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Abstract | Die Studiengangentwicklung spielt im hochschuldidaktischen Diskurs gegentiber der
Gestaltung von Lehr-/Lernumgebungen eine untergeordnete Rolle, wobei sich das Interesse in
den letzten beiden Jahrzehnten verstdrkt hat. Der Beitrag stellt zwei Traditionen der Studien-
ganggestaltung gegeniiber: die US-amerikanisch gepragte programmatische Tradition und die
disziplindr-kanonische Tradition, die im deutschsprachigen Raum entstanden ist. Darauf aufbau-
end werden Bezlige zwischen der institutionellen Verankerung des Studiums und der Art und
Weise, wie Studienangebote gestaltet werden konnen, reflektiert. AbschlieRend diskutiert der
Beitrag Herausforderungen wie Heterogenitat und Chancengerechtigkeit oder Digitalisierung
in der Hochschullehre, welche eine systematische und professionelle Studiengangentwicklung
erfordern. Daraus ergeben sich auch Implikationen fiir die Ressourcen, welche Hochschulen
fir die Studiengangentwicklung aufbringen, insbesondere die Bereitstellung kompetenter Hoch-
schulprofessioneller.

Stichworte | Studiengangentwicklung, Curriculumentwicklung, Studienprogramme

Einleitung

Die systematische Gestaltung von Studiengdngen fiihrte in der deutschsprachigen Hochschuldidaktik
und insbesondere der Hochschulbildungsforschung lange ein Schattendasein. Bis auf einige wenige
publizierte Ausnahmen konzentrierte man sich bei der Erforschung und Gestaltung von Hochschul-
bildung auf grofe Systemfragen (die Hochschulforschung) sowie die didaktische Gestaltung einzelner
Lehr-/Lernsettings (die Hochschuldidaktik). Erst mit der Bologna-Reform, die Anfang der 2000er
Jahre die Grundstruktur des Studiums reformierte, verstarkte sich im deutschsprachigen Raum das
Interesse an Fragen der programmatischen Gestaltung von Studienangeboten.

Dieser Beitrag betrachtet den Themenbereich der Studiengangentwicklung zunichst historisch bzw.
ideengeschichtlich. Dazu unterscheide ich zwei grundlegende Traditionen der Gestaltung von Studi-
enangeboten: die programmatische Tradition, welche die US-amerikanische Hochschulbildung pragt,
und die disziplindr-kanonische Tradition, die im deutschsprachigen Raum lange Zeit dominierte und
auch heute noch das institutionelle Umfeld der Studiengangentwicklung prégt. Eine solche Betrach-
tung erlaubt es, Strategien, Konzepte und Herausforderungen der Studienganggestaltung einzuordnen
und zu verstehen. Darauf aufbauend werden Beziige zwischen der institutionellen Verankerung des
Studiums und der Art und Weise, wie Studienangebote gestaltet werden konnen, reflektiert. Anschlie-
end stellt der Beitrag unterschiedliche Konzepte und Modelle der Studiengangentwicklung vor, die
den deutschsprachigen Diskurs prégen. In einer abschlieffenden Diskussion wird die Frage erértert,
welche Bedeutung tibergreifende Bildungsfragen wie Digitalisierung, Heterogenitat, Chancengerech-
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tigkeit und individuelle Forderung fiir die Gestaltung von Studienangeboten bedeuten kénnen und
welche Implikationen sich aus dem Anspruch professionell gestalteter Studienangebote fiir die Kom-
petenzen des Bildungspersonals an Hochschulen ergeben.

