbildung (unter 
der Überschrift Lebenslanges Lernen) (vgl. Leuven/Louvain-la-Neuve Kommuni-
qué 2009, S. 2f). 

                                              

139 In Deutschland wurden zentrale Weiterentwicklungsschritte der Reformen von der KMK am 15.10.2009 
beschlossen. Vor dem Hintergrund des bundesweiten Bildungsstreiks wurden unter anderem die Kritikpunkte 
stoffliche Überfrachtung, zu hohe Prüfungsdichte, zu rigide Festlegung der Regelstudienzeiten und der 
Zugangsvoraussetzungen, unzureichende Äquivalenzregelungen in den Prüfungsordnungen und die 
Verschlechterung der nationalen und internationalen Mobilität aufgegriffen (vgl. KMK 2009). 
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Festzuhalten ist, dass die Hochschulen relativ frei in der Ausgestaltung der neuen 
Studienstrukturen sind, aber durch die formalen Konstruktionsbestimmungen inhalt-
liche und didaktische Überlegungen angestoßen werden müssen. Wie kann bei-
spielsweise ein 6-semestriger Bachelor-Studiengang sinnvoll aufgebaut sein, damit 
dieser inhaltlich nicht überfrachtet, sondern ein abwechslungsreiches, am Kompe-
tenzerwerb der Studierenden orientiertes Lernumfeld geschaffen wird? Die Modula-
risierung bietet hierzu beispielsweise eine sinnvolle Strukturvorgabe, die allerdings 
didaktisch und inhaltlich noch unzureichend genutzt und ausgeschöpft wird (siehe 
die Überlegungen zur kompetenzorientierten Modularisierung ab Seite 61).  

Trotz aller aufgezeigten Zieldivergenzen und zum Teil konträren Trends der Stu-
dienstrukturreform und dem weiteren Handlung- und Nachbesserungsbedarf bei der 
Umsetzung der Reformen liefern die neuen Studienstrukturelemente mit Blick auf 
die didaktische Konzeption des Studiums viele nützliche Anregungen und sind in 
ihrer didaktischen Grundausrichtung in vieler Hinsicht anschlussfähig an aktuelle 
Überlegungen zu Lehr- und Lernvorstellungen. 

 

(2.) Veränderungsströmung: Didaktische Neuausrichtung  

Ein aktuelles Lehr- und Lernverständnis lehnt die Vorstellung einer Außensteue-
rung des Lernens ab und betont hingegen die Eigendynamik und innere Struktu-
riertheit des Lernens. In aktuellen Lehr- und Lernkonzepten wird Lernen als eigen-
verantwortliches, planvolles Handeln begriffen, wobei der Selbststeuerung des 
Lernprozesses ein hoher Stellenwert beigemessen und dem Lernenden eine aktive 
und konstruktive Rolle beim Wissenserwerb zugeschrieben wird. Die Anforderun-
gen an die Rolle der Lehrenden und an die Gestaltung eines Studiums werden da-
durch vielfältiger: Tätigkeiten oder Maßnahmen, die sich auf die Begleitung der 
individuellen Lernprozesse und der Unterstützung eines selbstorganisierten, koope-
rativen Lernens beziehen, geraten im Vergleich zu Tätigkeiten, die sich auf die 
Aufbereitung und Präsentation von Lerninhalten beziehen, stärker in den Fokus. 
Zugleich wird den Lernenden dadurch verstärkt die Eigenverantwortlichkeit für den 
Lernerfolg nahe gelegt und die persönliche Lernmotivation, individuelle Lerninte-
ressen und die Entwicklung von Lernstrategien gewinnen an Bedeutung. 

In den Überlegungen im Abschnitt 3.3 zur „exzellenten Lehre“ wurde verdeutlicht, 
dass der Sichtwechsel vom Lehren zum Lernen neue didaktische Anforderungen 
hervorhebt und die Begleitung der Unterstützung der Lernprozesse in den Mittel-
punkt rückt. Allerdings entfällt dadurch nicht die Darstellung und Vermittlung von 
Inhalten als Bestandteil und Anforderung guter Lehre und sie wird dadurch auch 
nicht unwichtiger. Vielmehr geht es um die Wahrnehmung unterschiedlicher An-
forderungen und einer Grundhaltung in der Lehre, die sich auf die nicht Steuerbar-
keit des Lernprozesses einlässt und aus diesem Grund selbstorganisiertes und ei-
genverantwortliches Lernen fördert. Lehre darf sich deshalb auch nicht auf gut 
strukturierte Wissensaufbereitung und -darstellung beschränken. 
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Eine zentrale Voraussetzung für den Wandel der Lehr- und Lernkultur ist meines 
Erachtens die Bereitschaft zur persönlichen Auseinandersetzung über das eigene 
Rollenverständnis - sowohl seitens der Lehrenden wie auch der Lernenden. Erst 
dann kann ein Wandel, sowohl innerhalb des praktischen Lehr- und Lernhandelns 
stattfinden, wie auch in der Folge im Umgang mit den strukturellen Rahmenbedin-
gungen und Gestaltungsspielräumen eines Studiums. 

In einem nächsten Schritt werden die Überlegungen zur didaktischen Neuausrich-
tung auf die Situation an den Hochschulen zugespitzt, um einen Einblick zu erhal-
ten, mit welchen Ansätzen und Initiativen derzeit eine veränderte Lehr- und Lern-
kultur im Hochschulbereich verfolgt wird. Hierzu werden in zusammenfassender 
Form die Ansatzpunkte und Ideen der zehn Hochschulen vorgestellt, die über den 
Wettbewerb Exzellente Lehre mit einer Summe von jeweils etwa 1 Million Euro für 
einen Zeitraum von drei Jahren (2010-2013) gefördert werden. Die Idee zur Aus-
schreibung des Wettbewerbs, der gemeinsam von der KULTUSMINISTERKONFERENZ 
und dem STIFTERVERBAND FÜR DIE DEUTSCHE WISSENSCHAFT durchgeführt wurde, 
entstand in Reaktion auf die Exzellenzinitiative (siehe die Ausführungen hierzu auf 
Seite 107f). Durch den Wettbewerb werden innovative hochschulweite Konzepte 
für die Qualitätsentwicklung in der Lehre gefördert. Die Konzepte der zehn Hoch-
schulen, die sich von den insgesamt 108 eingereichten Bewerbungen bei dem Wett-
bewerb durchsetzten, zeichnen sich durch gemeinsame Merkmale aus, die zur Ent-
wicklung einer neuen Lehr- und Lernkultur beitragen sollen: Insbesondere sind dies 
„die Professionalisierung der Lehre, die Berücksichtigung der Heterogenität der 
Studierenden, die Schaffung von Freiräumen für Studierende und Lehrende sowie 
die Transparenz des Lehr- und Lerngeschehens.“ (Krull u.a. 2010, S. 8) 

Konkrete Ideen für die Professionalisierung der Lehre beziehen sich beispielsweise 
auf lehrbegleitende Coaching-Programme (mit Einzelcoaching und Team-
Coaching-Angeboten), auf Freiwilligkeit basierende kollegiale Lehrveranstaltungs-
hospitationen, sowie auf die Gründung von so genannten Professionellen Lehr- und 
Lerngemeinschaften (PLG), in denen studentische Arbeitsgruppen und Gruppen von 
Lehrenden sich zweitweise unabhängig voneinander und zum Teil gemeinsam über 
Lehr- und Lernthemen austauschen. Die Bedeutung der Lehre wird durch die Schaf-
fung von Freiräumen angehoben (beispielsweise durch Freisemester oder Reduzie-
rung des Lehrdeputats zum Zwecke der Weiterentwicklung der Lehre) sowie durch 
eine verstärkte Berücksichtigung der Lehrkompetenzen im Rahmen von Berufungs-
verfahren. Aufgegriffen werden hier die aktuellen Forderungen aus den Positions-
papieren des WISSENSCHAFTSRATES Empfehlungen zur Qualitätsverbesserung von 
Lehre und Studium (siehe Abschnitt 3.1) und der HOCHSCHULREKTORENKONFE-

RENZ: Für eine Reform der Lehre in den Hochschulen (vgl. HRK 2008, S. 5f) be-
züglich des Aufbaus von Angeboten und Anreizstrukturen zur Weiterbildung in der 
Lehre und der Anhebung des Stellenwertes der Lehre insgesamt. 

Die Unterschiedlichkeit der Studierenden hinsichtlich ihrer Stärken und Interessen 
sowie ihrer Herkunft und ihres Wissensstandes soll bereits vor Beginn des Studiums 
beispielsweise durch so genannte Self-Assessments aufgegriffen werden und wäh-
rend des Studiums durch die Unterstützung des Aufbaus von Selbstlernkompeten-
zen, durch Orientierungsangebote in der Studieneingangsphase sowie Peer Tutorin 
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und Peer Learning-Konzepte stärkere Berücksichtigung finden. Mit mediengestütz-
ten Angeboten soll zusätzlich auf den Beratungs- und Informationsbedarf reagiert 
werden und durch den Einsatz von ePortfolios, Online-Studierendenpanels und 
web-basierten Lerncommunitys sollen die individuellen Lernfortschritte dokumen-
tiert, begleitet und reflektiert werden. Ähnlich wie im Bereich der Lehre eine Anhe-
bung der Lehrkompetenz und des Stellenwertes der Lehre insgesamt verfolgt wird, 
werden auch die Fähigkeit zum Lernen, die Eigenständigkeit und Selbstverantwor-
tung der Studierenden und der Stellenwert des Lernens insgesamt gefördert. Beson-
ders deutlich wird dies neben den bereits aufgeführten Beispielen etwa durch fol-
gende Ideen: Die Einführung eines so genannten „Individual Tracks“ (der Studie-
renden individuelle und interdisziplinäre Lernwege eröffnet), die Organisation von 
wöchentlich stattfindenden interdisziplinären Studientagen, die gezielte Förderung 
von selbstorgansierten Studieninitiativen und die Durchführung eigener For-
schungsprojekte ab dem zweiten Studienjahr. 

