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Hochschuldidaktik als Transformationswissenschaft

Johannes Wildt

Zusammenfassung: Hochschuldidaktik entstand in der zweiten Hilfte der 1960er Jahre als Wis-
senschaft zur Reform der in Hochschulen institutionalisierten Hochschulbildung. Mittlerweile be-
findet sie sich mitihrer Beteiligung an sozial-6kologischen, politischen und kulturellen Transforma-
tionen aufeinem transformative turn. Der Beitrag zeichnet den Weyg der Hochschuldidaktik zu einer
Transformationswissenschaft nach, der bereits in ihver Griinderzeit mit ihrem interdisziplindren
Zuschnitt angelegt war, zu einer transdisziplindren Didaktik einer Hochschulbildung im Kontext
von beruflichen und gesellschaftlichen Handlungsfeldern. Dabei werden die neuen didaktischen
Anforderungen und Probleme und bislang gesammelte Erfahrungen, die aus den dort praktizierten
Modi der Wissenschaftsproduktion fiir die Untersuchung, Gestaltung und Reflexion wissenschaftli-
chen Lehrens und Studierens entstehen, diskutiert und Schlussfolgerungen fiir die Entwicklung der
Hochschuldidaktik skizziert.

Schlagworte: transformatives Lernen, inter- und transdisziplindre Didaktik, Modi der Wissen-
schaftsproduktion, Veranstaltungsformate, partizipatorisches Forschen und Lernen

1 Einleitung: Hochschulbildung im Kontext von Transformationsprozessen

Als der Begriff der Hochschuldidaktik Mitte der 1960er Jahre auf der Agenda der Hoch-
schulbildung erschien und einige Jahre spiter an westdeutschen Hochschulen zum
Leitbegrift der Institutionalisierung einer Wissenschaft vom Lehren und Lernen mit
praktischem Anspruch wurde, war von Transformation der Hochschulbildung keine
Rede. Am Horizont der Zeitgeschichte erschien allenfalls das Wetterleuchten einer
»Great Transformation« (Polanyi, 1944/dt. 1973). Die Rede von der Transformation lenkte
den Blick erst wesentlich spiter auf politische Transformationen (zuerst Merritt, 1980),
nach dem Zusammenbruch der Sowjetunion insbesondere auf die Transformation post-
sowjetischer Staaten in kapitalistische Demokratien (zusammenfassend etwa Merkel,
2007), aber auch auf asiatische und siidamerikanische Linder und schliefdlich welt-
weit auf die Notwendigkeit sozial-6kologischer Transformation (Reifdig, 2009; Brie &
Candeias, 2012). Letztere wurden bald mit transformativem Lernen zusammengedacht
— hierzulande etwa vom Wissenschaftlichen Beirat fiir die Globale Umwelt WBGU,



436

Ausblicke

2011). In den letzten Jahren ist ein regelrechter Boom in der 6ffentlichen Debatte zu
beobachten (gesellschaftspolitisch vgl. Schneidewind, 2018; methodologisch Defila &
Di Giulio, 2018, 2019; politik- und sozialwissenschaftlich z.B. Kollmorgen, Merkel &
Wagner, 2020). Die Breite der 6ffentlichen Diskussion, die unter dem Leitbegriff der
Transformation in der Gesellschaft iiber eine Vielzahl von Akteursgruppen aus Poli-
tik, Wirtschaft, Gewerkschaften und Unternehmen, Verbinden, zivilgesellschaftlichen
Initiativen und Kirchen gefithrt wird, bedeutet fiir die Hochschulen grofle Chancen
und Herausforderungen. Die grofRen Transformationen, die auf der Agenda stehen,
lassen sich nur mit wissenschaftlicher Expertise bewiltigen. Gefragt ist nicht nur
Wissenschaft und Forschung, sondern auch die Hochschulbildung. Heute maandriert
Transformation als Buzzword durch die Rhetorik von Parteien, Wirtschaftsverbinden,
Unternehmen, Gewerkschaften, Kirchen, zivilgesellschaftlichen Gruppierungen und
Protestbewegungen unterschiedlichster Couleur. Diese Entwicklung birgt die Gefahr,
dass der Transformationsbegriff seine begriffliche Schirfe in einer wissenschaftlichen
Sicht auf gesellschaftlichen Wandel einbiif3t.

Um aber dieses Potential fiir einen Impuls zur Entwicklung der Hochschuldidaktik
als Wissenschaft herauszuarbeiten, sollen die Linien des Diskurses iiber Transformati-
on der Hochschulbildung mit Blick auf ihre gesellschaftlichen Beziige nachgezeichnet
und Wege eines transformative turn (Wildt, 2022¢) in der Hochschuldidaktik aufgezeigt
werden.

2 Der hochschuldidaktische Diskurs auf dem Weg
zum transformativen Lernen

Die Tragweite des transformative turn in der Hochschuldidaktik wird im Blick auf die
hochschuldidaktische Griinderzeit um die Mitte der 1960er Jahre in der Bundesrepublik
Deutschland erkennbar (vgl. im Folgenden auch Wildt, 2012a, 2021a).

2.1 Zur interdisziplinaren Institutionalisierung einer Wissenschaft
von der Hochschuldidaktik

In der Entwicklung von Hochschuldidaktik zeigte sich schon damals ein Zwiespalt,
der den hochschuldidaktischen Diskurs bis heute durchzieht. Auf der einen Seite er-
folgte eine enge methodische Ausrichtung auf die Untersuchung und Gestaltung von
Lehren und Lernen, die auf Effizienz- bzw. Effektivititssteigerungen zielte. Eine sol-
che Auffassung von Hochschuldidaktik fand sich in der Hochschullehrerschaft, die im
Hochschulverband organisiert war (Thieme, 1967; beispielhaft: Zielinski, 1967). Auf der
anderen Seite wurde der Diskursraum breiter aufgespannt. Er erstreckte sich iiber
methodische und empirische Aspekte hinaus auch auf Ziele und Inhalte sowie ihre
Einbettung in die organisationalen und institutionellen Bedingungskonstellationen,
aber auch auf gesellschaftspolitische Zusammenhinge. Dafiir standen insbesondere
eine politisch organisierte Studierendenschaft (vgl. Sozialistischer Deutscher Studen-
tenverband, 1961; Spindler, 1968), Angehorige des akademischen Mittelbaus (BAK, 1968)
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und einzelne, vor unterschiedlichem gesellschaftspolitischen Hintergrund engagierte
Hochschullehrer wie Habermas (1963), Schelsky (1963) oder Dahrendorf (1965).

Wihrend sich ein enger Begriff der Hochschuldidaktik noch in das disziplinir aus-
differenzierte Institutionsgefiige der damaligen Universititen (vgl. Stichweh, 1984; Ni-
da-Riimelin, 2014), z.B. in die Psychologie oder die Erziehungswissenschaft einordne-
te, sprengte der multi- bzw. interdisziplinire Zuschnitt eines erweiterten hochschuldi-
daktischen Diskurses diesen fachlichen Rahmen. Die Frage, ob man »Hochschuldidaktik
institutionalisieren« kénne (Huber, 1969), wurde um die Wende zu den 1970er Jahren in
diesem Sinne neben wenigen Einrichtungen in Fachbereichen bzw. Fakultiten meist mit
der Griindung zentraler interdisziplinirer Institute (eine Ubersicht bei Holtkamp, 1980)
beantwortet, die zugleich Forschungs- und Dienstleistungsaufgaben wahrnehmen soll-
ten.