Zwei grundlegende Traditionen: programmatische und disziplinar-
kanonische Studiengangentwicklung

Programmatische Tradition

Im US-amerikanischen Raum dominiert ein Modell der Gestaltung von Studienangeboten, das sich
als programmatisch bezeichnen lasst. Grundlage der Studienganggestaltung ist hier eine {ibergeordnete
Idee eines Bildungsangebots, die in der Regel bestimmte Qualifikationsziele umfasst. Dies bedeutet
nicht, dass solche Studienangebote zwangslaufig professionsorientiert sind — auch allgemeinbildende
oder forschungsorientierte Studien sind tiblich. Immer jedoch erfolgt eine Ausrichtung auf einen Ver-
wertungskontext, in welchem die Absolvent:innen moglichst erfolgreich sein sollen. Derart angelegte
Studienangebote sind insofern programmatisch, als die Gestaltung und Zusammenstellung einzelner
Elemente auf die tibergeordnete Zielvorstellung bzw. Verwertung hin erfolgen. Diese Vorstellungen in
Bezug auf die Entwicklung der Studierenden (z. B. der Weg in eine bestimmte Profession oder in die
Wissenschaft) stehen im Mittelpunkt des Angebots (Lattuca & Stark, 2009). Dies hat Auswirkungen
auf die Position der Lehrenden, denn sie haben sich in der Gestaltung ihrer Lehre an den curricularen
Vorgaben des Studienprogramms zu orientieren, sind also in dem, was sie lehren, nicht allein ihrer
eigenen Forschung verpflichtet. Ein und dieselbe Person kann als Bedienstete einer Hochschule
gleichzeitig in der Lehrenden- und Forschenden-Rolle und die dazugehérigen Funktionen getrennt
ausfiillen. Das Management entsprechender Studienprogramme erfolgt in der Regel durch professio-
nelle Programmleitungen. Zudem gibt es im angelsachsischen Raum ausdifferenziertere Berufsbilder
von Hochschullehrenden, zu denen neben Forschenden auch stark lehrorientiertes Personal gehort
(Lecturers, Readers etc.). Die Gestaltung von Studienangeboten umfasst in der programmatischen
Logik deutlich mehr als die Entwicklung von Lehr-/Lernangebote im engeren Sinne. Die Programm-
gestaltung erstreckt sich auf Elemente wie die individuelle Beratung und Begleitung von Studierenden,
die Organisation sozialer Events oder das ,Campus Life‘ ganz allgemein (Horlacher & Vincenti 2016).

Disziplinar-kanonische Tradition

Das Modell, das im deutschsprachigen Raum bis zur Bologna-Reform Anfang der 2000er Jahre
dominierte und bis heute prigend fiir Studienangebote an deutschen Hochschulen ist, kann als
disziplindr-kanonisch bezeichnet werden. Entscheidend fiir die Struktur eines Studienangebots sind
die beteiligten Studienficher bzw. die jeweils dahinterstehenden wissenschaftlichen Disziplinen. Als
wichtigste Institutionen im Wissenschaftssystem haben Disziplinen jeweils einen Wissenskanon, der
bestimmt, welche Wissensbestande, d. h. Theorien, Modelle, Methoden usw. Mitglieder der diszipli-
ndren Gemeinschaft kennen miissen. Dieser Kanon ist hiufig implizit, seltener explizit (z. B. in
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Form niedergeschriebener Kerncurricula von Fachgesellschaften), gibt aber in jedem Fall vor, was
Jiblicherweise® in einem Studium des Faches zu behandeln ist. Zwischen den Disziplinen bestehen
deutliche Unterschiede darin, wie dieser Kanon strukturiert und festgeschrieben ist. Liebau und
Huber (1985: 121) unterscheiden hier mit Bernstein zwischen einem ,Kollektionscode® und einem
»Integrationscode®.

