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Impact Free

Was ist das?
Impact Free ist eine Publikationsmdglichkeit fir hochschuldidaktische Texte,

- die als Vorversionen von Zeitschriften oder Buch-Beitragen online gehen,
oder

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

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen.

Wer steckt dahinter?

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

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

Und was soll das?

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

Ich mdchte hier Gedanken, die mir wichtig erscheinen, in Textform 6ffentlich
machen: Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich fur mehr als fur
Blog-Posts eignen, Gedanken, die ich nicht anpassen méchte an Anforderun-
gen von Gutachtern und Herausgebern — in einer Textform, bei der ich kein
Corporate Design und keine sonstigen Formal-Vorgaben (Genderschreib-
weise, Textlange) beachten muss. Einfach frei schreiben — und das auch noch,
ohne an irgendeinen Impact zu denken!

Kontaktdaten an der Universitat Hamburg:

Prof. Dr. Gabi Reinmann

Universitat Hamburg

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

Schliterstrafl3e 51 | 20146 Hamburg

reinmann.gabi@googlemail.com
gabi.reinmann@uni-hamburg.de
https://www.hul.uni-hamburg.de/
http://gabi-reinmann.de/
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UBERLEGUNGEN ZU EINEM
SPEZIFISCHEN ERKENNTNIS-
RAHMEN FUR DIE HOCH-
SCHULDIDAKTIK

GABI REINMANN

Einleitung

Forschung zum akademischen Lehren und Ler-
nen zeichnet sich durch mindestens zwei Be-
sonderheiten aus. Die erste Besonderheit be-
trifft die Art der Forschung: Es handelt sich um
Forschung zu einem Lehren und Lernen, das
selbst wieder einen Bezug zur wissenschaftli-
chen Forschung herstellen muss, um sich als
akademisch qualifizieren zu kénnen. Die zweite
Besonderheit hat mit den Akteuren zu tun: Die-
jenigen, die als Bildungswissenschaftler akade-
misches Lehren und Lernen erforschen, sind
selbst lehrend tatig und damit prinzipiell Teil
der zu erforschenden Bildungspraxis, und dieje-
nigen, die als Akteure in der akademischen
Lehre Teil des Forschungsfeldes sind, sind
gleichzeitig forschend tétig, wenn auch in der
Regel in anderen (Teil-)Disziplinen. Ich be-
zeichne das daraus resultierende Ph&nomen als
doppel-reflexiv, und das, so meine ich, ist Grund
genug, um sich dartiber Gedanken zu machen,
ob die Hochschuldidaktik einen spezifischen
Erkenntnisrahmen bendtigt. Mit Erkenntnisrah-
men meine ich Annahmen dazu, was der Gegen-
stand und was die Mittel sowie die Ergebnisse
des Forschens bzw. Erkennens sind (vgl. Lau-
cken, 2003, S. 29 1.).

Damit schliele ich nicht aus, dass sich die
Hochschuldidaktik als forschende Disziplin
auch bestehender Erkenntnisrahmen etwa aus
der Psychologie, Soziologie oder Philosophie
bedient, wenn dies die Fragestellung nahelegt
(und hochschuldidaktisch relevante Fragen rei-
chen vielfach in psychologische, soziologische
oder philosophische Felder hinein; vgl. Huber,
1983). Hier zeigt sich denn auch die notwendige
multidisziplindre Kooperationsbereitschaft und
-fahigkeit der Hochschuldidaktik, die sich pri-
madr als eine Bildungsforschung versteht, aber
nicht ohne enge Verbindung mindestens zur
Hochschulforschung und zur Wissenschaftsfor-
schung auskommt (vgl. Reinmann, 2015). Ich
mdochte nun aber in diesem (kurzen) Text zur
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Diskussion stellen, ob es auch zusétzlich einen
spezifischen Erkenntnisrahmen fir genuin di-
daktische Fragen geben kdnnte oder sollte. Als
Begriindung dienen mir die genannten Beson-
derheiten der Hochschuldidaktik, die ich als
doppel-reflexiv bezeichnet habe.