Mit dieser Form der Institutionalisierung zeichnete sich also schon damals eine Ab-
16sung der Hochschuldidaktik vom »diszipliniren Ordnungsgefiige« (Schmohl, in die-
sem Band) der Wissenschaftsorganisation in Hochschulen ab, die heute unter der Be-
zeichnung einer »transdiszipliniren Didaktik« (Schmohl & Philipp, 2022) firmiert. Al-
lerdings vollzog sich diese Entwicklung zunichst im Rahmen des innerhochschulischen
Institutionsgefiiges und richtete sich auf die Reform von dort organisiertem Lehren und
Studieren. Der Schritt von einer Reform als Wiederherstellung der Funktionsfihigkeit
der Hochschulbildung innerhalb der bestehenden Strukturen der Hochschulen ange-
sichts verinderter gesellschaftlicher Anforderungen zu deren Transformation durch die
grundlegenden Verianderungen dieser Strukturen (vgl. Kollmorgen, Merkel & Wagner,
2020, S. 17) war von dieser Ausgangslage aus noch ein weiter Weg.

2.2 Hochschuldidaktik als »Theorie der Bildung und Ausbildung an Hochschulen«

Welche Strecke auf diesem Weg zuriickgelegt werden musste, lisst sich an dem Entwurf
der »Hochschuldidaktik als Theorie der Bildung und Ausbildung« zeigen, mit dem Hu-
ber (1983) den Ertrag aus der hochschuldidaktischen Griinderzeit zusammenfasst. Im
Zentrum des von ihm herausgegebenen Band 10 der Enzyklopidie Erziehungswissen-
schaft zu »Ausbildung und Sozialisation in der Hochschule«, die den breiten Fundus der
hochschuldidaktischen Frithphase eindrucksvoll ausbreitet, bot diese Theorie als Cap-
stone eine Systematik der frithen Phase der Entwicklung der Hochschuldidaktik, in der
Potentiale, aber auch Grenzen des damaligen hochschuldidaktischen Diskurses sichtbar
werden.

Hubers Ausgangspunkt einer Theorie der Hochschuldidaktik basierte auf einem bil-
dungstheoretischen Fundament, das den Grundgedanken der neuhumanistischen Uni-
versititsreform einer »Bildung durch Wissenschaft« unter den Bedingungen der Moder-
nisierungsanforderungen der 1960er und 1970er Jahre in Westdeutschland reformulierte
(vgl. Nieke, in diesem Band). Wissenschaft, so wie sie in den Hochschulen institutionali-
siert war, schuf demnach den Handlungsrahmen fiir eine Bildung, in der die Studieren-
den im wissenschaftlichen Studium ihr Weltverhiltnis ausformen konnten. Paradigma-
tisch dafiir stand das Konzept des Forschenden Lernens, wie es im hochschuldidakti-
schen Ausschuss der BAK (1970) ausgearbeitet wurde. Studium und Lehre hatten dem-
nach nicht nur die Vermittlung bzw. Aneignung der propositionalen Wissensbestinde

437



438

Ausblicke

oder den Nachvollzug ihrer methodischen Generierung zum Gegenstand; Forschendes
Lernen bildete demgegeniiber gewissermafen die »Hochform eines (theoretischen und
methodischen) Lernens im Format der Forschung« (Wildt, 2011), in dem die Studieren-
den an Forschungsprozessen teilhaben konnten. Forschendes Lernen sollte insofern so-
wohl eine Einfithrung in die kognitive Struktur als auch eine Enkulturation in die Praxis
der Wissenschaft ermoglichen.

Indem »Bildung im Medium von Wissenschaft« zu einer Formung des Weltverhilt-
nisses fithrt, das auf dem theoretischen und methodischen Erkenntnispotential der stu-
dierten Wissenschaften beruht, blieb Huber allerdings in Rahmen herkémmlicher bil-
dungstheoretischer Argumentation. Mit dem doppelten Bezug der hochschuldidakti-
schen Theorie auf Bildung und Ausbildung setzte er jedoch einen bemerkenswert neuen
Akzent. Das in der Bildung durch Wissenschaft implizierte Weltverstindnis wurde nun
in ein Dreieck gefasst, das in Erginzung zur zweistelligen Relation zwischen Person und
Welt durch Wissenschaft mit Praxis als dritten Bezugspunkt aufgespannt wird (Huber,
1983, S. 127).

Abb. 1: Das bildungstheoretische Dreieck sensu Huber (1983, S. 128)

2.3 Anndherungen und Grenzen im bildungstheoretischen Diskurs
der Hochschuldidaktik auf dem Weg zum transformativen Lernen

Ausgehend von den Eckpunkten dieser Denkfigur lassen sich Argumentationsstringe
aufzeigen, die in die Richtung transformativen Lernens weisen, ohne jedoch bereits in
den transformative turn der Hochschuldidaktik zu miinden.

(1) Subjekttransformation
Ein erster bildungstheoretischer Ausgangspunkt zum transformativen Lernen liegt in
der Auffassung der Studierenden als Subjekte des Bildungsprozesses. Auf Grundlage ei-
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ner bescheinigten Hochschulreife (matura) immatrikuliert, bieten ihnen die Hochschu-
len Lerngelegenheiten, in denen sie als unterstellt miindige Hochschulangehérige stu-
dieren, d.h. - imlateinischen Wortsinn — sich in einer Selbsterziehung aus eigenem Eifer
einer Sache hingeben. In der hochschuldidaktischen Rezeption der Bildungstheorie er-
folgt in dem Prozess einer »Bildung und Ausbildung« die subjektive Anverwandlung der
Welt. Der Verinderungsprozess der Subjekte, der sich in diesem Prozess vollzieht, 6ffnet
auf diese Weise den Weg zur Entwicklung einer Selbsttransformation als einer Neukonsti-
tution der subjektiven Weltverhiltnisse. Wie dies in der Hochschulbildung geschieht,
dazu bedarf es aber der Betrachtung der Beziige, in denen sich die Studierenden im bil-
dungstheoretischen Dreieck befinden. Im Sinne der Selbsttransformation ist es dabei
entscheidend, wie die Hochschulbildung Studium als Selbsterziehung unterstiitzt. Im
Hinblick auf diese Fragestellung sind die schon in der Griinderzeit der Hochschuldidak-
tik aufflammenden Kontroversen tiber didaktische Strategien zur Férderung der Selbst-
organisation in einer studierendenzentrierten Hochschullehre einzuordnen (vgl. dazu
Schulmeister, 1983; Wildt, 1984).