Interessant ist auch die verstärkte Verankerung des Themas Qualität in der Lehre in 
der Hochschule, beispielsweise durch hochschulweite Lehr-/Lernkonferenzen, die 
Gründung eines externen Beirats für Studium und Lehre oder die Etablierung eines 
„Vorstand Lehre“ und eines Parlaments der Studiendekane. Diese Aktivitäten deu-
ten meines Erachtens auch darauf hin, dass Lehre an Hochschule verstärkt als stra-
tegisch bedeutsames Thema wahrgenommen und kooperativ angegangen wird. 

Die Einblicke in die Initiativen, die über den Wettbewerb Exzellente Lehre geför-
dert werden, zeigen drei Bereiche auf, an denen Maßnahmen zur Förderung einer 
Lehr- und Lernkultur an Hochschulen ansetzen können: Ansatzpunkte sind in der 
Förderung des Lehrens, in der Unterstützung des Lernens und in der Anregung des 
Austausches über die Gestaltung des Lehrens und Lernens an einer Hochschule 
insgesamt zu sehen.  

Diese drei Ansatzpunkte dienen als Ausgangspunkt für die folgende zusammenfüh-
rende Betrachtung und die Schlussfolgerungen zu den beiden vorgestellten Verän-
derungsströmungen. 

(3.) Zusammenführung: Gemeinsamer Kern beider Veränderungsströmungen 

Das Studium an einer Hochschule konstituiert sich durch das Lehren und Lernen. 
Aktuelle Entwicklungen, wie etwa die Studienreformen und der Diskurs über hoch-
schulisches Lehren und Lernen, geben dabei bestimmte inhaltliche Akzentsetzungen 
vor. Es gilt die Gestaltung eines Studiums an diesen Akzentsetzungen auszurichten. 

Über das folgende Schaubild wird diese Sicht auf ein Studium, welches sich am 
Lehren und Lernen ausrichtet, verdeutlicht und zugespitzt.  
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Abb. 24: Ausrichtung des Studiums am Lehren und Lernen 

Damit sich der Wandel der Lehr- und Lernkultur im Rahmen des Studiums vollzie-
hen kann, muss der Aufbau von Lehr- und Lernkompetenzen unterstützt werden. 
Die didaktischen Akzentsetzungen bei der Förderung der beiden Kompetenzfelder, 
die sich aus meiner Sicht aus den beiden vorgestellten Veränderungsströmungen 
ergeben, beziehungsweise durch diese eingefordert werden, werden im Folgenden 
kurz erläutert. Dabei geht es nicht um eine Beschreibung der didaktischen Konzep-
te, die teilweise mit den gewählten Ausrichtungen in Verbindung stehen, sondern 
um die damit zum Ausdruck kommende Akzentsetzung und wie diese im Zusam-
menhang der Veränderungsdynamik steht. 

 Lerner-zentrierte Lehre: Eines der Schlüsselkriterien für den Wandel der 
Lehr- und Lern-Kultur ist die Studierendenzentrierung, womit der Lernpro-
zess der Studierenden in den Mittelpunkt gerückt wird. Gefordert wird, dass 
die Lehre sich am Lernen ausrichtet. Die Modularisierung der Studiengänge 
muss hierzu noch verstärkt als Instrument erkannt und genutzt werden. 

 Kompetenzorientiertes Lehren: Meint eine Zuspitzung der Lerner-
zentrierung hinsichtlich der Ausrichtung an den Lernergebnissen der Studie-
renden. Dies wird derzeit beispielsweise durch die Beschreibung von Lear-
ning Outcomes und Qualifikationsrahmen sehr deutlich eingefordert. 

 Anwendungsbezogene Lehre: Die Diskussion über den Begriff employability 
und die verstärkte Verankerung von Schlüsselkompetenzen legt diese Aus-
richtung in der Lehre nahe. Gemeint ist damit allerdings keine einseitige Ori-
entierung an (kurzfristigen) Berufsmarktinteressen.  
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 Persönlichkeitszentrierte Lehre: Unterstrichen werden soll damit die Bedeu-
tung der persönlichen Auseinandersetzung des Lehrenden mit seiner Rolle 
als Lehrender. Lehrende können in ganz unterschiedlicher Art und Weise 
studierendenzentrierte Lehre verwirklichen: Es gilt einen eigenen, zur Per-
sönlichkeit passenden Weg zu finden. 

 Methodenkompetente Lehre: Das Wissen über und die Beherrschung von un-
terschiedlichen Lehrmethoden sind der Schlüssel zu einer abwechslungsrei-
chen und aktivierenden Lehre, die auch den unterschiedlichen Lerntypen ge-
recht wird. Das didaktische Repertoire muss vor allem auch das Arrangement 
von Lernumgebungen und die Lernberatung einbeziehen. 

 Mediengestützte Lehre: Wie im Abschnitt 3.4 aufgezeigt, bieten die sich 
„ständig erneuernden Medien“ immer wieder auch neue Möglichkeiten zur 
Unterstützung des Lehrens. Aktuelle medientechnische Entwicklungen er-
öffnen insbesondere die Chance, eine studierendenzentrierte Lehre zu unter-
stützen. 

 Feedbackorientierte Lehre: Betont die Bedeutung des kollegialen Austau-
sches und das Einholen von Rückmeldungen der Studierenden. Die eigene 
Lehre wird auf diese Weise einer Selbstkontrolle und Reflexion unterzogen 
und es können Impulse zur Verbesserung der Lehre aufgegriffen werden. 
Das Thema Qualitätssicherung ist auch im Studienreformprozess verankert, 
allerdings mit einer zum Teil kritischen Ausprägung (siehe Abschnitt 3.3). 

Die im Bereich der Lernkompetenzen benannten Akzentsetzungen können teilweise 
als „Gegenstück“ zu der in gleicher Reihenfolge genannten Lehrausrichtung ver-
standen werden. Aus diesem Grund wird bei der Beschreibung der Lernakzentset-
zungen nicht nochmals gesondert auf die Anknüpfungspunkte zu den Verände-
rungsströmungen verwiesen. Seitens des Lernens können die über die Studienre-
formen und den didaktischen Diskurs eingeforderten Ausrichtungen wie folgt näher 
beschrieben werden. 

 Forschendes Lernen: Betont die Anforderung, dass sich das Lernen an Hoch-
schulen am Forschen orientiert und sich Lernen in einer Gemeinschaft zwi-
schen Lehrenden und Lernenden vollzieht. 

 Selbstorganisiertes Lernen: Die Selbstorganisation der Studierenden und Ei-
gendynamik des Lernens stehen im Mittelpunkt. Die Aufgabe besteht insbe-
sondere in der Bewusstmachung der persönlichen Lerninteressen sowie der 
Entwicklung von Lernzielen und -strategien. 

 Problemorientiertes Lernen: Meint eine Ausprägung des Lernens im Sinne 
eines anwendungsbezogenen Lernens. Begrifflich könnten hierfür auch Kon-
zepte eines fallbezogenen, projektbezogenen oder handlungsorientierten Ler-
nens stehen. 
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 Eigenverantwortliches Lernen: Spricht vor allem das Bewusstsein an, dass 
Lernende für ihre Lernprozesse selbst verantwortlich sind. Im Mittelpunkt 
steht ein expansives, an eigenen Interessen ausgerichtetes Lernen. 

 Kooperatives Lernen: Ein Lernen an Hochschulen, bei dem es um ein tiefer-
gehendes Verständnis von Zusammenhängen geht, ist geprägt durch den 
Austausch und die Zusammenarbeit mit anderen Studierenden und den Leh-
renden. 

 Mediengestütztes Lernen: Der kompetente Umgang mit Medien ist eine 
wichtige Voraussetzung für effektives Lernen und bietet Hilfestellung für un-
terschiedliche Lernaktivitäten.  

 Feedbackorientiertes Lernen: Es geht um ein Lernen, welches sich sowohl 
externer Einschätzung und Bewertung stellt, wie auch einen selbsteinschät-
zenden Umgang mit den eigenen Lernfortschritten pflegt. 

 

Eine notwendige Voraussetzung für einen Wandel des Studiums ist meines Erach-
tens in der Unterstützung des Aufbaus von Lehr- und Lernkompetenzen mit den 
beschriebenen Akzentsetzungen zu sehen. Die Gestaltung des Studiums muss sich 
dabei als förderliche Rahmung dieser Lehr- und Lernkompetenzen verstehen und 
als solches verwirklicht werden. Dies kann am ehesten unter Einbindung aller 
Hochschulakteure in einem kreativen Austausch- und Gestaltungsprozess gelingen. 
Mit diesem Hinweis, der bei den folgenden Schlussfolgerungen zur Einschätzung 
des Lehr- und Lernkulturwandels an Hochschulen und der Umsetzung dieses Wan-
dels eine zentrale Rolle spielt, kann auf den nächsten Abschnitt übergeleitet werden. 

(b) Die Schlussfolgerungen zur Einschätzung des Wandels der Lehr- und Lernkul-
tur an Hochschulen werden in drei Punkten zusammengefasst, die im Sinne von 
Handlungsempfehlungen für die Umsetzung des Wandels gelesen werden können. 