Im Folgenden werden drei Denk- und For-
schungsansétze aufgegriffen, von denen ich
meine, dass sie einen Beitrag zu einem solchen
spezifischen hochschuldidaktischen Erkennt-
nisrahmen leisten kdnnten: der Design-Based
Research-Ansatz (im Folgende abgekirzt mit
DBR), der Ansatz Scholarship of Teaching and
Learning (kurz: SoTL) und der autoethnografi-
sche Ansatz. Wie der Titel des Textes andeutet,
handelt es sich hier um erste Uberlegungen.

DBR und Hochschule — eine wenig
beleuchtete Beziehung

Design-Based Research (DBR) ist keine Me-
thode, sondern ein bildungswissenschaftlicher
Forschungsansatz, der bestimmte Annahmen
dazu macht, wie man zu Erkenntnis kommt und
welche Erkenntnisgegenstande angestrebt wer-
den: Erkenntnis erzielt man mit DBR Uber die
Entwicklung oder Gestaltung von Interventio-
nen, die in authentischen Kontexten zyklisch
auch mehrfach implementiert, evaluiert und ei-
nem Re-Design unterzogen werden, bis man —
und das sind die moglichen Ergebnisse — zu
praktisch relevanten Problemlésungen (also
praxistauglichen Interventionen) und zu wis-
senschaftlich relevanten Theorien (z.B. Gestal-
tungsprinzipien) gelangt (z.B. van den Akker,
1999; Design-Based Research Collective, 2003;
McKenney & Reeves, 2012; Euler, 2014; Rein-
mann, 2014).

DBR untersucht Lehren und Lernen im Kon-
text, was fur die Forschung zu Fragen des Leh-
rens und Lernens grundsétzlich von Vorteil ist.
Zudem setzt DBR auf die Kooperation mit der
Bildungspraxis, was die oft beklagte Liicke zwi-
schen wissenschaftlicher und praktischer Rele-
vanz zu Uberbriicken verspricht. Der interven-
tionsorientierte Charakter von DBR ermdglicht
es in besonderem MaRe, die Interaktion zwi-
schen Lehren und Lernen in den Blick zu neh-
men, was diesen Ansatz fir genuin didaktische
Fragen pradestiniert. Fur die Hochschuldidaktik
mit ihrem Ziel, akademisches Lehren und Ler-
nen (unter der Leitidee einer Bildung durch
Wissenschaft) zu verstehen und zu verbessern,
ist DBR so gesehen ein besonders geeigneter
und naheliegender Forschungsansatz.

Gabi Reinmann



Die aktuellen methodologischen Reflexionen
und praktischen Beispiele zu DBR bewegen
sich zu einem uberwiegenden Teil im Kontext
Schule; das gilt auch fur den deutschsprachigen
Raum. Selbst wenn der Blick auf auRRerschuli-
sche Kontexte ausgedehnt wird, sind Hochschu-
len bzw. Kontexte akademischen Lehrens und
Lernens wenig im Fokus (als aktuelles Beispiel
verweise ich auf eine Sonderausgabe zu DBR
des Journal of the Learning Sciences; siehe Pe-
nuel, Cole & O"Neill, 2016). Das ist deswegen
bedauerlich, weil die sich herauskristallisieren-
den Standards (oder Vorschlage fur Standards)
und viel diskutierten DBR-Merkmale nicht in
allen Punkten auf den akademischen Kontext
passen und dieser in der Folge unterbelichtet
bleibt. Insbesondere gilt das fur die Akteure in
DBR und fur die Beziehung zwischen den
,Praktikern® (in der Regel Lehrende) und den
Forschenden. Das heifit: Die Beziehung zwi-
schen der ,,Praxis® an Schulen, aber auch in der
Berufsbildung oder Weiterbildung auf der einen
Seite und der Bildungsforschung auf der ande-
ren Seite ist — jedenfalls, wenn es sich um Leh-
rende (versus Leitungen auf organisationaler o-
der politischer Ebene) handelt — eine andere als
die Beziehung zwischen der ,,Praxis® und Bil-
dungsforschung an Hochschulen, insbesondere
an Universitaten, denn: Erstens sind Hochschu-
len bzw. Universititen gleichzeitig Orte der
Lehre und der Forschung. Zweitens sind die
dort titigen ,,Praktiker* in der Hochschullehre
immer zugleich auch Forschende (zumindest an
Universitaten) — wenn auch in ganz unter-
schiedlichen Disziplinen: Diese kbnnen weit
weg von den Bildungswissenschaften sein, sie
kdnnen aber auch verschiedene Gemeinsamkei-
ten mit diesen aufweisen. Unabhangig davon ist
aber anzunehmen: Wenn man als Lehrender
selbst forscht, stellt sich die Beziehung zu ande-
ren Forschenden, deren Tun und Intentionen an-
ders dar als fiir Lehrende, die Forschung allen-
falls fiir eine kurze Zeit wéhrend ihrer akademi-
schen Ausbildung kennengelernt haben und da-
nach keinen Kontakt mehr damit hatten.