(2) Wissenstransformation

Der bildungstheoretische Rekurs der Hochschuldidaktik basiert insoweit also auf dem
Anschluss an die neuhumanistische Idee einer »Bildung durch Wissenschaft«. Aus die-
sem Rekurs, der auf Humboldts Schnitt zwischen Schule und Universitit im litauischen
Schulplan (Humboldt, 1982) zuriickgeht, ergibt sich die Differenz des hochschuldidakti-
schen Diskurses gegeniiber den Didaktiken anderer Stufen bzw. Bereiche des Bildungs-
wesens (vgl. Tremp, in diesem Band). Erst die Institutionalisierung der Wissenschaft
in den Universititen der neuhumanistischen Hochschulreform legte die Grundlage fir
eine darauf basierende Subjekttransformation. Am Beginn des hochschuldidaktischen
Diskurses stand deshalb auch die Kontroverse dariiber, ob die Rolle der Studierenden
vorwiegend in der Rezeption des theoretischen und methodischen Wissens anzulegen
sei oder die Teilhabe am Wissenschaftsprozess ermdglichen solle. Eine im Sinne Hubers
bildungstheoretisch inspirierte Hochschuldidaktik bewegte sich in dieser Kontroverse
in von Humboldt vorgezeichneten Bahnen. Demnach hat Hochschulbildung stets mit
»nicht ganz aufgelésten Problemen« zu tun, in denen — wenngleich in »unterschiedli-
chen Rollen« — Lehrende und Lernende »immer im Forschen« blieben (Humboldt, 1990,
S. 274). Das Gutachten der Bundesassistentenkonferenz zum Forschenden Lernen und
Wissenschaftlichen Priifen (BAK, 1970), das diesen Gedanken fiir die Studienreform an
der Schwelle zu ihrer Institutionalisierung ausbuchstabierte, kann insofern als zentrales
Griindungsdokument der Hochschuldidaktik angesehen werden (vgl. Wildt, 20122)

(3) Praxistransformation

Allerdings verblieb dieser hochschuldidaktische Entwurf in den herkémmlichen Bah-
nen einer bildungstheoretischen Argumentation, deren Rede (Tenorth, 2020) sich auf die
Subjektivierung des Weltverhiltnisses der sich bildenden Personen erstreckt und deren
Wirklichkeitsbezug sich im Falle der Hochschulbildung durch die Gegenstindlichkeit
der studierten Wissenschaft(en) ausformt. Uberraschend wird dagegen Ausbildung
im bildungstheoretischen Dreieck als gleichgewichtiger Bezug zur Bildung in einer
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Theorie der Hochschuldidaktik aufgerufen und mit einem Verstindnis von Praxis kon-
notiert, das durch Beruf bzw. Gesellschaft ausgelegt wird. Angesichts einer drohenden
»Deutschen(n)Bildungskatastrophe« (Picht, 1964) spiegelt sich darin der Modernisie-
rungsdruck auf die Hochschulen, die sich nach einer Periode ihrer Restauration in der
Nachkriegszeit seit Ende der 1950er Jahre mit der Aufgabe konfrontiert sahen, sich
auf Grund der erhohten Nachfrage nach Hochschulbildung in der Bevolkerung und in
der Wirtschaft nach wissenschaftlich qualifizierten Arbeitskriften in eine Massenor-
ganisation umzuwandeln. Damit traten der Hochschulbildung jedoch berufliche und
gesellschaftliche Erwartungen entgegen, denen der damalige Zuschnitt des hochschu-
lischen Bildungsangebots weder strukturell und quantitativ noch qualitativ gewachsen
schien. Daraus ergaben sich Probleme einer Hochschuldidaktik des Praxisbezuges,
die zugleich Triebkrifte, aber auch Hemmnisse fir einen transformative turn der
Hochschuldidaktik freisetzten (ausfuhrlicher vgl. Wildt, 2023).

An dieser Stelle schieden sich jedoch die Geister. Auf der einen Seite wurden aus
bildungsékonomischer Perspektive (Edding, 1963; Riese & Kempf, 1967) quantitativ und
qualitativ Qualifikationsanforderungen formuliert, die durch empirische Untersuchun-
gen der Berufswelt ermittelt und im Rahmen einer Curriculumreform eingelést wer-
den sollten (Robinsohn, 1967). Eine solche praxisorientierte Studienreform erschien im
Hinblick auf eine »Bildung durch Wissenschaft« allenfalls noch vertretbar, solange die
Anforderungen in einem wissenschaftlichen Studienprogramm von den Hochschulen
in eigener Verantwortung umgesetzt werden konnten. Gegen ein solches deduktionis-
tisches Programm richteten sich schon frith Hochschulreformen, die die Eigenkompe-
tenz der Hochschulen in der Studienreform betonten, gerade um den beruflichen und
gesellschaftlichen Aufgaben gerecht werden zu konnen. Dabei lassen sich unterschiedli-
che wissenschaftliche und gesellschaftspolitische Argumentationslinien unterscheiden.
Deren Spektrum markiert auf der einen Seite Schelsky (1963), der aus einer institutions-
soziologischen Warte die Hochschulautonomie in »Einsamkeit und Freiheit«, wie sie die
neuhumanistische Hochschulreform anstrebte, als Bedingung dafiir ansah, Innovatio-
nen in Beruf und Gesellschaft durch Wissenschaft zu gewihrleisten. Auf der anderen
Seit steht der Sozialistische Deutsche Studentenbund (SDS, 1961), der aus der Sicht der
kritischen Theorie die Aufgabe der Hochschule in der Demokratie mit einem kritischen
Praxisbezug unterlegte.

In allen diesen Studienreformen wird der Rahmen einer »Bildung durch Wissen-
schaft« aber nicht iiberschritten. Im Mainstream der Reform geschah das bestenfalls
in Praktika oder betrieblichen Erkundungen. Eine Ausnahme bildet bestenfalls das Pro-
jektstudium, in dem die Grenzen der in den Hochschulen institutionalisierten Hoch-
schulbildung tiberschritten wurden, indem praktisches Handeln in beruflichen bzw. ge-
sellschaftlichen Kontexten mit wissenschaftlichem Lernen kurzgeschlossen wird. Zwei-
fellos hat das Projektstudium Ende der 1960er und Anfang der 1970er Jahre eine erste
Bliitezeit erlebt. Allerdings sind auch frith praktische Probleme sichtbar geworden. Dass
Huber aus seiner bildungstheoretischen Position heraus aus diesen Problemen aber auf
das Scheitern der damit verbundenen Reformen schliefdt (Huber, 1983), erscheint nicht
nur aus damaliger Sicht (vgl. Wildt, 1983a) voreilig. Ein heutiger Blick auf die Entwick-
lung der Studienreform seit der hochschuldidaktischen Griinderzeit zeigt vielmehr zwar
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wechselnde Konjunkturen, die aber schliefilich in Weiterentwicklungen dieses Konzepts
miindeten und eine Briicke zum transformativen Lernen bildeten (vgl. Wildt, 2021a/b).

2.4 Schritte zum transformativen Lernen im hochschuldidaktischen Diskurs

Auf dem Weg zu einer Hochschuldidaktik als Transformationswissenschaft lassen sich
Argumentationsstringe hervorheben, die zwar an die bildungstheoretischen Konzep-
tionen der hochschuldidaktischen Griinderzeit anschlie3en, jedoch bereits explizit den
Bezug zum transformativen Lernen herstellen. Der erste Schritt wurde am Beginn der
1990er Jahre von der US-amerikanischen Erwachsenenbildung auf dem Wege einer Sub-
jekttransformation getan. Transformative Learning stand hier im Kontext einschneiden-
der Verinderungen von Modalititen der Weltsicht durch Erfahrung. Der zweite Schritt
erfolgte ca. 10 Jahre spiter mit einer erweiterten Auslegung von employability als Zielset-
zung des Bologna-Prozesses mittels transfomative competences, um zur Teilhabe an beruf-
lichem bzw. gesellschaftlichem Wandel zu befihigen. Nach einem weiteren Jahrzehnt
wurde transformatives Lernen bzw. transformative Bildung (transformative learning bzw.
education) schliefilich zu einem Leitbegriff einer transdiszipliniren Didaktik, um Hoch-
schulbildung mit der Beteiligung an Transformationsprozessen zu verbinden.