1. Die Auseinandersetzung mit dem Lehren und Lernen fördern 

Die eigentliche Reformperspektive aus Sicht der Hochschuldidaktik liegt darin, das 
Lehren vom Lernen her neu zu denken. Eine Anforderung, die über kurzfristige 
Anpassungsprozesse hinausgeht und zumeist eine grundlegende Einstellungs- und 
Verhaltensänderung seitens des Lehrenden bedarf (vgl. Welbers 2009, S. 12). Durch 
diesen Perspektivwechsel, der international mit der Forderung eines „shift from 
teaching to learning“ postuliert wird, treten Lehr- und Lernszenarien in den Vorder-
grund, die das aktive Lernen der Studierenden fördern. Ansätze, wie sie beispiels-
weise unter den Bezeichnungen eines forschenden, fallbezogenen oder projektorien-
tierten Lernens näher beschrieben werden, gelten hierfür als besonders geeignet. Bei 
dieser Art von Lehr- und Lernsettings treten Studierende als Subjekte ihrer selbst-
verantworteten und selbstregulierten Lernprozesse in den Mittelpunkt. In hoch-
schulischen Lernkontexten stehen zumeist komplexe und authentische Aufgaben-
stellungen im Vordergrund, die kooperativ bearbeitet werden und den reflexiven 
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Umgang mit dem eigenen Lernprozess einbeziehen (vgl. Wildt 2009, S. 30 in Be-
zug auf den Ansatz des situierten Lernens). 

Diese komprimierte Charakterisierung des hochschulischen Lernens verdeutlicht die 
hohe Anforderung, die sich an Lehrende und Lernende stellt. Schlüsselbegriffe für 
die Ausrichtung der Anforderungen, die derzeit eingefordert werden, sind die Stu-
dierendenzentrierung und die Kompetenzorientierung. Deutlich wird durch diese 
Akzentsetzung, dass der Aspekt der Wissensvermittlung und die Reproduktion von 
Wissensinhalten nur als ein Teilziel des Lehrens und Lernens an Hochschulen be-
trachtet werden kann. Denn zum einen gilt es neben der Fachkompetenz auch ande-
re Kompetenzbereiche, wie Sozial-, Selbst- und Methodenkompetenzen im Blick zu 
haben und zum anderen müssen lernförderliche Rahmenbedingungen und die Lern-
begleitung außerhalb der Lehrveranstaltung berücksichtigt werden. 

Der Nachvollzug des Perspektivwechsels bedarf einer persönlichen und kooperati-
ven Auseinandersetzung möglichst aller Hochschulakteure (womit Studierende 
ausdrücklich einbezogen sind) mit aktuellen Lehr- und Lernauffassungen und mit 
den Anforderungen, die sich daraus für das Lehren und Lernen ergeben. Diese Aus-
einandersetzung wird bei jeder Person und jeder Hochschule zu unterschiedlichen 
Ergebnissen führen, was nicht zu befürchten, sondern zu begrüßen ist. Schließlich 
gibt es – und hier werden Hochschuldidaktiker nicht müde dies zu betonen – nicht 
die eine beste Lehre oder Lehrmethode und auch nicht nur ein Erfolgsrezept für 
einen gelingenden Lernprozess. Man könnte noch einen Schritt weiter gehen und 
sagen: Ist erst mal das Lerninteresse geweckt, ist jede Methode recht. In diesem 
Sinne wird nochmals das Eingangszitat dieses Kapitels aufgegriffen: „Letztlich 
zählt das, was wirkt – warum auch immer.“ 

2. Im kreativen Miteinander das Studium aktiv gestalten 

Nicht deutlich genug kann immer wieder auf die Schwierigkeiten bei der Umset-
zung der Studienstrukturreformen und die zum Teil äußerst negativen Folgen auf 
die gewünschte Lehr- und Lernkultur hingewiesen werden. Hinzu kommen die 
unabhängig der Reformbemühungen bestehenden einengenden Rahmenbedingun-
gen und die schwierige Ausgangssituation für das Lehren und Lernen an Hochschu-
len, die ansatzweise im Abschnitt 3.1 aufgezeigt wurden. Die Situation soll also 
weder beschönigt noch undifferenziert dargestellt werden. Damit die Studienstruk-
turreformen nicht auf der administrativen Oberfläche bleiben, sondern bis in den 
Kern der hochschulischen Lehr- und Lernkultur hineinwirken, gilt es die Studien-
strukturen für die beschriebene didaktische Neuausrichtung zu nutzen. Dass die 
neuen Studienstrukturelemente hierzu Möglichkeiten eröffnen, erscheint vor dem 
Hintergrund der in dieser Arbeit vorgestellten Grundideen und Umsetzungsvor-
schlägen unstrittig. Jedoch zeigen die bisherigen Entwicklungen, dass es noch wei-
terer Anstrengung zur Ausschöpfung der didaktischen Potentiale bedarf. Die Ver-
besserungsbemühungen dürfen sich meines Erachtens dabei nicht auf organisatori-
sche Fragen beschränken, wie etwa eine verbesserte Prüfungsorganisation oder die 
Schaffung von so genannten Mobilitätsfenstern (vgl. KMK 2009), sondern müssen 
dazu führen, dass die didaktischen Intentionen, die mit den Studienstrukturen ver-
bunden werden, in der Lehrpraxis ankommen.  
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Dies kann nur in einem kreativen Miteinander, welches auch hier wieder alle Hoch-
schulakteure einbezieht, gelingen. Das Adjektiv kreativ erscheint in diesem Zu-
sammenhang deshalb passend, da es eben keinen Leitfaden für die Gestaltung des 
Studiums gibt – auch wenn dies zahlreiche Empfehlungen und Handreichungen 
insbesondere aus dem hochschulpolitischen Umfeld suggerieren wollen. Es gilt das 
Studium im Sinne eines förderlichen Rahmens für das Lehren und Lernen zu gestal-
ten und dazu die Studienstrukturen bestmöglich zu nutzen.  

Die Strukturelemente für ein solches Vorhaben vorschnell als ungeeignet anzukrei-
den oder andere Akteure für die hinderlichen Rahmenbedingungen für das Lehren 
und Lernen an Hochschulen verantwortlich zu machen (beispielweise Hochschul-
politiker, die Finanzknappheit, vermeintlich uninteressierte Studierende oder die 
Hochschulleitung), würden einem solchen kreativen Miteinander entgegenstehen. 
Erforderlich ist – und damit wird das zweite ausgewählte Adjektiv zu diesem Punkt 
unterstrichen – eine aktive Herangehensweise der Hochschulakteure zu verfolgen, 
mit dem Ziel, eine förderliche Lehr- und Lernumgebung zu schaffen. Es gilt – wie 
dies OLAF-AXEL BUROW in seiner Beschreibung der Prinzipien einer Positiven 
Pädagogik ausdrückt – durch die „Chancen- und Visionsbrille“ zu blicken und die 
„Weisheit der Vielen“ zu nutzen (vgl. Burow 2011, S. 234f).  

Grundvoraussetzung dafür ist allerdings, dass die Qualität von Lehre und Studium 
als strategisches Ziel an einer Hochschule fest verankert ist und die Studienstruktu-
ren zur Ausgestaltung einer studierendenzentrierten Lehre ausgeschöpft werden. 
Dass es bei der Ausgestaltung des Studiums ebenfalls nicht die eine richtige Heran-
gehensweise geben kann, betont auch GERHARD ROTH mit Blick auf gelingendes 
Lernen an Schulen, indem er für ein intensives Miteinander von Psycho-
Neurowissenschaftlern, Pädagogen-Didaktikern und Schul-, Erwachsenen- und 
Weiterbildungspraktikern plädiert (vgl. Roth 2011, S. 313). So unterschiedlich die 
Herangehens- und Denkweisen auch sind, erst im Zusammenspiel entstehen die zu 
den Beteiligten passenden Lösungen. Eine zweites Mal erscheint das Eingangszitat 
als Schlusspunkt passend: „Letztlich zählt, das was wirkt – warum auch immer.“ 

3. Eine gelassene Grundhaltung einnehmen und Unterschiedlichkeit zulassen 

ROLF ARNOLD und INGEBORG SCHÜßLER ziehen den Begriff Gelassenheit zur Be-
schreibung einer Grundhaltung des Lehrens heran und führen aus, dass nicht der 
Methodenwechsel an sich das Entscheidende ist, sondern ein verändertes didakti-
sches Anliegen, welches darin besteht, Lernende systematisch auf den aktiven Um-
gang mit der Konstruktivität des Wissens vorzubereiten. Der Begriff der Gelassen-
heit kann hierzu als Leitbegriff für die veränderte Haltung des Lehrenden, die sich 
von der Beherrschbarkeit und Planbarkeit von komplexen Lernprozessen verab-
schiedet, angesehen werden (vgl. Arnold/Schüßler 1998, S. 80). Dabei ist Gelassen-
heit keinesfalls als eine passive Haltung im Lehr- und Lerngeschehen zu verstehen, 
sondern meint ein aktives Zulassen von Unterschiedlichkeit, beispielsweise bezüg-
lich den Herangehensweisen und den Interessensschwerpunkten der Lernenden. 
Dabei muss der Lehrende zugleich eine andere Haltung zu seinem Fachwissen 
einnehmen – er muss erkennen und akzeptieren, dass sein eigenes Wissen konstru-
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iert, unfertig und vorläufig ist, es also das „richtige“ Wissen nicht gibt (vgl. a.a.O., 
S. 78f).  