Natur-, Ingenieurs-, Rechts- und Sozialwissenschaften wird ersterer zugeschrieben; sie zeichnen sich
durch einen eher einheitlichen Kanon aus, der fiir Lehrende eine gewisse Verbindlichkeit ausstrahlt.
Dies bedeutet, dass unabhidngig von Studienstandort und Hochschullehrenden zumindest in den
frithen Studienphasen relativ dhnliche Inhalte vermittelt werden. Die Geistes- und viele Sozialwissen-
schaften seien hingegen eher vom Integrationscode gepragt, bei dem das Studienangebot sehr von der
Forschung einzelner Lehrender bzw. den Studienstandorten gepragt ist. Verbindend ist hier eher eine
grundlegende Fach- bzw. Wissenschaftssozialisation, also z. B. ein Heranfithren an typische erkennt-
nistheoretische Positionen oder Forschungspraktiken. Unabhingig vom jeweiligen péadagogischen
Code entstehen Studienangebote in der disziplinar-kanonischen Logik additiv, als Zusammenstellung
einzelner Lehrveranstaltungen, die ihrerseits stark von den jeweiligen Hochschullehrenden geprégt
sind. Die Lehrendenfunktion und die Forschendenfunktion sind in diesem Verstandnis eng mitein-
ander verbunden; was und wie gelehrt wird, liegt weitestgehend in der individuellen Entscheidungs-
macht der Lehrenden.

Eine historische Einordnung: Curriculum Studies und
Hochschuldidaktik

Um die Unterschiede in den Gestaltungslogiken des disziplindr-kanonischen und des programmati-
schen Modells nachvollziehen zu kénnen, ist eine (forschungs-)historische bzw. ideengeschichtliche
Reflexion hilfreich.

Institutionelle Unterschiede der Hochschulsysteme

Im US-amerikanischen (und, etwas weniger ausgeprigt, auch im britischen) Hochschulsystem haben
die einzelnen Hochschulstandorte traditionell eine grofle Bedeutung, was das Renommee und die
zugeschriebene Qualitit des Studiums betrifft (Metz-Gockel 2004). Dies driickt sich unter anderem
im hohen Stellenwert von Rankings fiir den Erfolg einzelner Hochschulen sowie der Bedeutsamkeit
von Hochschulstandorten fiir die Karriere von Absolvent:innen aus. Im, durch vergleichsweise ho-
he Studiengebiihren finanzierten, US-System konnen Studienangebote als ,Produkte’ der jeweiligen
Hochschule verstanden werden, die im Wettbewerb um Studierende stehen:

»Handelt es sich um eine prestigereiche Hochschule, signalisiert der Abschluss eine Auszeichnung
und Zugehorigkeit, die die Einzelnen ihr Leben lang begleiten. Diese Bindung der Studierenden
an ihre Hochschule ist ein Qualititsmerkmal des US-amerikanischen Hochschulsystems und ein
kulturelles und soziales Kapital, mit dem die Institutionen werben, und das sich tiber das identifika-
torische Verhalten der Studierenden wie Absolventen und Absolventinnen immer wieder herstellt.
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Die Hochschulleitungen und Fakultiten unternehmen allerdings auch vielfaltige Anstrengungen,
um die Bindung der Studierenden an ihre Hochschule zu férdern (Metz-Gockel 2004: 21).

Studienangebote werden dadurch deutlich stirker als Produkte der Hochschule betrachtet und ent-
sprechend gemanagt. Verglichen mit der disziplindr-kanonischen Tradition ist die gesamte Lehrorga-
nisation stirker zentralisiert und liegt weniger in der Hand einzelner Lehrender. Wie oben bereits
angesprochen, schlagt sich dies auch in entsprechenden Personalrollen nieder, die insbesondere im
Bereich der Lehre deutlich stirker ausdifferenziert sind als an Hochschulen im deutschsprachigen
Raum (und in anderen, vergleichbaren Hochschulsystemen).