(1) Transfomative Learning in der Erwachsenenbildung

Schrittmacher fiir den ersten Abschnitt auf diesem Weg war Mezirow (1990), der unter
transformative learning ein Erlernen von Bedeutungsschemata (meaning schemes bzw.
point of views) als Muster der Interpretation von Erfahrungen und diese wiederum for-
mende Bedeutungsperspektiven (meaning perspectives bzw. habits of mind) verstand.
Mezirow leitete damit einen Perspektivenwechsel in der Erwachsenenbildungein, die bis
dahin gemeinhin davon ausging, dass Lernen von Erwachsenen in Bahnen verlief, die in
fritheren Lebensphasen vorgezeichnet wurden. Mit transformativem Lernen wurde auf
diese Weise der Weg fiir eine verdnderte Sicht auf ein lebensbegleitendes Lernen frei, das
den sich wandelnden Erwartungen an Berufsbiographien und Lebensfithrung Rechnung
trug und auch fir die Hochschulbildung folgenreich war. Die anfingliche Konzentrati-
on auf kognitiv-behaviorale Dimensionen des Lernens wurde spater um emotionale und
soziale Bedingungskonstellationen erweitert bzw. erginzt.

Mittlerweile wird die Transformationsperspektive auch hierzulande mit biogra-
phischen Ansitzen in der Erwachsenenbildung verbunden (Dérner, Iller, Schiiler,
von Felden & Lerch, 2020). Zudem findet ein internationaler Austausch iiber Beziige
zwischen »transformative learning« und Bildungstheorie im deutschsprachigen Raum
statt (Laros, Fuhr & Taylor, 2017). Fiir eine Hochschulbildung, die sich als Bildung im
Erwachsenenalter begreift, ergeben sich daraus Anschlussméglichkeiten zwischen »Bil-
dung durch Wissenschaft« und transformativem Lernen. Koller (2018) betrachtet z.B.
eine Transformation von Bedeutungsschemata und Bedeutungsperspektiven, mit der
Bildung als Subjektivierung des Weltverhaltnisses konstituiert wird, als Bildung erster
Ordnung, auf die eine Bildung zweiter Ordnung aufbaut, in der die Konstitution dieses
Weltverhiltnisses tiberhaupt erst der Reflexion zuginglich wird.

4]
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(2) Transformative Competences im Bologna Prozess

Der Transformationsgedanke gelangte zehn Jahre spiter durch die Verkniipfung mit
dem Leitgedanken der Kompetenzorientierung von da aus im Zuge des Bologna Pro-
zesses in den Kernbestand der Hochschulbildungsreform. Ablesbar ist dies z.B. an dem
Projekt der European University Association zum »Tuning Educational Structures in
Europe« (Wagenaar & Gonziles Ferreras, 2008). In einem internationalen Vergleich
von 100 Mitgliedshochschulen der EUA wurde an ausgewihlten Studiengingen ge-
zeigt, wie durch die Ausrichtung auf transformative competences der berufliche Bezug und
auf citizenship der dariiber hinausreichende gesellschaftliche Bezug als Lernziel in die
Studiengangsentwicklung integriert werden kann. Der Bezug zum transformativen
Lernen in der Hochschulbildung ergibt sich im Tuning-Projekt aus der Ausdifferen-
zierung der Referenzpunkte fitr Kompetenzen als learning outcomes in den Zyklen des
gestuften Studiengangssystems, die mittlerweile europaweit in den Standards fir die
Akkreditierung von Studiengingen verankert sind (Barz, 2021). Hochschuldidaktisch
greifen hier insbesondere Moglichkeiten aktiver und kooperativer Formate des Lehrens
und Lernens (Wildt, 2007). Entwicklungsaufgaben dieser Art stehen heute international
auf der Agenda, z.B. der US-amerikanischen Lumina Foundation (Jankowki, 2022) und
der Arbeit an Qualifikationsrahmen fiir den europdischen Hochschulraum (Wagenaar,
2022).

(3) Learning in Transformation

Im Zentrum einer Hochschuldidaktik als Transformationswissenschaft steht schlief3-
lich eine Hochschulbildung im Kontext von Transformationsprozessen. Darauf zielte
das Gutachten des Wissenschaftlichen Beirats fiir die Globale Umwelt (WBGU, 2011).
Dessen Empfehlungen fiir die Dekarbonisierung der Gesellschaft erstreckten sich nicht
allein auf das Zusammenwirken aller tangierten Akteursgruppen in der Praxis, ein-
schliefdlich der Wissenschaft, sondern erkennen auch das Erfordernis transformativen
Lernens bzw. transformativer Bildung als Erfolgsbedingung. Dieser Grundgedanke
fand breite Resonanz in der seither unvermindert expandierenden sozial-dkologischen
Transformationsdebatte (vgl. Schneidewind, 2018) und umfasste bald auch den globalen
Anspruch nachhaltiger Entwicklung der sustainable goals der UN aus dem Jahr 2017 (Sin-
ger-Brodowski, 2021). Seither ist transformatives Lernen als Teil des Zusammenspiels
der Akteursgruppen aus der beruflichen bzw. gesellschaftlichen Praxis in Transformati-
onsprozessen nicht mehr wegzudenken (Singer-Brodowski, Holst & Galler, 2021; Schier
& Schwinger, 2014; fiir die Hochschulbildung Wildt, 2013). Das gilt auch fir Initiativen,
die sich aus den Anfingen eines sozialmotivierten Service Learning (Altenschmidt,
Miller & Stark, 2009; Mcllrath, 2022) mittlerweile zu wissenschaftlich gehaltvollen,
theoretisch und methodisch elaborierten Transformationsprojekten entwickelt haben
(Defila & Di Giulio, 2018, 2019; HBdV, 2021). Aus mehr oder weniger informellen Or-
ganisationsstrukturen haben sich Veranstaltungsformate einer institutionalisierten
Hochschulbildung entwickelt (Wildt, 2022a/b). In den Vereinigten Staaten haben sich
zahlreiche Hochschulen auf Standards zur Anerkennung von Credits fiir entsprechende
Leistungen in Studiengingen verstindigt (Jankowski, 2022).
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3 Umrisse einer Hochschuldidaktik als Transformationswissenschaft

Vor diesem Hintergrund ldsst sich transformatives Lernen in den Rahmen des hoch-
schuldidaktischen Diskurses stellen. Im Folgenden geschieht dies unter Ruckgriff auf
das didaktische Dreieck, das Lehren und Lernen durch die Strukturen eines Raumes
darstellt, dessen Eckpunkte die Konfiguration des didaktischen Handlungsfeldes dar-
stellen, das durch Lehrende, Lernende und den Gegenstand aufgespannt wird. In der
Hochschulbildung sind dies die fiir Lehre zustindigen Wissenschaftlerinnen und Wis-
senschaftler, die Studierenden und die studierten Wissenschaften.