Der Verweis auf die Einnahme einer gelassenen Grundhaltung ist nicht nur in Be-
zug auf das Lehren und Lernen hilfreich – insbesondere wenn einem ein konstrukti-
vistisch geprägtes Lehr- und Lernverständnis nahe liegt, wie dies bei den beiden 
genannten Autoren der Fall ist – sondern kann auch nutzbringend für die Überle-
gungen zur Umsetzung des Wandels des Studiums herangezogen werden. Gerade 
der Blick auf das Praxisbeispiel in Kapitel 4 und die aufgezeigten Herausforderun-
gen bei der Umsetzung eines Lehr- und Lernkulturwandels zeigen, dass ein solcher 
Wandel weder erzwungen noch gelenkt, sondern nur angeregt und ermöglicht wer-
den kann. Den Verständigungs- und Aushandlungsprozessen müssen ausreichend 
Zeit und Gelegenheiten eingeräumt werden, damit das Bewusstsein über bestimmte 
Akzentsetzungen im Bereich des hochschulischen Lehrens und Lernens für die 
gesamte Organisation und nicht nur für wenige interessierte Personen fruchtbar 
wird. Damit sich die Akteure im Bereich Lehre und Studium mit den angestoßenen 
Veränderungen identifizieren, bedarf es vor allem Zeit und einer kontinuierlichen 
Fortführung und Weiterentwicklung der Aktivitäten, die den Wandel unterstützen. 

Eine gelassene Haltung ist also für die praktische Umsetzung des Wandels sicher-
lich hilfreich, aber auch in Hinblick auf die in der Einleitung und in Rückbezug auf 
das Eingangszitat von GEORG CHRISTOPH LICHTENBERG verdeutlichte Tatsache, 
dass jede Veränderung mit Ungewissheiten einhergeht. Auch der Hinweis auf das 
Zulassen von Unterschiedlichkeit ist in grundsätzlicher Art in Hinblick auf die 
Diskussion über die Veränderungen des Hochschulwesens zu verstehen. Wie bereits 
weiter oben ausgeführt, erscheint eine polarisierende Denk- und Diskussionsweise 
eher hinderlich, vielmehr müssen bisherige Schwierigkeiten und mögliche Fehlent-
wicklungen behoben und die Potentiale, die die neuen Studienstrukturelemente und 
der didaktische Perspektivwechsel beinhalten, ausgeschöpft werden. Erst dann kann 
es gelingen, die aufgezeigten Veränderungsdynamiken für einen tiefgreifenden 
Lehr- und Lernkulturwandel zu nutzen. Eine alles andere als leichte Aufgabe, für 
die keine übergreifende, sondern für die jeweilige Hochschule passende Lösung 
gefunden werden muss. Womit ein letztes Mal auf das Zitat zu Beginn des Kapitels 
verwiesen werden kann: „Letztlich zählt das, was wirkt – warum auch immer.“ 
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Anlage 1: Ausschreibung: „Wandel gestalten! Programm zur Stärkung 
der Autonomiefähigkeit von Hochschulen“ 

Anlage 2: Projektskizze und Maßnahmenbeschreibung. RoQ’n RoL: 
Rosenheimer Qualität in der Rosenheimer Lehre  

Anlage 3: Einseitige Zusammenfassung der Projektskizze 





 

 

 
 
Worum geht es:Worum geht es:Worum geht es:Worum geht es: Gesucht werden Konzepte für die Einbindung von Hochschulangehö-
rigen in institutionelle Veränderungsprozesse der Hochschule. 
 
Was ist das Ziel:Was ist das Ziel:Was ist das Ziel:Was ist das Ziel: Autonomiefähigkeit stärken, Eigeninitiative und Eigenverantwortung 
der Dozenten, Studierenden und Mitarbeiter für die Entwicklung der Hochschule för-
dern und den Kulturwandel unterstützen. 
 
Was wird gefördert:Was wird gefördert:Was wird gefördert:Was wird gefördert: Maßnahmen und Initiativen, die Hochschulangehörige für den 
Veränderungsprozess der Hochschule gewinnen und sie daran beteiligen. Diese Maß-
nahmen und Initiativen können die gesamte Institution betreffen, oder sich auf ein-
zelne Handlungsfelder oder Akteure konzentrieren.  
 
 
Die HerausforderungDie HerausforderungDie HerausforderungDie Herausforderung    
Mit zahlreichen Initiativen hat die Politik in den letzten Jahren die Autonomie und 
Eigenverantwortung der Hochschulen deutlich gestärkt. Diese neue Freiheit ist an die 
Erwartung geknüpft, dass die Hochschulen ihre Aufgaben besser und zielorientierter 
erfüllen als unter staatlicher Aufsicht. 
 
Größere Autonomie stellt neue Anforderungen auf allen Ebenen. Organisations- und 
Entscheidungsprozesse verändern sich, Professorenschaft und Verwaltung überneh-
men mehr Verantwortung bei der Qualitätsentwicklung in Forschung und Lehre, beim 
Personal- und Finanzmanagement und in vielen anderen Bereichen. Profilbildungs-
prozesse fordern einen stärkeren Fokus auf übergreifende institutionelle Ziele.  
 
Autonomie und mit ihr einhergehende neue Steuerungsstrukturen, Prozesslogiken 
und Rechenschaftspflichten führen nicht automatisch zu mehr Qualität und Produkti-
vität. Im Mittelpunkt steht die Frage, welche Gestaltungsspielräume die größere Auto-
nomie den Akteuren eröffnet und wie jeder einzelne erfolgreich zu einer institutionel-
len Weiterentwicklung beitragen kann. Stifterverband und Heinz Nixdorf Stiftung sind 
überzeugt: Mehr Autonomie führt dann zum Erfolg, wenn alle die damit verbundenen 
Spielräume nutzen, zusätzliche Verantwortung wahrnehmen, gemeinsame Ziele for-
mulieren und verfolgen. Mehr Autonomie braucht nicht nur Veränderungen in der 
Strategie und der Struktur, sondern vor allem einen Wandel in der Kultur der Zu-
sammenarbeit in der Hochschule. 
 

Wandel gestalten!Wandel gestalten!Wandel gestalten!Wandel gestalten!    
Programm zur Stärkung der Autonomiefähigkeit von HochschProgramm zur Stärkung der Autonomiefähigkeit von HochschProgramm zur Stärkung der Autonomiefähigkeit von HochschProgramm zur Stärkung der Autonomiefähigkeit von Hochschuuuulenlenlenlen    



 

 

Das ProgrammDas ProgrammDas ProgrammDas Programm    
Der Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft und die Heinz Nixdorf Stiftung 
möchte mit ihrem gemeinsamen Förderprogramm diese Herausforderung aufgreifen. 
Wir suchen Konzepte für die Einbindung von Hochschulangehörigen in die Verände-
rungsprozesse der Hochschule. Diese Konzepte sollen das Ziel haben, auf allen Ebenen 
die Eigeninitiative, die Verantwortung und den Kompetenzaufbau für die Gestaltung 
einer autonomen Hochschule im Sinne einer lernenden Organisation zu stärken.   
 
Die in den Konzepten definierten Maßnahmen können sich entweder auf die gesamte 
Hochschule, auf einzelne Akteure der Hochschule (z.B. Verwaltung, Professoren, Stu-
dierende) oder ausgewählte Handlungsfelder (z.B. Forschung, Lehre, Wissenstransfer) 
konzentrieren.  
 
Mögliche Handlungsfelder sind:  
1. Wandel gestalten in der Führung und Verwaltung 

• z.B. innovationsorientierte Leitungs- und Verwaltungsstrukturen, Vorberei-
tung von Leitungs- und Verwaltungskräften auf neue Zuständigkeiten und 
Aufgaben, Einbindung von Studierenden in Hochschulentwicklungsprojekte 
u.v.m.  

 
2. Wandel gestalten in der Lehre 

• z.B. Anreize für Innovationen in der Lehre, Initiativen zur kontinuierlichen 
Weiterentwicklung der Lehre durch gezielte Kooperationen mit dem Umfeld 
der Hochschule (Unternehmen, städtische Partner, Stiftungen, Museen), Ein-
beziehung der Studierenden in die Weiterentwicklung der Lehre u.v.m. 

 
3. Wandel gestalten in der Forschung 

• z.B. Initiativen zur Förderung einer „Kultur des Austausches“ mit anderen 
Einrichtungen und Fächern, Freiräume für ungewöhnliche Wege in der For-
schung (z.B. Innovationsfonds zur Unterstützung von Hochrisiko-
Forschungsprojekten) u.v.m. 

 
4. Wandel gestalten im Wissenstransfer 

• z.B. Initiativen zur Förderung einer „Kultur des Austausches“ mit Unterneh-
men, Investoren, Politik und Region, Maßnahmen zur Förderung von 
Entrepreneurship, unternehmerische Studierendeninitiativen u.v.m. 

 
Für die Förderung von vier Hochschulen stellen die Heinz Nixdorf Stiftung und der 
Stifterverband insgesamt 1,6 Mio. Euro bereit. Eine Hochschule kann mit insgesamt 
bis zu 400.000 Euro gefördert werden. Die Förderung läuft über zwei Jahre (2011 und 
2012). Die Bewilligung eines Teils der Mittel ist an erfolgreiche Umsetzungsschritte 
geknüpft.  
 
 



 

 

AntragsAntragsAntragsAntrags---- und Auswahlverfahren und Auswahlverfahren und Auswahlverfahren und Auswahlverfahren    
Die Ausschreibung ist offen für alle staatlichen und privaten, staatlich anerkannten 
Universitäten und Fachhochschulen. Antragsteller ist die Hochschulleitung.  
 
Die Heinz Nixdorf Stiftung und der Stifterverband bitten die Hochschulen zunächst 
um einen schriftlichen Antrag für die erste Stufe des Verfahrens. 
 