Curriculum Studies

Auch forschungsgeschichtlich lasst sich die programmatische Ausrichtung bei der Betrachtung von
Bildungsangeboten nachvollziehen: Die US-amerikanisch geprigte Hochschulbildungsforschung fo-
kussiert traditionell stark auf die curriculare Ebene von Bildungsangeboten. So hat sich mit den
scurriculum studies” etwa in der Mitte des 20. Jahrhunderts eine Forschungstradition herausgebildet,
die den Bildungsgang als zentrale Gestaltungseinheit betrachtet (Pacheco 2012). Um die Kernmerkma-
le der curriculum studies zu verstehen, ist ein kurzer Exkurs zu den Urspriingen dieser Forschungs-
tradition sinnvoll, die im Schulsektor liegen. Im Bestreben nach einer zentral organisierten und
systematisch gestalteten Schulplanung sollten die Curricula an gesellschaftlich angestrebten und poli-
tisch vorgegebenen Bildungszielen ausgerichtet sein und als Kristallisationspunkt fiir eine umfassende
Gestaltung des gesamten schulischen Bildungsangebots dienen. Dazu gehéren neben der didaktischen
Gestaltung einzelner Kurse und dem Priifungswesen auch die Ausbildung der Lehrer:innen sowie
die Gestaltung co- und extracurricularer Angebote. Curriculum studies widmen sich der Frage, wie
entsprechende Prozesse der Curriculumentwicklung zu gestalten sind. Es geht u. a. darum, wie
Bildungsziele in Abstimmung mit Zivilgesellschaft und Politik festzulegen sind, wie sich diese Ziele
methodisch umsetzen lassen und welche Kompetenzen Lehrende bendtigen.

Auch die Festlegung von Evaluationskriterien zur Wirkungsfeststellung spielt eine wichtige Rolle
(Horlacher/Vincenti 2016). Die urspriinglich auf die Schulplanung ausgerichteten curriculum studies
pragen speziell in den USA auch den Diskurs um die Gestaltung hochschulischer Bildungsangebote
(fiir einen umfassenderen Uberblick zur Curriculumforschung siehe Jenert 2021). Deutlich sichtbar
wird dies u. a. im landesweit (und teils auch international) durchgefithrten National Survey of Student
Engagement (NSSE) (Pascarella et al. 2010). Der NSSE befragt Studierende nach ihren Studien- und
Lernaktivititen. Ein Blick in den Fragebogen offenbart ein sehr breites Verstindnis von Studium.
So werden neben Lehr-/Lernaktivititen im engeren Sinne auch Kontakte mit Lehrenden aufierhalb
formaler Kurse, Begleit- und extracurriculare Angebote sowie Aktivititen im generellen ,student life‘
abgefragt.
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Didaktik

Im deutschsprachigen Raum spielt der Studiengang als Einheit der Studiengestaltung nur eine unter-
geordnete Rolle. Dies hiangt mit dem vergleichsweise geringen Stellenwert einzelner Hochschulstand-
orte fiir die wahrgenommene Qualitit der Ausbildung zusammen. Traditionell ist das Lernen im
Studium auf die einzelnen Dozierenden hin orientiert, die als individuelle Wissenschaftler:innen ihre
eigene Forschung thematisieren. Dies driickt sich im viel beschworenen Prinzip der Einheit von For-
schung und Lehre aus (Meier/Schimank 2009) und wird auch gern in Erzdhlungen eines ,typischen’
Studiums vor der Bologna-Reform herausgestellt (z. B. bei Gruschka 2019). Dementsprechend gibt es
kaum dedizierte Professionen im Bereich der Lehre und des Studiengangmanagements.