Diese Sicht auf die Grundstrukturen der Didaktik reicht weit zuriick in die Pidago-
gik der Aufklirung. Ihre Rezeption in der Hochschuldidaktik hat demgegeniiber linger
auf sich warten lassen. Wihrend angesichts der Besonderheit der Hochschulen gegen-
iiber anderen Bildungseinrichtungen in der hochschuldidaktischen Griinderzeit die An-
schlussfihigkeit an den didaktischen Diskurs mit einer »Bildung durch Wissenschaft«
gesucht wurde, traten mit dem Bologna-Prozess die Fragen nach einer Reflexion, Un-
tersuchung und Gestaltung der Lehr und Lern-Verhiltnisse in den Mittelpunkt der Auf-
merksamkeit (Wildt, 2012a/b, 2022a). Das didaktische Dreieck eignete sich dafiir, den
hochschuldidaktischen Blick auf Lehven und Lernen in gestuften Studiengdngen (Wildt, 2001) fir
die komplexen Variablenzusammenhinge und das Bedingungsgefiige zu schirfen, oh-
ne den Kontext wissenschaftlicher Bildung zu verlassen. Nicht zufillig bildete es des-
halb auch den Auftakt fiir das Neue Handbuch Hochschullehre (Wildt, 2002). Neuerdings
wird wieder vermehrt von dieser Denkfigur Gebrauch gemacht, um die Hochschulbil-
dung im didaktischen Diskurs wissenschaftlich neu und damit die Hochschuldidaktik
auch unter wissenschaftsdidaktischen Gesichtspunkten neu zu positionieren (Benner,
2020; Reinmann & Rhein, 2022). Es eignet sich insofern fiir eine didaktische Sicht auf
die Hochschulbildung, als es nicht nur die zentralen Akteure der Bildungsprozesse und
den Gegenstand ihres didaktischen Handelns in den Mittelpunkt stellt, sondern auch die
entscheidenden Relationen und Operationen, die dabei zum Tragen kommen, zur Dar-
stellung bringt.
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Abb. 2: Das hochschuldidaktische Dreieck des transformativen Lernens in
Transformationsprozessen

In dieser Dreiecksstruktur des hochschuldidaktischen Diskurses lisst sich nun
durch Integration der oben skizzierten bildungstheoretischen Konfiguration ein hoch-
schuldidaktischer Blick auf transformatives Lernen werfen. Wie in der Genealogie
des transformativen Lernens gezeigt werden konnte, bedarf es dabei gegeniiber dem
herkémmlichen Verstindnis der Hochschulbildung einer Modifikation bzw. Neuin-
terpretation des didaktischen Dreiecks in folgender Hinsicht: Zum einen erhalten die
Studierenden Verantwortung in praktischen Handlungskontexten, und die Akteurs-
konstellation, in der ihr Lernen situiert ist, wird um Praxisakteure erweitert, die an den
Transformationsprozessen beteiligt sind. Zum anderen wird der Gegenstandsbezug
durch das Zusammenspiel von Wissenschaft und (beruflicher resp. gesellschaftlicher)
Praxis charakterisiert. Dadurch ergibt sich aber auch eine Neuinterpretation der Rolle
von Lehrenden als drittem Bezugspunkt. Thre didaktische Zustindigkeit beschrinkt
sich nicht mehr allein auf den Wissenschaftsbezug des Lerngeschehens unter den Kon-
textbedingungen von in Hochschulen institutionalisiertem Lehren und Lernen, sondern
umfasst nunmehr auch, diese Aufgabe auf den Kontext der Praxis zu iibertragen und
dort neu zu situieren.

3.1 Transformatives Lernen im »Shift from Teaching to Learning«

Als anschlussfihig an eine Hochschuldidaktik transformativen Lernens sollte sich ein
Lernbegriff erweisen, der Lernen und Handeln in Transformationsprozessen verbindet
und in Kooperation mit den Akteuren in beruflichen und gesellschaftlichen Praxiskon-
stellationen verlduft. Ankniipfen lasst sich in diesem Sinne an den Pragmatismus von
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John Dewey, dessen Ausgangsformel learning by doing den Handlungskontext des Lernens
hervorhob, diesen aber an die Einbettung (continuity) in ein gedanklich theoretisches
Durchdringen praktischen Erfahrungen band, aus der dann aus einer experimentellen
Grundhaltung neue Erfahrungen resultierten. Fiir Dewey war dieser Erfahrungszyklus
in den umgebenden sozialen Handlungskontext und damit in einen Prozess der Demo-
kratisierung eingelassen (Dewey, 1916). Die Linie, die von dort aus zum transformativen
Lernen fihrt, zeichnet sich entsprechend in der Ausarbeitung des Projektlernens (Dew-
ey & Kilpatrick, 1935) ab und beeinflusst bei seinen Schiilern zyklisch angelegte, erfah-
rungsbasierte Lerntheorien (z.B. Kolb, 1984), mit denen sich auch hochschuldidaktische
Lernkonzepte forschenden Lernens modellieren lassen (Wildt, 2011).

Weil die Lernumgebungen in der beruflichen und gesellschaftlichen Praxis anders
als in den Hochschulen fiir ein aktives und kooperatives Lernen nicht gegeben sind, ver-
langt transformatives Lernen von den Studierenden in hohem Mafie die Ubernahme von
Verantwortung. Transformatives Lernen ist deshalb auf einen shift from teaching to lear-
ning angewiesen, mit dem Barr und Tagg (1995) ein new paradigm auf die Agenda der
Hochschulbildung setzten. Bezeichnenderweise entstammt diese Philosophie nicht pri-
mir lernpsychologischen Motiven, sondern wurde in der Zeitschrift Change Management
aus einer Managementperspektive publiziert, gewann jedoch rasch weltweit an Popu-
laritat. In Deutschland wurde er durch Berendt (1998) bekannt gemacht und von Wildt
(2003) fiir den Bologna-Prozess adaptiert. Wie ein solches active learning auch fiir digita-
le Lernumgebungen nutzbar gemacht werden kann, zeigen, im Anschluss an Howland,
Jonassen & Marra (2012), Jahnke & Wildt (2023).

3.2 Eine neue Konstellation von Wissenschaft und Praxis

Ein solcher Lernbegriff trifft auf fiir die Hochschulbildung folgenreiche tiefgreifende
Wandlungen in den Wechselbeziehungen zwischen Wissenschaft und beruflicher bzw.
gesellschaftlicher Praxis. Im Zuge von Transformationsprozessen verharrt Hochschul-
bildung nicht mehr in der herkémmlichen funktionalistischen oder auch kritisch-
theoretischen Bezugnahme auf Praxis. Indem sie sich in die praktischen Handlungs-
kontexte begibt, stof3t sie dort vielmehr auf entwickelte Wissenschaftsstrukturen einer
inter- bzw. transdiszipliniren Wissensproduktion, die Gibbons et al. (1994) als mode 11
bezeichnen. Die Wissenschaftsforschung hat hervorgehoben, dass in diesem Modus
die Losung von Problemen der beruflichen bzw. gesellschaftlichen Praxis in den Mit-
telpunkt riicke, auf die hin die theoretischen und methodischen Wissensressourcen
zusammengefithrt werden und fiir die auf unterschiedliche fachliche Expertise, aber
auch auf Erfahrungswissen in der Praxis titiger Akteursgruppen zuriickgegriffen wird.
Demgegeniiber herrscht in den Hochschulen herkdmmlicherweise eine Wissenspro-
duktion des mode I in den Bahnen einer diszipliniren Ausdifferenzierung (Stichweh,
1984; Nida-Riimelin, 2014).