Der Antrag sollte auf folgende Aspekte eingehen:  
 
1. Konzeptbeschreibung  
Dargelegt werden sollen Konzepte der Hochschule, die das Ziel verfolgen, Hochschul-
angehörige in den Hochschulentwicklungsprozess einzubinden. Die Beschreibung 
sollte den Ist-Zustand analysieren, eine Zielvorstellung für die Hochschule oder das 
ausgewählte Handlungsfeld formulieren und geeignete Maßnahmen zur Erreichung 
dieser Ziele definieren. Deutlich werden sollte das Zusammenspiel von Hochschullei-
tung, Verwaltung, Professoren und Studierenden bei der Nutzung von Freiräumen 
und der Weiterentwicklung in Forschung, Lehre und Wissenstransfer.  
 
2. Maßnahmenbeschreibung 
Dargelegt werden soll, auf welche Herausforderungen, Handlungsfelder oder Akteure 
sich die Hochschule mit konkreten Maßnahmen konzentrieren will. Aus der Beschrei-
bung sollte auch hervorgehen, welche der Maßnahmen durch die Fördermittel reali-
siert (Budgetplan) und welche Ziele damit erreicht werden sollen. 
 
Über die Förderung durch die Heinz Nixdorf Stiftung und den Stifterverband ent-
scheidet ein Beirat im Rahmen eines zweistufigen Auswahlverfahrens. Zunächst wer-
den die Hochschulen gebeten, ein schriftliches Konzept einzureichen. Auf der Grund-
lage der eingereichten Konzepte wählt ein Beirat diejenigen Hochschulen aus, die zu 
einer mündlichen Präsentation eingeladen werden. Danach entscheidet der Beirat, 
welche Hochschulen gefördert werden. Der Beirat setzt sich aus Vertretern von Hoch-
schulen, von Unternehmen und aus Studierenden zusammen.  
 
 
Kriterien der BeurteilungKriterien der BeurteilungKriterien der BeurteilungKriterien der Beurteilung    
Beurteilt wird:  

• wie es der Hochschule gelingt, Veränderungs- und Entwicklungsprozesse so 
zu gestalten, dass alle Akteure die institutionellen Ziele teilen, auf neue Ver-
antwortlichkeiten vorbereitet sind und Gestaltungsspielräume nutzen, 

• wie die Hochschule die Eigeninitiative der Studierenden, Professoren, Verwal-
tungsangehörigen fördert,  

• wie Akteure an Entwicklungs- und Entscheidungsprozessen beteiligt und dar-
auf vorbereitet werden,  

• wie die institutionellen Ziele intern und extern kommuniziert werden,  
• wie die geplanten Maßnahmen zur Stärkung der Autonomiefähigkeit insge-

samt beitragen.  
Kriterien für die Bewertung der eingereichten Konzepte sind: Realisierbarkeit (ist die 
Analyse des Istzustands schlüssig und sind die darauf aufbauenden Maßnahmen kohä-
rent und umsetzbar?), Verankerung in der Hochschule, Nachhaltigkeit des Konzepts 
sowie Übertragbarkeit der Maßnahmen auf andere Hochschulen. 
 
 
 



 

 

Frist und AntragsformFrist und AntragsformFrist und AntragsformFrist und Antragsform    
Der Antrag muss bis zum 31. August 2010 beim Stifterverband eingegangen sein 
(Ausschlussfrist). Die Antragsunterlagen bestehen:  

• aus einem Deckblatt,  
• einer einseitigen Zusammenfassung und 
• der max. 10 Seiten umfassenden Konzeptskizze und Maßnahmenbeschrei-

bung.  
 
Vorlagen für die Antragsunterlagen sind auf www.stifterverband.de/wandel-gestalten 
eingestellt.  
 
Die Antragsunterlagen (Deckblatt, Zusammenfassung, Konzeptskizze) sind bei  
Frau Britta Jansen als Word oder pdf-Datei (britta.jansen@stifterverband.de) und ge-
druckt in 12-facher Ausfertigung als Loseblattsammlung (nicht geklammert, geheftet, 
gebunden o.ä.) einzureichen.  
 
Die Postadresse lautet: 
Stifterverband für die Deutsche Wissenschaft 
Hauptstadtbüro 
Britta Jansen 
Oranienburger Str.13-14 
10178 Berlin 
 
Für Rückfragen stehen  
Britta Jansen unter 030 / 32 29 82-510  
und  
Andrea Frank unter 030 / 32 29 82-502  
zur Verfügung. 
 
 
ZeitplanZeitplanZeitplanZeitplan    
31. August 2010 Abgabetermin für die Anträge 
 
Oktober 2010  1. Beiratssitzung, Auswahl der Anträge für die 2. Runde 
 
Ende November 2010 2. Beiratssitzung, Präsentation der Anträge und Auswahl der 

Hochschulen für die Förderung 
 
Ende Februar 2012 3. Beiratssitzung, Bewertung der Entwicklungsschritte 
 
Dezember 2012 Ende des Förderzeitraums und Abschlusskonferenz 
 



Projektskizze und Maßnahmenbeschreibung 
 

RoQ’n RoL: Rosenheimer Qualität in der Rosenheimer Lehre 
 

Handlungsfeld: Wandel gestalten in der Lehre 
 
 
 
 

Gliederung 
 

1 Hier spielt die Musik: Unsere Ist-Analyse 

2 Der Auftakt: Unsere Ziele 

3 Die Komposition: Schwerpunkte und Maßnahmen 
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1 Hier spielt die Musik: Unsere Ist-Analyse 
 

Die Hochschule Rosenheim bietet in derzeit 23 Studiengängen in den Kern-
bereichen Technik, Wirtschaft und Gestaltung rund 4000 Studierenden   
attraktive Studienmöglichkeiten. Ein moderner Campus und individuelle 
Fördermöglichkeiten sorgen für nahezu ideale Rahmenbedingungen für die 
anwendungs- und praxisorientierte Ausbildung. 
 

Trotz herausragender Lehr- und Lernprojekte und zum Teil erheblichem 
individuellem Engagement in der Lehre zeichnen sich für die 

 

Gesamtsituation in der Lehre an der Hochschule Rosenheim einige kontraproduktive Stim-
mungstendenzen ab, die in folgenden Themen- bzw. Handlungsfeldern zusammengefasst 
werden können: 

Themenfelder 
in der Lehre 

  
Empfunden wird eine … 

Anerkennung und 
Transparenz 

 

zu geringe Wertschätzung und Transparenz der teilweise    
enormen Leistungen und guten Praxisbeispielen in der Lehre 

Unterstützung und 
Austausch 

 

zu geringe Förderung bei der Umsetzung aktueller didaktischer 
Ansätze und mangelnde Möglichkeiten zum Austausch 

Bürokratie und 
Top-Down 

 

zu einseitige administrative und kontrollierende Sicht auf die 
Qualität von Lehre und Studium (z.B. bei der Umsetzung von 
Akkreditierungen, Lehrberichten, Lehrevaluationen, etc.) 

 

Um diesen Stimmungstendenzen entgegen zu wirken gibt es bereits vielversprechende An-
satzpunkte und es wurden erste Maßnahmen ergriffen (s.u.). Es fehlen allerdings Ressour-
cen (insb. in personeller Hinsicht), um diese einzelnen Maßnahmen konzeptionell weiter zu 
entwickeln und zu vernetzen, sowie die erstmalige Umsetzung zu unterstützen.  
 

Das Nachdenken über die Förderung von guter Lehre muss heutzutage den häufig beschrie-
benen „shift from teaching to learning“ berücksichtigen. Auch hier sehen die Antragssteller 
noch Handlungsbedarf: So erfährt beispielsweise die Veränderung der Lehrendenrolle hin 
zur Gestaltung von Lernumgebungen und zur Lernberatung, wie auch die konsequente Ver-
wirklichung der Studierendenzentrierung noch kaum systematische Unterstützung. Die damit 
verbundene Förderung von selbstorganisiertem und aktivem Lernen sowie die Beachtung 
motivationaler und sozialer Aspekte des Lernens sind hier noch stärker in den Mittelpunkt zu 
rücken. Zudem mangelt es an der Hochschule an der Weiterentwicklung einer Infrastruktur 
und an Hilfestellungen für die Umsetzung medienbasierter Lehr- und Lernszenarien zur Un-
terstützung des Selbststudiums, die einen wichtigen Beitrag zu einer sowohl zeitgemäßen 
wie auch lernerorientierten Gestaltung der Lehr- und Lernsituation leisten können.  
Die Konzeption und Umsetzung moderner Lehr- und Lernwelten könnte unter hoher Beteili-
gung der Studierenden und vor dem Hintergrund der vielseitigen Erfahrungen der Hochschu-
le und dem vorhanden Fächerspektrum im Bereich der Raumplanung und -gestaltung weiter 
verfolgt werden (siehe dazu auf Seite 5, Maßnahme 5). 
 

Noch stärker zu 
berücksichtigende 
Themenfelder im 
Bereich Lernen:  

 Lernbegleitung und -beratung 

 Selbststudium und eLearning 

 Gestaltung von Lehr- und Lernszenarien 

 

Im Folgenden wird aufgezeigt, mit welchen Zielsetzungen die Hochschule Rosenheim einen 
Wandel in der Lehre, der zudem das Lernumfeld in den Blick nimmt, gestalten möchte. 