Mit Blick auf die Forschungstradition betonen Hopmann und Riquarts (1995) die starke Tradition
der Didaktik im deutschsprachigen Raum. Hierbei steht vor allem die Planung und methodische
Gestaltung von Lehr-/Lerneinheiten bzw. Veranstaltungen im Mittelpunkt und weniger die program-
matische Abstimmung zwischen Veranstaltungen. Didaktik bzw. die didaktische Forschung riickt die
padagogischen Interaktionen zwischen Lehrenden und Lernenden in den Mittelpunkt der Forschung.
Passend zur oben angesprochenen institutionellen Ausrichtung der Lehre auf die Disziplin bzw. die
Lehrenden als deren Vertreter:innen konzentriert sich auch die Hochschuldidaktik auf das Geschehen
,im Vorlesungssaal, also im Rahmen einzelner Veranstaltungen (- IL.L1 Hochschuldidaktik). Deutlich
wird dies unter anderem in der Art und Weise, wie Lehrqualitat definiert und erfasst wird. Trotz
einiger Stimmen, die fiir ein breites Verstindnis von Studienqualitat im Sinne des Student Engagement
bzw. der NSSE-Erhebungen werben (z. B. Winteler/Forster 2008), befasst sich die Forschung nach wie
vor iberwiegend mit der Evaluation von Lehrveranstaltungen, Lehrenden bzw. den Kompetenzerwerb
von Studierenden im Rahmen von Kursen (z. B. Knédler, 2019). Die unterschiedlichen Zugénge zur
Erforschung von Studienqualitit spiegeln die eingangs beschriebenen institutionellen Traditionen des
Stellenwerts und der Organisation von Studienangeboten wider.

Diese historischen und institutionentheoretischen Betrachtungen sind insofern von Bedeutung, als die
US-amerikanische Tradition der Studienganggestaltung mit der Bologna-Reform Anfang der 2000er
Jahre zum Modell fiir die europaweite Angleichung der Studienstrukturen wurde (Metz-G6ckel 2004).
Das Ziel, Abschliisse vergleichbar zu gestalten und den Wechsel zwischen Hochschulen und Landern
zu erleichtern, spricht fiir eine stirker programmatisch ausgerichtete Studienganggestaltung. Zu be-
achten ist allerdings, dass mit Bologna lediglich die Strukturen der Studiengdnge reguliert wurden,
wiahrend die institutionellen Traditionen der Studien- und Lehrorganisation nicht grundsétzlich im
Fokus standen. Dies muss bei der Betrachtung von Ansétzen zur Studiengangentwicklung beriicksich-
tigt werden. Obwohl modularisierte Bachelor- und Master-Studiengédnge strukturell angloamerikani-
schen study programs gleichen, sind der Stellenwert, den Studienangebote fiir Hochschulen haben,
und das institutionelle Umfeld, in das Studienangebote eingebettet sind, ausgesprochen unterschied-
lich.

So sind die Lehrenden bei der Gestaltung ihrer Lehrangebote nach wie vor weitgehend frei und
nicht weisungsgebunden. Auch gibt es kaum professionelle Studiengangmanager:innen; allenfalls
wird die operative Koordination eines Studienangebots von wissenschaftlichen Mitarbeitenden als
Teilaufgabe abgedeckt; hdufig handelt sich aber um vorwiegend administrative Tétigkeiten. Fiir die
Qualifizierung und das berufliche Fortkommen des Lehrpersonals spielt zudem die Karriere in der

321



https://doi.org/10.5771/9783748943334-317
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Tobias Jenert

jeweiligen Disziplin eine entscheidende Rolle. Zwar nehmen dabei Leistungen in der Lehre einen
zunehmenden Stellenwert ein; allerdings steht die Forschungsqualifikation im Zentrum einer Hoch-
schulkarriere. Solche institutionellen Aspekte werden von Modellen zur Studienganggestaltung nicht
oder nur implizit adressiert (etwa, indem davon ausgegangen wird, dass bestimmte Ressourcen fiir das
Studiengangmanagement zur Verfiigung stehen oder bestimmte Steuerungsmdglichkeiten bestehen).
Es ist jedoch immer die Frage zu stellen, von welchen institutionellen Rahmenbedingungen Modelle
der Studienganggestaltung ausgehen bzw. vor dem Hintergrund welcher Ausgangslagen sie entstanden
sind.