Defila & Di Giulio (2018, 2019; auch Wildt, 2022b) haben gezeigt, dass Wissen-
schaftsstrukturen des mode II in den letzten Jahrzehnten vermehrt in die Hochschulen
eingewandert sind. Nachdem Interdisziplinaritit zunichst eher anlassbezogen in pas-
sageren Projekten der Drittmittelforschung praktiziert wurde (vgl. Kocka, 1987), haben
sich mit Sonderforschungsbereichen, Graduiertenzentren, Universititsschwerpunkten
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und fachiibergreifend angelegten Instituten mittlerweile institutionelle Mixturen der
Modi der Wissensproduktion ergeben. Aus einer iibergeordneten Perspektive gese-
hen sind insofern die Grenzen der Wissensproduktion zwischen Hochschulen und
einer Praxis durchldssiger geworden. Die Wechselwirkung zwischen einer Verwissen-
schaftlichung beruflicher und gesellschaftlicher Praxis und einer Vergesellschaftung
der institutionalisierten Wissenschaft an Hochschulen schafft Voraussetzungen, die
Trennung zwischen Wissenschaft und Praxis zu tiberwinden. Transformationsprozesse
bieten daftir den Rahmen. Die Konsequenzen fiir die Hochschulbildung werden dabei
insbesondere im Kontext einer interdiszipliniren (z.B. Defila & Di Giulio, 2022) bzw.
transdiszipliniren Didaktik (Schmohl & Philipp, 2021) diskutiert. Rein & Wildt (2022)
haben mit Blick auf das Konzept einer »Professional-Scientific Education« das Potential
aufgezeigt, das im Zusammenwirken von Berufsbildung und wissenschaftlicher Bil-
dung liegt. Die praktischen Handlungskontexte begiinstigen deshalb eine Kooperation
von Akteursgruppen in Praxiskontexten, die geeignet sind, eine Community of Practice
(Lave & Wenger, 1991; in der Hochschulbildung Wegner, 2014) hervorzubringen.

Partizipatorische Forschungsstrategien zur Zusammenarbeit zwischen Hochschul-
angehorigen und Akteursgruppen aus der Praxis erfahren im Rahmen von Transformati-
onsprozessen einen Bedeutungszuwachs. Feld- bzw. Interventionsforschung (Thielsch,
in diesem Band), 6ffentliche Sozialforschung (Gottschalk, in diesem Band), aber auch
Ansitze einer innerinstitutionellen Hochschulforschung (Auferkorte-Michaelis, in die-
sem Band) oder Strategien des Qualititsmanagements (Schmidt & Zajontz, in diesem
Band), die iiberwiegend als hochschulinterne Reformen intendiert sind, lassen sich mu-
tatis mutandis auf praktische Handlungskontexte iibertragen. Praktiziert wurde insbe-
sondere action research im Zusammenhang mit den frithen Projektstudien (vgl. Haag,
Kriiger, Schwirzel & Wildt, 1972) und als hochschuldidaktische Forschungsstrategie aus-
gearbeitet (Wildt, Gehrmann & Bruhn, 1972; Wildt & Gehrmann, 1974; Wildt, 1983b). So
wie aber Projektstudium (vgl. Wildt, 2021b) auf bildungstheoretische Akzeptanzproble-
me stief3, geriet auch action research schon bald in die Schusslinie der empirischen Sozi-
al- und Bildungsforschung. Wihrend es sich international immerhin behaupten konnte,
riickt es im deutschen Sprachraum erst in jiingerer Zeit wieder in den Fokus der Auf-
merksamkeit (Altrichter, Posch & Spann, 2018; Langemeyer, 2020; Zeitschrift »Empiri-
sche Pidagogike, 2023).

3.3 Zur Rolle der Lehrenden im transformativen Lernen

Auch die Lehrenden miissen sich in Transformationsprozessen auf neue Aufgaben
einstellen. Durch die Beteiligung weiterer Akteursgruppen aus beruflichen bzw. gesell-
schaftlichen Kontexten erweitert sich die Komplexitit des Handlungssystems. Je nach
Akteurkonstellationen muss die Kooperation unterschiedlich ausgehandelt werden
und werden gruppenspezifische Interaktionsmuster wirksam. Besondere Achtsam-
keit erfordern die Lernbediirfnisse der Studierenden, aber auch gegeniiber den tibrigen
Akteuren ergeben sich didaktische Funktionen, mindestens um die eigene wissenschaft-
liche Expertise verstindlich zu machen. In den Hochschulen institutionell vorgeformte
Lernsituationen bzw. zur Verfigung gestellte Lernumgebungen miissen in der Praxis
oft erst noch hergestellt werden, um Raum fir Lernen zu schaffen. Im Verhiltnis zu
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fortdauernden instruktionalen Aufgaben verlagern sich die Gewichte auf Lernbeglei-
tung und -beratung (Hebecker, Szczyrba & Wildt, 2016). Lehrende tun gut daran, sich
Coaching-Kompetenzen anzueignen. Damit nicht genug. Die wissenschaftlichen Pro-
blemstellungen in der Praxis iibersteigen die disziplingebunden Kompetenzen fir die
herkémmliche Lehre. Lehrende sollten sich deshalb vermehrt auf den Erwerb inter-
bzw. -transdisziplinirer Kompetenzen einstellen (Lerch, 2017).

4 Neue Formate und Probleme des Lehrens und Lernens
in Transformationsprozessen

Innerhalb des so verstandenen didaktischen Dreiecks operiert eine Hochschuldidaktik
als Transformationswissenschaft, um den dadurch aufgespannten Handlungsraum mit
Lehr- bzw. Lernkonzepten auszugestalten. Dazu kann sie auf einen beachtlichen Fundus
von Veranstaltungsformaten zuriickgreifen (4.1), die aber im Kontext von Transformati-
onsprozessen weiterentwickelt werden miissen.

4.1 Veranstaltungsformate transformativen Lernens

Im transformativen Lernen wachsen erprobte und bewihrte Konzepte herkdmmlicher
Lehr- und Lernpraxen mit neuen Gestaltungsideen unter den Bedingungen verinderter
Handlungskontexte in Transformationsprozessen zusammen.

(1) Projektstudium

Aus heutiger Sicht erscheinen die Projektstudien aus der Griinderzeit der Hochschuldi-
daktik als Blaupause fiir Veranstaltungsformate transformativen Lernens (Wildt, 2021b).
Die seither im internationalen Vergleich (McKeachie, 1967; Gibson, 2005) hierzulande
wechselhaften Konjunkturen dieses Formats lassen nicht nur ein widerstindiges Behar-
rungsvermogen deutscher Hochschulen gegeniiber diesen Studienreformen, sondern
auch didaktische Schwichen erkennen (Wildt, 1976, 1983a/b). Wie eine Internetrecher-
che zeigt, ist es jedoch heute zum Markenzeichen zahlreicher innovativer Studiengin-
ge geworden. Moglich wurde diese Entwicklung durch die Adaptation von Strategien
des Projektmanagements und der Organisationsentwicklung im Projektstudium (Birk-
mann, Bonhoff, Daum, & Gleisenstein, 1997; Junge, 1999; Worner, 2006). Sie lasst sich als
Beleg fiir den Nutzen der Zusammenarbeit zwischen Hochschulen und Praxis nicht zu-
letzt fiir die Hochschulbildung werten. Auftrieb erhielten Projektstudien spiter durch
das sozio-kulturelle Engagement von Studierenden im Service Learning, das nach einer
Verbreitung im angelsichsischen Hochschulraum (Mcllrath, 2022) mittlerweile auch in
Deutschland Fufd gefasst hatte (Altenschmidt, Miller & Stark, 2009; vgl. auch das Hoch-
schulnetzwerk Bildung durch Verantwortung an fast so Hochschulen). Heute wachsen
die sozialpolitischen und wissenschaftlichen Aspekte der Hochschulbildung zu trans-
formativem Lernen zusammen.
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(2) Problembasiertes Lernen