Die Hochschule 
Rosenheim: 

4100 Studierende 
7 Fakultäten 

23 Studiengänge 
130 Professoren 
175 Mitarbeiter 



 
 

 

 

  

 

2 Der Auftakt: Unsere Ziele 
 

Grundsätzlich geht es um die Förderung einer wertschätzenden Einstellung und Stimmung 
gegenüber Lehre, die gute Praxisbeispiele erlebbar macht und eine Kultur entstehen lässt, in 
der moderne Lehr- und Lernansätze fantasievoll und unbürokratisch stetig weiterentwickelt 
werden. 
 

Dieses experimentierfreudige und schwungvolle Vorhaben soll bereits in der Namensgebung 
der geplanten Initiative zum Ausdruck kommen: „RoQ’n RoL“ steht für die „Rosenheimer 
Qualität in der Rosenheimer Lehre“ und verfolgt die Zielsetzungen: 
 

 die Wichtigkeit des Themas Qualität in der Lehre deutlich zu machen 
 eine Austauschplattform zur Anerkennung herausragender Qualität in der Lehre zu 

schaffen 
 Lehrende über innovative Lehrideen zu informieren und zum Einsatz in der eigenen 

Lehre zu motivieren 
 das Selbststudium zu unterstützen und Beratungsinitiativen auszubauen 
 Lehr- und Lernwelten lernerorientiert und partizipativ zu entwickeln und zu gestalten 
 basierend auf der Motivation und den Ideen von Lehrenden und Lernenden eine Quali-

tätskultur entstehen zu lassen. 
 

In der Umsetzung ist es uns wichtig, dass die RoQ’n RoL-Initiative 
 

 Studierende und Lehrende gleichermaßen anspricht 
 motiviert und Freude macht und keinen Druck oder Zwang ausübt 
 modern und innovativ ist 
 die Hochschule Rosenheim nach innen und außen positiv präsentiert 
 eine Sicht auf Lehre als ein Gemeinschaftsprodukt stärkt 
 Kooperation und Austausch gepflegt und ausgebaut wird 

 

Bildlich zusammengefasst soll dadurch die gute „Wetterlage“ in der Lehre gestärkt werden. 
 

Die Initiative 
RoQ’n RoL will: 

 

 Schwung in das Thema Lehre bringen 
 gute Beispiele in der Lehre transparent machen 
 Engagement und Eigeninitiative fördern 
 Austausch über „gute Lehre“ ermöglichen 
 Lernberatung und -betreuung ausbauen 
 moderne Lehr- und Lernwelten schaffen 

 

Die RoQ’n RoL-Initiative möchte damit einen Beitrag zur Entwicklung einer „Lehrkultur“ leis-
ten, indem der Stellenwert von Lehre hervorgehoben und die Weiterentwicklung der Lehre 
gezielt und strukturiert unterstützt wird. Durch die Förderung einer Lehrkultur aus der Hoch-
schule selbst heraus leistet das Konzept einen wesentlichen Beitrag zur Stärkung der Auto-
nomiefähigkeit der Hochschule. 



 
 

 

 

 

 

3 Die Komposition: Schwerpunkte und Maßnahmen 
 

Ähnlich wie bei einem Musikstück, bei dem erst im Zusammenspiel der Noten eine melodi-
sche Komposition entsteht, sind die verschiedenen Bausteine der RoQ’n RoL-Initiative aufei-
nander bezogen und befördern in ihrer Gesamtwirkung eine kreative, sich gegenseitig moti-
vierende und wertschätzende Stimmung in der Lehre. 
 

Die RoQ’n RoL-Bausteine im Überblick:  
 

 
 

Die sechs RoQ’n RoL-Bausteine im Steckbrief: 
 

 
 
 
 
 

 

Maßnahme: Der RoQ’n RoL-Preis: Herausragende Lehre wird sichtbar 
 

Durchführung: Im Rahmen eines großen aufmerksamkeitsstarken Events im Hoch-
schulfoyer werden alle Studierenden der Hochschule aufgefordert, eine Rückmel-
dung darüber zu geben, was sie selbst unter herausragender Lehre verstehen und 
welche Lehrveranstaltungen und Dozenten sie (aus welchem Grund) für einen Preis 
für herausragende Lehre nominieren möchten. Ein in erster Linie studentisches 
Auswahlgremium entwickelt transparente Kriterien für die Vergabe des Hochschul-
lehrpreises. Die Preise werden in einem festlichen Rahmen (am „Dies Academicus)“ 
mit einer studentischen Laudatio überreicht. 
 

Zeitplan: Bereits in der Erprobungsphase, Nominierungsevent bereits am 29. Juni 
2010 durchgeführt, Preisverleihung am 18. November 2010, geplant einmal jährlich. 
Erste Eindrücke zum erfolgreichen Start finden Sie auf Seite 9 der Konzeptskizze. 
 

Ziele: - Verschiedene herausragende Beispiele für gute Lehre an der Hochschule 
sichtbar machen und würdigen.  
- „Studierendenorientierte Qualitätsentwicklung“, d.h. die Studierendensicht wird bei 
der Einschätzung von Qualität in Lehre und Studium ernst genommen. 

 

studierenden- 

orientiert 



 
 

 

 

 

 

Maßnahme: Der RoQ’n RoL-Tag: Gute Lehre im Dialog 
 

Durchführung: Die Gewinner des RoQ’n RoL-Preises erhalten an einem Tag die 
Gelegenheit, Ausschnitte aus ihrer Lehre vorzustellen und so einen konkreten Ein-
blick in die Vielfalt herausragender Lehre an der Hochschule Rosenheim zu geben. 
Das Rahmenprogramm soll Raum für den Austausch schaffen, das Thema Lehre 
an praktischen Beispielen erlebbar machen und Lust auf gute Lehre wecken. Und 
am Schluss darf gefeiert werden – natürlich zu Rock’n Roll-Musik. 
 

Zeitplan: geplant einmal jährlich, erstmals im Dezember 2010. 

 

Ziele: - Begeisterung für das Thema Lehren und Lernen und Zeit zum Austausch 
schaffen. 
- „Aktivierende Qualitätsentwicklung“, d.h. gute Beispiele und Erfahrungen werden 
vorgestellt und „weitergegeben“ oder gemeinsam weiterentwickelt. 

 
 
 
 
 

 

 

 
 
 
 
 

 
 

Maßnahme: Die RoQ’n RoL-Workshops: Weiterentwicklung wird greifbar 
 

Durchführung: In hochschulinternen Workshops wird der kollegiale Austausch über 
innovative Ideen und Konzepte in der Lehre vertieft. Externe und interne Experten 
sollen Einblicke in neue Lehrformen geben und ihre Erfahrungen weitergeben. Eine 
Atmosphäre des Kennenlernens, Ausprobierens und Erfahrungsaustausches sind 
hier im Mittelpunkt. Studierende stehen dabei nicht außen vor, sondern werden in 
ihrer Rolle als „Lernexperten“ aktiv einbezogen. 
 

Zeitplan: geplant einmal pro Semester, erstmals im Wintersemester 2010/2011, der 
letzte Workshop im Förderzeitraum ist hochschulübergreifend geplant. 
 

Ziele: - Einen intensiven, experimentierfreudigen Erfahrungsaustausch über innova-
tive Lehrkonzepte ermöglichen. 
- „Kollegiale Qualitätsentwicklung“, d.h. konkrete Lehrthemen werden durch Exper-
ten und Kollegen veranschaulicht und erfahrbar. 

 

Maßnahme: Die RoQ’n RoL-Tänzer: Hier wird aktiv gelernt 
 

Durchführung: Dieses Maßnahmenpaket rückt nochmals bewusst die Studierenden 
(bildlich gesprochen also die Tänzer zur RoQ’n RoL-Musik) und ihre individuellen 
Lernbedürfnisse und -situationen ins Zentrum.  
Hierzu soll einerseits gemeinsam mit Studierenden und Lehrenden eine interaktive 
Handreichung entwickelt werden, die Studierende bei ihrem Selbststudium an der 
Hochschule Rosenheim unterstützt und auch Lehrenden eine Hilfestellung gibt, wie 
sie diese Selbstlernphasen anregen und begleiten können. Zudem sollen eLearn-
ing-Anteile zur Stärkung der Selbstorganisation des Studiums ausgebaut werden. 
Andererseits soll das Thema der Lernberatung konzeptionell weiterentwickelt und 
bestehende Beratungsinitiativen in einem Gesamtkonzept vereint werden, das den 
sozialen und individuellen Lernbedürfnissen gerecht wird. 
 

Zeitplan: Kick-Off-Veranstaltung und Maßnahmenplanung mit StuPa-Mitgliedern im 
Februar 2011, begleitende Seminare ab Sommersemester 2011. 
 

Ziele: - Entwicklung einer interaktiven Handreichung zur Unterstützung der Lernen-
den in ihrem Selbststudium sowie Ausweitung von eLearning- Anteilen. 
- Ausbau und Vernetzung bestehender Beratungsinitiativen. 
- „Interaktive Qualitätsentwicklung“, d.h. gute Lehre unterstützt und begleitet Lern-
prozesse auch außerhalb der Lehrveranstaltung. 