Diskussionsstrange und Konzepte der Studienganggestaltung im
deutschsprachigen Raum

Im deutschsprachigen Raum erlebte der Diskurs um die Gestaltung von Studienangeboten im Zuge
der Bologna-Reform einen starken Aufschwung, nachdem er seit Ende der 1970er Jahre (Biirmann/
Huber 1973) eher ein Schattendasein in der Hochschuldidaktik gefiihrt hatte (Burck/Grendel 2011).
Dabei standen zundchst Fragen der strukturellen Umsetzung im Mittelpunkt; es ging vor allem um
Kriterien wie Studierbarkeit und Vergleichbarkeit, den Zuschnitt von Modulen, die Organisation
von Priifungssystemen in modularisierten Programmen und Ahnliches. Dies ist insofern wenig iiber-
raschend, als Bologna eine politisch motivierte Strukturreform darstellte, die selbst keine didaktischen
und auch keine im engeren Sinne auf die Studienqualitdt gerichteten Ziele verfolgte. Qualitits- und in
der Folge didaktische Fragen wurden jedoch relativ schnell Gegenstand des Diskurses, oft als Reaktion
auf heftige Widerstainde von Hochschullehrenden gegeniiber den neuen, am angloamerikanischen
Modell orientierten Studienstrukturen. Hinzu kommt, dass die neuen Strukturanforderungen auf ein
institutionelles Umfeld trafen, das weder tiber die Ressourcen noch iiber eine entsprechende Tradition
zur programmatischen Gestaltung von Studienangeboten verfiigte.

Im Zuge der Qualititsdiskussion riickten zunehmend didaktische Aspekte ins Blickfeld (Salden et
al. 2019). Grundlegend sind zunidchst die Bildungsziele eines Studienangebots zu klaren. Hierbei
lasst sich ein Zusammenfallen verschiedener Diskurse feststellen: So wurde die - stark von Bologna
gepragte — Diskussion um das Studienziel Employability vermengt mit einer zunehmend angestreb-
ten Kompetenzorientierung von Studienangeboten. Bezugnehmend auf solche Zielsetzungen stellten
didaktisch orientierte Konzepte der Studienganggestaltung die Frage, wie das Curriculum inhaltlich
und methodisch zu gestalten ist, um die Ziele zu erreichen. In diesem Zusammenhang wird z. B. die
Frage gestellt, wie innovative Lehr-/Lern- und Priifungsformen veranstaltungsiibergreifend in einem
Studienprogramm verankert werden konnen. Auch das Konzept der Studierendenorientierung, also
einer Gestaltungslogik, die sich am subjektiven Erleben bzw. den Lernprozessen der Studierenden
orientiert, spielte in diesem Diskurs eine zentrale Rolle (Reinmann/Jenert 2011). Zunehmend wurden
auch Prozesse des Studierens erforscht (z. B. Jenert 2012, Gebhardt 2012, Martens/Metzger 2017),
wobei immer noch vergleichsweise wenige empirische Arbeiten vorliegen, welche das Studium gesamt-
haft erfassen (- IL.3.1 Studierendenforschung).

Im Rahmen solcher didaktisch ausgerichteten Bemiihungen zur Studienganggestaltung wurden insti-
tutionelle Herausforderungen deutlich, die sich sowohl aus den fehlenden organisatorischen Rahmen-
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bedingungen und Ressourcen als auch aus der stark disziplindr orientierten Tradition der Lehrorgani-
sation ergeben. Ein Studienangebot im Sinne der Programmlogik - also {iber einzelne Veranstaltungen
hinaus - nach didaktischen Gesichtspunkten zu planen und gestalten, verlangt intensive Abstim-
mungen, eine regelmaflige Koordination und eine Kooperation zwischen den einzelnen Lehrenden.
Im Erleben vieler Hochschullehrender haben solche Vorstellungen ,gemanagter® Studienangebote Be-
fiirchtungen des Verlustes von Autonomie und eines autoritiren Durchgriffs im Sinne des New Public
Management ausgelost. Lust et al. (2019) stellen fest, dass gerade im deutschen Hochschulsystem
Widerstinde gegen eine koordinierte Gestaltung von Qualititsmanagement an Hochschulen hiufig
mit der Betonung akademischer Identitit und entsprechender individueller Unabhéngigkeit verkniipft
wird.