Vergleichbare Prozesse lassen sich auch im Hinblick auf problem-based teaching bzw. lear-
ning (PBL) beobachten. Das gilt z.B. fiir die Universitit Maastricht (Schmidt, 1983) oder
die McMaster-Universitit in Kanada, die damit vorangingen, ihre gesamte Lehrverfas-
sung in der Medizin entsprechend auszurichten. PBL ist heute weltweit in medizini-
schen Fakultiten, auch in Deutschland, verbreitet. Mittlerweile wird PBL in zahlreichen
Studiengingen praktiziert. Von Projektstudien unterscheidet es sich insbesondere
durch engere Aufgabenstellungen und eine Standardisierung von Problemlésungspro-
zessen. Wie in Projektstudien stellen sich im PBL besondere Lernanforderungen nicht
nur an Studierende. Brafiler und Dettmers (2017) sehen deshalb im problembasierten
Lernen didaktische Effizienzvorteile gegen offener angelegten Projektstudien. Solche
Wertungen sind jedoch nicht unabhingig von den Kompetenzzielen, auf die die learning
outcomes ausgerichtet sind. Auch Lehrende miissen ihr didaktisches Repertoire erwei-
tern. Zu den herkdmmlichen instruktionalen Aspekten der Lehre treten die Aufgaben
eines Coachs bzw. Lernberaters (Hebecker, Szczyrba & Wildt, 2016) hinzu. Im Hinblick
darauf, dass im oben skizzierten Mode II der Wissensproduktion die Losung von Pro-
blemen beruflicher bzw. gesellschaftlicher Praxis im Mittelpunkt steht, verdient PBL
besondere Beachtung einer Didaktik der Hochschulbildung in Transformationsprozes-
sen.

(3) Forschendes Lernen in Praxisstudien

Hochschuldidaktik kann als Transformationswissenschaft insofern aus dem Fun-
dus der bildungstheoretisch inspirierten Hochschuldidaktik schopfen, als dass sie in
den Hochschulen praktizierte Veranstaltungsformate auf die Handlungskontexte in
Transformationsprozessen iibertragen kann (Wildt, 2022b in Anschluss an Jenkins &
Healey, 2011). Dies gilt insbesondere fiir Forschendes Lernen. Wissenschaftliche Lehre
besteht hier nicht vorrangig — wie in Vorlesungen, Seminaren und Tutorien — in der
Vermittlung von Forschungserkenntnissen, sondern darin, dass wissenschaftliches
Arbeiten in der Beteiligung an Forschungsprozessen erfahren wird. In seiner »Hoch-
form« (Wildt, 2011) erstrecke sie sich iiber den gesamten Forschungszyklus von der
Entwicklung der Fragestellungen iiber die theoretische und methodische Elaboration
des Forschungsprozesses, die Durchfithrung und Auswertung der Untersuchungen bis
hin zur Darstellung und Vermittlung der Ergebnisse. Schneider & Wildt (2009) haben
am Beispiel von »Forschendem Lernen in Praxisstudien« gezeigt, wie dieses Veranstal-
tungsformt in praktischen Kontexten angelegt werden kann und insofern mit projekt-
bzw. problemorientierten Ansitzen der Hochschuldidaktik verschmilzt.

(4) Reallabore

Dies gilt auch fiir das Format Reallabor (engl.: living labs), das sich mittlerweile als Orga-
nisationsform einer Zusammenarbeit von Akteursgruppen in gesellschaftlichen Praxis-
feldern aufierhalb von Hochschulen verbreitet hat. Die Bezeichnung wurde erstmals von
Mitgliedern des MIT geprigt, die damit eine Nihe zu den Entwicklungslaboren in For-
schungseinrichtungen zum Ausdruck brachten. Mittlerweile hat sich diese Bezeichnung
auch international durchgesetzt. Auch hierzulande liegen dazu zahlreiche Studien vor
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(Schneidewind & Singer-Brodowski, 2015; Schiapke et al., 2017; Parodi & Steglich, 2021).
Dass Reallabore auch Lernriume fiir die Zusammenarbeit von Studierenden mit beruf-
lichen und gesellschaftlichen Akteursgruppen bieten und sich insofern auch als Lehrver-
anstaltungsformate in der Hochschulbildung eignen, lisst sich mit Fallstudien belegen
(Beecroft, 2020; Defila & Di Giulio, 2022).

4.2 Didaktische Probleme auf dem Weg zum transformativen Lernen

In dem Maf3e jedoch, in dem sich der Wissenschaftsprozess im Transfergeschehen aus
den Hochschulen in die berufliche bzw. gesellschaftliche Praxis verlagert, verliert auch
das institutionelle Bedingungsgefiige der Hochschulbildung seine exklusive Funktion
als Format fiir Lehre und Studium. In den Konstellationen der beruflichen und gesell-
schaftlichen Praxis herrschen dagegen an den Hochschulen ginzlich unterschiedliche
Bedingungen. Zwar kénnen die Einrichtungen der Hochschule auch fiir Lehren und Ler-
nen in den Kontexten von Beruf und Gesellschaft genutzt werden. Hochschulbildung in
Transferprozessen bedarf jedoch besonderer Vorkehrungen, damit unter den dort be-
stehenden Konstellationen Lehren und Lernen moglich wird.

(1) Wissenschafts- und Lernstruktur

Trotz der neuen Herausforderungen bleibt Transformatives Lernen im Anschluss an
neuhumanistische Traditionen der Hochschulbildung der Idee einer Bildung durch
Wissenschaft verpflichtet. In diesem Sinne bleibt auch die zentrale Ausgangsfrage
des hochschuldidaktischen Diskurses nach der Verbindung von Wissenschafts- und
Lernstruktur bestehen (Wildt, 2022a). Es griffe infolgedessen zu kurz, im Diskurs
iiber transformatives Lernen lediglich lernstrukturelle Verinderungen zu betrachten.
Vielmehr basieren diese Verinderungen auf wissenschaftlichen Entwicklungen, die
Transformationen in der beruflichen bzw. gesellschaftlichen Praxis erst ermoglichen.
Diese Transformationen werden erst moglich, wenn die fir die tradierte Hochschul-
bildung bestehende Bindung an die disziplinire Wissenschaftsorganisation in den
Hochschulen gelést und durch inter- bzw. transdisziplinire Wissenschaftsstrukturen
erweitert wird. Dies erfordert auch eine Erweiterung von Strategien der Curriculum-
Entwicklung durch Partizipation zwischen Wissenschaft und Praxis (Wildt & Wildt,
2023).