 
 
 
 
 
 
 

 

  aktivierend 

kollegial 

interaktiv 



 
 

 

 

  

 

 
 
 
 
 
 

 
 

Maßnahme: Der RoQ’n RoL-Dancefloor: Lehr- & Lernwelten gestalten 
 

Durchführung: Die Hochschule Rosenheim feiert internationale Erfolge bei der 
Entwicklung und Umsetzung von Raumkonzepten unter Einbezug fast aller Fakul-
täten der Hochschule (zuletzt auf dem Solar Decathlon Wettbewerb in Madrid, 
siehe: www.sdeurope.org). Auch auf die Gestaltung von Lehr- und Lernwelten 
bezogen und unter hoher Beteiligung der Studierenden wurden bereits 2008 erste 
studentische Lernwelten verwirklicht.* Diese interdisziplinäre Projektarbeit soll auf 
Grundlage aktueller Bedarfserhebungen (sowohl unter Lehrenden, wie auch Stu-
dierenden) nun fortgeführt und neue Raum- und Medienkonzepte entwickelt und 
umgesetzt werden. Von der Konzeption bis zur Herstellung wird dies als ein attrak-
tives und anwendungsorientiertes studentisches Lernprojekt organisiert. Unter 
fachlicher Betreuung (u.a. in den Studiengängen Innenausbau, Innenarchitektur, 
Holzbau und Ausbau) werden innovative und qualitativ hochwertige Lehr- und 
Lernwelten entwickelt. Der partizipative Ansatz fördert zugleich die Akzeptanz und 
Wertschätzung der entstehenden lernförderlichen Umgebungen.  
Das Raumkonzept kann im Ergebnis von anderen Hochschulen genutzt werden. 
 

Zeitplan: Vorstudie und erste Umsetzung von Lernwelten 2008, umfassende Be-
darfserhebungen 2010, Konzept und Umsetzung 2011/2012. 
 

Ziele: „Interdisziplinäre, partizipative Qualitätsentwicklung“, d.h. das Lehr- und 
Lernumfeld wird im produktiven Zusammenspiel der unterschiedlichen Fach-
kulturen lernförderlich ausgestaltet. 
 

* Kölzer, B., Song, L. & Winter, S. (2008). Lernwelten der Zukunft an der Hochschule Rosenheim. In: 

Zentrum für Hochschuldidaktik der bayerischen Fachhochschulen (Hrsg.), Tagungsband zum Forum 
der Lehre an der Hochschule Augsburg (S. 37-44) (ebenfalls im Internet unter: http://www.diz-
bayern.de/mat_sem/Zusammenstellung_Tagungsband_mitTitel.pdf) 

 

Maßnahme: Die RoQ’n RoL-Bewegung: Eine Qualitätskultur entsteht 
 

Durchführung: Im Rahmen von Arbeitsgruppen sollen bestehende Instrumente zur 
Qualitätssicherung, wie etwa die Lehrveranstaltungsevaluation, Lehrberichte und der 
Prozess der Akkreditierungen gemeinsam neu durchdacht, weiterentwickelt und noch 
stärker ergebnis- und nutzerorientiert ausgerichtet werden. Nicht die Kontrolle (also 
etwa die Erreichung bürokratisch-administrativer Zielmarken), sondern die Qualitäts-
entwicklung soll in den Vordergrund rücken. Die Instrumente werden dabei nicht iso-
liert, sondern als ein gemeinsamer Werkzeugkasten für die Weiterentwicklung guter 
Studien- und Lehrbedingungen betrachtet. Eine pragmatische und ergebnisorientierte 
Umsetzung einerseits und eine gemeinsame mit den Beteiligten durchgeführte Ent-
wicklung andererseits, sollen Akzeptanz und Nutzen der Instrumente maximieren. 
Unter Einbindung des Know-Hows der Fakultät Informatik sollen Evaluationsinstru-
mente fakultätsübergreifend optimiert werden. 
 

Zeitplan: Erste Arbeitsgruppen wurden bereits gegründet, ein übergreifendes Pro-
jektmanagement soll die Arbeit zukünftig unterstützen. 
 

Ziel: „Ganzheitliche, selbstgesteuerte Qualitätsentwicklung“, d.h. intensiver Einbezug 
aller Betroffenen, um die Motivation und Akzeptanz zum Qualitätsprozess zu fördern. 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 

Das modulare Konzept der RoQ’n RoL-Initiative fördert die Übersichtlichkeit. Im Zusammen-
spiel der Bausteine werden der Wandel in der Lehre und die Entwicklung einer eigen-
ständigen, an den Zielen der Beteiligten orientierten Qualitätskultur erreichbar. 

ganzheitlich 

interdisziplinär 



 
 

 

 

 

 

4 Das Zusammenspiel: Kooperation und Nachhaltigkeit 
 

Die RoQ’n RoL-Initiative stellt einen vernetzten Ansatz zur Verbesserung der Lehre dar, der 
den Wandel von der Lehre zum Lernen Rechnung trägt, indem der Dialog über gute Lehre 
gefördert, herausragende Lehre ausgezeichnet, Selbstlernphasen unterstützt, die Lernbe-
treuung und -beratung ausgebaut und Lernräume neu gestaltet werden. 
Die Vernetzung findet einerseits durch die sinnvolle Verzahnung von inhaltlichen Bausteinen 
und andererseits durch das Zusammenspiel der unterschiedlichen Personengruppen, die an 
der Lehre beteiligt sind, statt. RoQ’n RoL stärkt damit eine Perspektive auf Hochschullehre 
als ein Gemeinschaftsprodukt, welches sowohl strukturell wie auch inhaltlich vielseitig inei-
nander greift. 

 
 

Im Zentrum der Initiative stehen die Akteure der Hochschulleitung, die im engeren Kreis in 
direktem Kontakt zu den Studierenden und der Verwaltung, sowie über die Kommission für 
Qualität in Lehre und Studium (QLS-Kommission) zu den Fakultäten und weiteren Akteuren 
im Themenbereich „Qualität in Lehre und Studium“ stehen. Dieser strukturelle Kern bietet 
einerseits die Basis, mit den weiteren Einrichtungen und Mitgliedern der Hochschule in Ver-
bindung zu sein und andererseits die Möglichkeit, mit bereits bestehenden aber auch neu 
aufzubauenden externen Partnern in den Dialog zu treten.  
 

Am Beispiel eines Maßnahmenbausteins soll der Vernetzungscharakter veranschaulicht 
werden: 

 



 
 

 

 

  

 
Der Ausbau solcher Netzwerke zur Umsetzung der einzelnen Maßnahmenpakete stärkt nicht 
nur die Initiative in ihrer Umsetzung und die Autonomie der Hochschule insgesamt, sondern 
fördert auch eine Kultur des Austausches und der Kooperation. 
In Maßnahmenpakt 4 (RoQ’n RoL-Tänzer) wird beispielsweise durch das Vorhaben der Ver-
netzung bestehender Beratungsinitiativen die Stärkung von Kooperation gezielt gefördert. 
Hier sollen unterschiedliche Ansätze und Schwerpunkte von Beratungsstellen der Hochschu-
le, der Hochschulgemeinde und des Studentenwerks in einem Gesamtkonzept zusammen-
geführt werden, um dadurch noch besser auf die individuellen Bedürfnisse der Studierenden 
eingehen zu können.  
Auch hochschulübergreifende Kooperationen wie etwa das Konsortium für „kooperative Qua-
litätsentwicklung bayerischer Hochschulen für angewandte Wissenschaften“ und das Zent-
rum für Hochschuldidaktik mit Sitz in Ingolstadt werden umfassend einbezogen. 
Für alle Maßnahmenpakete sind solche Netzwerke der Schlüssel zum Erfolg und der Ga-
rant für die nachhaltige Umsetzung. Übergreifend soll unter der Bezeichnung „RoQ – Das 
Portal für mehr Dialog und Transparenz im Rosenheimer Qualitätsprozess“ die Umsetzung 
der Initiative nicht nur zeitnah dokumentiert, sondern auch ein virtueller Raum zum Aus-
tausch und zur Kooperation geschaffen werden. 
Zugrunde gelegt wird die Vorstellung, dass alle Akteure im Bereich Lehre und Studium, ob 
Lernende, Lehrende oder Lehr- und Lernunterstützer besondere Fähigkeiten und Stärken, 
wie auch unterschiedliche Vorstellungen in den Prozess der Verbesserung von Lehre ein-
bringen können und sollen. RoQ’n RoL verfolgt insgesamt einen Ansatz, der auf eine höhere 
Wertschätzung der Lehre abzielt und den Dialog zwischen den verschiedenen Interessen-
gruppen und Sichtweisen auf das Thema Lehre fördert. Er stellt damit eine hochschulweite 
Strategie zur Verbesserung der Lehre dar. 
Erst ein derart vernetzter Ansatz kann Strukturen der Hochschule nachhaltig verändern 
und eine offene, selbstkritische und zugleich experimentierfreudige Grundstimmung und Ein-
stellung gegenüber Lehre bei allen Beteiligten ermöglichen und fördern. 
 
 

5 Der Takt bestimmt die Musik: Unser Budgetplan 
 

Um die sechs beschriebenen Maßnahmenpakte in der Projektlaufzeit von zwei Jahren durch-
führen zu können, wird folgender Budgetplan zu Grunde gelegt: 
 

Nr. Kostenpunkt 
Maßnahmen- 
Zuordnung 

Kosten 

1 100% Mitarbeiterstelle (TVL-13 mit Berufserfahrung) 1-6 219.000 € 

2 
Durchführung von 4 RoQ’n RoL Workshops und 2 
RoQ’n RoL Tagen (je 4.000 €) 

2, 3 24.000 € 

3 
Programmierleistungen (Weiterentwicklung der 
eLearning-Anteile und Evaluation) 

4,6 20.000 € 

4 Materialkosten für die Lehr- und Lernwelten 5 60.000 € 

5 Hilfskraftmittel 1-6, insb. 5 30.000 € 

6 Werbekosten/Marketing 1-6 10.000 € 

Gesamt: 363.000 € 

 

Da es sich um ein modular aufgebautes Konzept handelt, können Akzentverschiebungen auf 
Wunsch und nach Rücksprache in der Planungsphase grundsätzlich noch berücksichtigt 
werden. Bei Bedarf kann ein detaillierter Budgetplan vorgelegt oder präsentiert werden. 