Vor dem Hintergrund dieser institutionellen Herausforderungen thematisieren Konzepte zur Gestal-
tung von Studienangeboten zunehmend die Prozessperspektive. Die mangelnde Steuerbarkeit und
Verpflichtung der Lehrenden, fehlende Managementressourcen und Abstimmungsstrukturen sind
hiufig Ausgangspunkt der Uberlegungen (z. B. Gerholz/Sloane 2016, Hansmeier et al. 2016). Kon-
zepte zur Studiengangentwicklung miissen der Tatsache Rechnung tragen, dass das Studium nach
wie vor stark von den akademischen Strukturen geprdgt wird und Strukturen, Prozesse und auch
Personal fiir ein systematisches Management von Studienangeboten in aller Regel fehlt. Wahrend
US-amerikanische Modelle zur Studiengangentwicklung héufig von linearen Prozessen bzw. Manage-
ment-Regelkreisen ausgehen (sogenannten plan-do-check-cycles bzw. Planung-Umsetzung-Evaluation,
vgl. Diamond 2008), erscheinen solche im deutschsprachigen Raum wenig erfolgversprechend. Statt-
dessen miissen Prozesse der Studiengangentwicklung die akademischen Kulturen der jeweils beteilig-
ten Disziplinen sowie die oft wenig formalisierten Strukturen der Studienorganisation beriicksichtigen
(Harer/Herzwurm 2022).

In diesem Sinne besteht eine wichtige Aufgabe bei der Gestaltung von Studienangeboten in der
Zusammenstellung von Netzwerken unter Einbeziehung relevanter Anspruchsgruppen (Lehrende,
Studierende, lehrnahe Verwaltung, Hochschul- bzw. Fakultitsmanagement, ggf. Vertreter:innen des
Beschiftigungssystems), die sich mit entsprechenden Gestaltungsaufgaben befassen. Gestaltung be-
deutet dann weniger Planung und Management, sondern eher Moderation und Vermittlung im Rah-
men von Gestaltungsprozessen (Jenert 2021).

Jenseits dieses allgemeinen Uberblicks liegen mittlerweile einige Arbeiten vor, die konkrete Modelle
und Gestaltungsfragen der Studiengangentwicklung diskutieren. Die auch in diesem Beitrag ange-
wandte Unterteilung in strukturorientierte, didaktische und prozessbezogene Konzepte wird von Sal-
den et al. (2016) eingefiihrt. Jenert (2020) gibt einen Uberblick {iber die zentralen Gestaltungsfragen
bei der Entwicklung von Studienangeboten und Hirer und Herzwurm (2022) legen eine Literaturana-
lyse vor, in der sie bestehende Konzepte zur Studiengangentwicklung anhand der Unterteilung von
Salden et al. (2016) kategorisieren.

Fazit und Ausblick

Studiengangentwicklung findet im deutschsprachigen Raum zwischen zwei Traditionen statt: Prak-
tisch alle modernen Konzepte zur Studiengangentwicklung sind von der programmatischen Tradition
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gepragt, deren Urspriinge im US-amerikanischen Bildungssystem liegen. Im Zuge der Bologna-Re-
form, welche das Interesse am Studiengang als Gestaltungseinheit im Westlichen wiederbelebt hat,
wurden zwar die Studienstrukturen nach US-amerikanischem Vorbild umgestaltet; institutionell und
organisational agieren Hochschulen aber nach wie vor unter den Rahmenbedingungen, welche
die disziplindr-kanonische Tradition der Studienganggestaltung geprdgt haben. Den Unterschieden
und teilweise auch Widerspriichen der Traditionen muss bei der Gestaltung von Studienangeboten
Rechnung getragen werden. Wahrend die programmatische Logik eher ein zentrales, managerial orga-
nisiertes Vorgehen bei der Studiengangentwicklung nahelegt, verlangen die akademisch-disziplinar
gepragten Hochschulkulturen nach diskursiven, netzwerkartigen Prozessen.