(2) Epistemologische Probleme

Einerseits liuft die Wissenschaft durch die Grenziiberschreitung zwischen Hochschu-
len und Beruf bzw. Gesellschaft Gefahr, die Distanz, die sie fiir ihre Erkenntnisfunktion
benétigt, zu verlieren. Praktische Handlungsinteressen konnen in normative Konflik-
te zwischen Handlungsoptionen und Wahrheitsinteressen geraten. Diskrepanzen zwi-
schen unterschiedlichen Logiken des Handelns in Wissenschaft und Praxis werden of-
fenkundig, wie sie in der Professionstheorie diskutiert werden. Andererseits liegt gera-
de in diesen Differenzen das besondere Potential der Zusammenarbeit zwischen Hoch-
schul- und Praxisakteur*innen. Fiir die Hochschulbildung besteht in diesen Dissonan-
zen eine Lernchance, wenn die epistemologische Differenz zwischen auf Generalisie-
rung gerichteten wissenschaftlichen Theorien und Methoden und fallbezogenen Pro-
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blemlosungsperspektiven in der Praxis reflektiert wird. Hinzu kommt, dass auf Grund
der Begrenztheit des tacit knowledge (Polanyi, 1985) praktisches Handeln nur begrenzt
wissenschaftlicher Reflexion und Gestaltung zuginglich und damit ein wissenschafts-
zentrierter Zugang zu praktischen Problemlosungen moglich ist.

(3) Selbstregulation

Die Lehr-Lernkonzepte transformativen Lernens werfen zudem Fragen nach dem Aus-
maf der Selbstregulation studentischer Lerngruppen auf. Schon aus fritheren Erfahrun-
gen mit projekt- und problemorientierten Vorhaben sind Stolpersteine fiir eine gelin-
gende Selbstregulation bekannt (vgl. Wildt, 2021a/b). Dies betrifft sowohl die autonome
Zielbestimmung, die Selbstorganisation von Arbeitsprozessen wie auch die Selbststeue-
rung in der Kooperation. Die aus der Hochschuldidaktik studierendenzentrierten Leh-
rens und Lernens bekannten Fragen verstirken sich unter den Bedingungen der Koope-
ration mit hochschulexternen Lerngruppen. Sie verweisen auf die nicht hintergehbar
paradoxale Anlage von Bildungsprozessen, bei denen die intendierte Autonomie bereits
im Prozess vorausgesetzt wird. Die Bearbeitung dieses Problems verlangt von Lehren-
den eine Erweiterung der Lehrkompetenz.

(4) Instabile Handlungsbedingungen

Hochschulen bieten in ihren institutionalisierten Veranstaltungsformaten (vgl. Wildt,
2006) verlissliche Lernbedingungen (Riume, Ressourcen, Lehrpersonal, Curricula, Prii-
fungsvorgaben). Solche Bedingungen sind in der Praxis meist nicht gegeben. Einerseits
erfordert dies von den Akteur*innen Improvisation. Das gilt auch im Hinblick auf die
Abstimmung unterschiedlicher Arbeitszeiten und Zeitrhythmen. Anderseits stellt es die
Hochschulen vor die Aufgabe, situationsbezogene Infrastrukturen unterschiedlicher
Art bereitzustellen (z.B. Lehrmittel, Anmietung von Riumen, Fahrtkosten, Freistellung
von Lehrpersonal, Zeitressourcen in Form von workload, angemessene Priifungsforma-
te). Hinzu kommt, dass die Handlungsbedingungen der beteiligten Akteursgruppen
raum-zeitlich koordiniert werden miissen. Damit steigen die Komplexitit und die
Flexibilititsanforderungen im Hinblick auf die Herstellung von Lernumgebungen.

(5) Kommunikation und Interaktion

Lernchancen, aber zugleich Schwierigkeiten, bereiten zudem die unterschiedlichen
Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsmuster sowie Kommunikations- und Inter-
aktionsgewohnheiten der beteiligten Akteursgrupppen. Die Hochschuldidaktik steht
hier vor der Aufgabe, die vorhandenen Ansitze adressatengerechten wissenschaftli-
chen Schreibens und miindlichen Kommunizierens weiterzuentwickeln. Besondere
Aufmerksambkeit verdient in diesem Zusammenhang die digitale Kommunikation. Die
Hochschulen, die in der jiingeren Vergangenheit Anstrengungen auf die Entwicklung
eigener digitaler Strategien gewendet haben, stehen nun vor der Herausforderung, die-
se Aufgabe auf Kooperation und Kommunikation abzustimmen. Fiir die Studierenden
erdffnen sich neue Chancen, ihre digitalen Kompetenzen zu erweitern (Jahnke & Wildt,
2023).
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5 Hochschuldidaktik im transformative turn zu
einer Transformationswissenschaft

Hochschuldidaktik hatte ihren Ausgangspunkt in den Wendezeiten zu Beginn der 1970er
Jahre, als die Reform der Hochschulbildung weit oben auf der gesellschaftspolitischen
Agenda stand. Als Reform war sie darauf gerichtet, die Krise, in die die Hochschul-
bildung aufgrund tiefgreifender Verinderungen in ihrer Umwelt geraten war, durch
hochschulinterne Verinderungen zu erhalten und an verinderte externe Anforderungen
anzupassen. Mit transformativem Lernen begibt sie sich nun auf einen transformative
turn. Im Anschluss an die in den letzten Jahren dynamisierte Transformationsdebatte
findet im Sinne von Kollmorgen, Merkel & Wagner (2020, S. 17) ein Wandel von einer
Reform innerhalb des Systems der Hochschulbildung zu einer Transformation des
Systems der Hochschulbildung statt. Eine Einbindung von Hochschulbildung in den
Wissenschaftstransfer ist dabei als treibende Kraft anzusehen. Der wissenschaftliche
Diskurs der Hochschuldidaktik iiber transformatives Lernen steht vor der Aufgabe,
die Bedingungen und Moéglichkeiten, die sich aus diesen Entwicklungen ergeben, zum
Gegenstand der Untersuchung und Gestaltung der Hochschulbildung zu machen.

Hochschuldidaktik kann dazu auf einen breiten Fundus hochschuldidaktischer
Erkenntnisse und Erfahrungen zuriickgreifen. Die Entwicklung einer transformativen
Didaktik steckt jedoch noch in den Anfingen. Schon jetzt zeichnet sich ab, dass sich
Probleme, die sich unter herkémmlichen Bedingungen der Hochschulbildung stellen,
in den verinderten Konstellationen neu auftun. Die Hochschuldidaktik steht damit vor
der Aufgabe, ihre zentralen Konzepte zu itberdenken und ggf. zu revidieren bzw. auch
liegengebliebene Diskursstringe wieder aufzunehmen. Auf diesem Weg bedarf sie der
Unterstittzung durch die Hochschulpolitik.

Wieweit die Hochschulpolitik diesem Umstand Rechnung trigt, bleibt ungewiss.
Die Empfehlungen des Wissenschaftsrats zum Verhiltnis von »Hochschulbildung und
Arbeitsmarkt« (2015) enthalten ermutigende Ankniipfungspunkte zu einer neuen Ver-
bindung zwischen Hochschulbildung und Praxis, die den Blick fiir die Situierung der
Hochschulbildung in Transformationsprozessen 6ffnen. Allerdings lassen seine jiings-
ten »Empfehlungen fir eine zukunftsfihige Ausgestaltung von Studium und Lehre«
(Wissenschaftsrat, 2022), die in einer hochschulinternen Betrachtungsweise verbleiben,
diese Perspektive vermissen (vgl. Banscherus, 2022).
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