 
 

 

 

 

 

6 Die ersten Akkorde: RoQ’n RoL bringt Stimmung 
 

Wie in der Beschreibung der Initiative deutlich wird, wurde bereits mit der Umsetzung erster 
Maßnahmenpakete begonnen. Zum Start der Initiative stand die Förderung einer motivierten 
Stimmung bei den Studierenden und Lehrenden mit dem Ziel im Vordergrund, eine Ausei-
nandersetzung mit herausragenden Beispielen in der Lehre an der Hochschule Rosenheim 
und die Bereitschaft zur Mitgestaltung der Lehr- und Lernsituation vor Ort zu stärken.  
Die Kommission für Qualität in Lehre und Studium (QLS), die sich unter Vorsitz der Vizeprä-
sidentin für Lehre und Studium aus den Studiendekanen aller Fakultäten, aus studentischen 
Vertretern und weiteren Akteuren in Lehre und Studium zusammensetzt, hat sich vor diesem 
Hintergrund nochmals bewusst für bestimmte Arbeitsschwerpunkte entschieden. Mit der 
Gründung von Arbeitsgruppen werden nun gezielt erste Maßnahmen bedarfsorientiert in An-
griff genommen. Aus Sicht der Studiendekane war die Überarbeitung und teilweise Neuaus-
richtung von Qualitätssicherungsinstrumenten ein besonderes Anliegen (siehe Maßnahme 
6). Aber auch die grundsätzliche Förderung guter Ansätze in der Lehre, die Transparenz 
guter Lehrpraxis und die Schaffung von Austausch- und Weiterbildungsmöglichkeiten sollte 
in schwungvoller Weise angeschoben werden: Die RoQ’n RoL-Idee entstand. 
Gute Beispiele in der Lehre sollten über die Nutzer – also die Studierenden – gefunden wer-
den. Eine Nominierungsaktion mit ausführlicher Begründung guter Lehre aus Sicht der Stu-
dierenden wurde damit zum Startschuss der RoQ’n RoL-Initiative: 
 

  

 

Mit viel Freude und Engagement 
ging die RoQ’n RoL-Initiative am 

29. Juni 2010 in die breite     
Öffentlichkeit und erntete dabei 
nicht nur in den zentralen Hoch-
schulgremien Applaus und Zu-

spruch, sondern besonders 
auch bei den Studierenden! 

 

Am Tag der Nominierung wurden etwa 430 
Rückmeldungen zu einzelnen Dozenten und 
370 Einschätzungen zu besonders herausra-

genden Lehrveranstaltungen aus studenti-
scher Sicht erhoben.  

 

Nun wird mit Spannung die Auswertung und 
Bewertung der in erster Linie studentisch be-

setzten Jury erwartet. 
 

 

 
 

 





 

Zusammenfassung 
Name der Hochschule: Hochschule für angewandte Wissenschaften Fachhochschule Rosenheim 

Titel des Antrags: RoQ’n RoL 

O Hochschule Rosenheim                          O Handlungsfeld: Wandel gestalten in der Lehre 
 

1. Ist-Analyse und Ziele für ausgewähltes Handlungsfeld oder Hochschule 
 

Themenfelder 
in der Lehre 

  
Empfunden wird eine … 

Anerkennung und 
Transparenz  

zu geringe Wertschätzung und Transparenz der teilweise herausragen-
den Leistungen und guten Praxisbeispielen in der Lehre 

Unterstützung und 
Austausch  

zu geringe Förderung bei der Umsetzung aktueller didaktischer Ansätze 
und mangelnde Möglichkeiten zum Austausch 

Bürokratie und  
Top-Down  

zu einseitige administrative und kontrollierende Sicht auf die Qualität von 
Lehre und Studium  

Noch stärker zu berücksichtigende 
Themenfelder im Bereich Lernen:  

� Lernbegleitung und -beratung 
� Selbststudium und eLearning 
� Gestaltung von Lehr- und Lernszenarien  

 

Zielsetzungen der RoQ’n RoL-Initiative: 
 

� Schwung in das Thema Lehre bringen 
� Engagement und Eigeninitiative fördern  
� Lernberatung und -betreuung ausbauen 

 
 
 

 

 

 
 

� gute Beispiele in der Lehre transparent machen  
� Austausch über „gute Lehre“ ermöglichen  
� moderne Lehr- und Lernwelten schaffen 

 

2. Maßnahmen 
 

Die modular aufgebaute RoQ’n RoL-Initiative 
fördert in ihrer Gesamtwirkung eine kreative, sich 
gegenseitig motivierende und wertschätzende 
Stimmung in der Lehre. Es handelt sich um eine 
hochschulweite Strategie zur Verbesserung der 
Lehr- und Lernsituation und einen vernetzten 
Ansatz, der den Dialog zwischen den Interes-
sengruppen gezielt fördert. Im Zusammenspiel 
der Bausteine werden der Wandel in der Lehre 
und die Entwicklung einer eigenständigen, an 
den Zielen der Beteiligten und den Stärken der 
Hochschulen orientierte Qualitätskultur greifbar. 
 

3. Beitrag zur Stärkung der Autonomiefähigkeit 
 

Die Qualitätsentwicklung in der Lehre wird durch die RoQ’n RoL-Initiative zu einem selbst-
gesteuerten Prozess, der sich an den Stärken und Zielen der Hochschule ausrichtet.  
 

 

� Studierende spielen dabei als Experten ihrer Lernbedürfnisse eine zentrale Rolle 
� Das ‚Lernen vom Anderen’ und die Lust an innovativer Lehre wird aktiviert 
� Weiterbildungsworkshops geben Raum zum kollegialen Erfahrungsaustausch 
� Der Ausbau von Lernberatung und Selbstlernphasen werden interaktiv unterstützt 
� In interdisziplinären Lernprojekten werden Lehr- und Lernumgebungen neu konzipiert 
� Die Entwicklung einer Qualitätskultur wird selbstgesteuert und ganzheitlich umgesetzt 

 

4. Übertragbarkeit 
 

� Die einzelnen Konzeptbausteine sind modular aufgebaut und auf andere Hochschulen übertragbar. 
� Eine öffentliche Abschlussveranstaltung im Rahmen der geplanten Workshop-Reihe gibt Einblicke 

in die Umsetzung der Initiativen und lädt andere Hochschulvertreter zum Austausch ein. 
� Die Entwicklungen von Lehr- und Lernräumen können von anderen Hochschulen genutzt werden. 
� Alle Ergebnisse fließen in hochschulübergreifende Kooperationszusammenhänge ein. 
� Das Gesamtkonzept und die einzelnen Bausteine der RoQ’n RoL- Initiative werden fortlaufend 

dokumentiert und im Internet präsentiert. Weitere Gelegenheiten zu Präsentationen werden genutzt. 
 

- studierenden-  
orientiert 

- aktivierend 
- kollegial 
- interaktiv 

- interdisziplinär 
- ganzheitlich 



Benjamin Zinger

Das Hochschulstudium nach Bologna 
Zwischen Strukturreform und 
didaktischer Neuausrichtung
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kassel
university

press

Inwieweit vollzieht sich durch die Bewältigung aktueller Herausforderun-
gen ein Wandel in der Lehr- und Lernkultur an den Hochschulen? Um die-
ser Frage nachzugehen, werden zwei Entwicklungslinien vorgestellt, die
neue Anforderungen an das Hochschulstudium nach Bologna stellen:
Die mit dem Begriff „Bologna-Prozess“ umschriebenen strukturellen Stu-
dienreformen und der international eingeforderte „shift from teaching 
to learning“, also die verstärkte Ausrichtung des Lehrens auf die Aneig-
nungs- und Lernprozesse der Lernenden. Anhand eines vom Autor selbst
mitentwickelten und koordinierten Praxisprojekts, der Initiative Rosenhei-
mer Qualität in der Rosenheimer Lehre (kurz RoQ’n RoL) an der Hoch-
schule Rosenheim werden die Möglichkeiten und Herausforderungen 
eines Wandels an Hochschulen reflektiert und Handlungsempfehlungen
abgeleitet. Der Autor plädiert dafür, dass das Hochschulstudium als eine
förderliche Rahmung von Lehr- und Lernkompetenzen verstanden und
gestaltet wird. Dies kann nur unter Einbindung aller Hochschulakteure in
einem kreativen Austausch- und Gestaltungsprozess gelingen. 
Die differenzierte Beschreibung des Veränderungswirbels, in dem sich
derzeit das Hochschulstudium befindet, überzeugt durch seine Fokussie-
rung auf die didaktischen Gestaltungspotentiale des Bologna-Prozesses,
ohne dabei die auftauchenden Schwierigkeiten und kritischen Verän-
derungstendenzen auszuklammern.

Benjamin Zinger leitet seit Juli 2012 die Stabsstelle für
Qualität in der Lehre an der Georg-Simon-Ohm-Hoch-
schule in Nürnberg. Seine vorherigen beruflichen Statio-
nen, sei es als wissenschaftlicher Mitarbeiter im Rahmen
von Blended-Learning-Projekten, als Dekanatsreferent
am ehemaligen Fachbereich Sozialwesen der Univer-
sität Kassel oder als Initiator und Leiter der vorgestellten

Initiative „RoQ’n RoL“ an der Hochschule Rosenheim tragen zu einer
fachlich fundierten und zugleich praxisnahen Auseinandersetzung mit
Fragen der Ausgestaltung des Hochschulstudiums nach Bologna bei.

ISBN 978-3-86219-352-3
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