Mit Blick auf die Zukunft der Studiengangentwicklung stellt sich die Frage, wie die Hochschulen
mit dem dargestellten Spannungsfeld zwischen programmatischer Studiengangentwicklung und den
dazu wenig passenden Strukturen und Traditionen bei der Studien- und Lehrgestaltung umgehen.
Angesichts aktueller Herausforderungen in der Hochschulbildung ist anzunehmen, dass Studienginge
als Gestaltungseinheit an Bedeutsamkeit zunehmen. Um hier einige Beispiele zu nennen: Obgleich
der Anteil so genannter ,nicht-traditioneller Studierender® stetig zunimmt und von einer universel-
len Hochschulbildung gesprochen wird, benachteiligt das Studium immer noch u. a. Studierende
mit einem nichtakademischen Elternhaus (- I1.3.2 Soziale Ungleichheit bei Hochschulzugang und
Studienfachwahl). Der Ort, um mit solchen Ungleichheiten und ganz allgemein heterogenen Voraus-
setzungen und Bediirfnissen Studierender systematisch umzugehen, wéren die Studiengdnge. Dazu
sind aber Angebote jenseits des Curriculums und auch jenseits der akademischen Lehre im engeren
Sinn notwendig. Wihrend dies an US-amerikanischen Hochschulen iiber Aktivitaten des ,campus life®
abgedeckt werden kann, fehlt es hierzulande an entsprechenden Méglichkeiten. Ahnlich verhilt es
sich mit eher methodischen Fragen, etwa dem Umgang mit digitalen und hybriden Lehr-/Lernformen.
Sollen Studiengénge flexibel und hybrid im virtuellen und nichtvirtuellen Raum stattfinden und
gleichzeitig noch studierbar sein, braucht es Abstimmungen auf der curricularen Programmebene.
Einzellosungen in einzelnen Kursen sind aus didaktischer Perspektive ebenso unzureichend wie rein
formale und juristische Klarungen. Auch hier ist die Studienganggestaltung gefragt, um entsprechende
Konzepte zu erarbeiten und zu implementieren.

Eher strategischer Natur sind Uberlegungen zum Stellenwert von Akkreditierungen und Rankings.
Mit Blick auf (demografisch bedingt) sinkende Studierendenzahlen wird es fiir Hochschulen zuneh-
mend wichtig, das Studienangebot nach auflen zu présentieren und um Studierende zu werben.
Private Hochschulen und international agierende Business Schools betreiben hierzu professionelle Ak-
kreditierungs- und Rankingmanagements. Auch dabei spielt die Ausgestaltung von Studienangeboten
eine sehr zentrale Rolle.

Dies sind nur Beispiele, welche die zunehmende Bedeutsamkeit der Studiengénge als Gestaltungsebe-
ne fiir die Studienqualitit verdeutlichen. Sollen solche Themen allerdings systematisch und professio-
nell bearbeitet werden, sind dafiir Ressourcen notwendig, allen voran entsprechend kompetentes
Personal. Hier ldsst sich unmittelbar an die Diskussion um ausdifferenzierte Rollen im Bereich soge-
nannter ,blended professionals“ (Whitchurch 2009) ankniipfen.

Als Forschungsgegenstand ist die Studiengangestaltung anspruchsvoll: Studiengidnge sind als Kon-
strukt so komplex, dass sie sich einer variablenorientierten Wirkungsforschung im klassischen Sinn

324



https://doi.org/10.5771/9783748943334-317
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

11.2.3 Studiengangentwicklung

entziehen. Die vorliegende Forschung besteht zum Grofiteil aus Fallstudien, die Studiengangentwick-
lungsprozesse analysieren. Im internationalen Raum liegen auch Arbeiten vor, die Studienginge aus
spezifischen theoretischen Perspektiven (z. B. Gender- oder Queer-Studies) heraus und teils unter
Anwendung der kritischen Theorie untersuchen (Pacheco 2012).
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