Diese anders gelagerte Beziehung zwischen den
Akteuren in DBR im Kontext Hochschule hat,
so denke ich, Auswirkungen auf den DBR-Pro-
zess. Ich meine damit nicht nur die Ausgestal-
tung dieser Beziehung auf der operativen Ebene
der zyklischen Prozesse (z.B. bei Erklarungen
der Forschungsziele, -fragen, -mittel oder in der
Kommunikation wahrend der Entwicklung von
Interventionen), sondern auch Folgerungen aus
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dieser Beziehung flr die Konzeption von For-
schungsphasen auf der forschungsstrategischen
Ebene, was die folgenden Abschnitte zeigen
sollen. So gesehen misste DBR (als For-
schungsprogramm) im Rahmen der reflexiven
Vermittlung von Wissenschaft in der Lehre des
design-basiert forschenden Teils der Bildungs-
wissenschaften als eigenes Anwendungsfeld
von DBR genauer unter die Lupe genommen
werden.

SoTL und DBR - eine sich anbahnende
Beziehung?

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL)
wird — und hier schlieRe ich mich der Umschrei-
bung von Huber (2014) an — praktiziert, wenn
sich Hochschullehrende in ihren Fachwissen-
schaften mit der eigenen Lehre (in der Folge
auch mit dem Lernen der Studierenden) wissen-
schaftlich befassen, indem sie bezogen auf die
sie interessierenden Fragen einzelne Phéano-
mene in der Lehre untersuchen und/oder syste-
matisch reflektieren. Zu SoTL gehort dartiber
hinaus, dass man Ergebnisse und Erkenntnisse
der interessierten Offentlichkeit bekannt macht,
den Erfahrungsaustausch sucht und zur Kriti-
schen Diskussion beitragt. Entscheidend fir
SoTL ist, dass ein wahrgenommenes Problem
zu einer Frage wird, die man wissenschaftlich
beantworten kann (Bass, 1999).

In der SoTL-Literatur herrscht eine gewisse Un-
einigkeit darlber, wie sich die dem Begriff in-
harente Forschungsorientierung manifestieren
soll (vgl. Hutchings, Huber & Ciccone, 2011;
Kreber, 2013): Zum einen schwanken die Auf-
fassungen, wie stark forschende Aktivitaten von
Fachwissenschaftlern zu ihrer Lehre den gerade
dominanten Standards etwa natur- und sozial-
wissenschaftlicher Forschung entsprechen sol-
len, welchen Stellenwert philosophische und
theoretische Forschung spielen kann oder soll,
wie Offentlichkeit und Peer Review auszulegen
sind etc. Zum anderen wird kontrovers disku-
tiert, ob wirklich alle in verschiedenen Diszipli-
nen verwendeten Methoden prinzipiell auch fiir
die Erforschung der Lehre nutzbar gemacht
werden kdnnten oder man nicht doch eher bil-
dungswissenschaftliche oder gar genuin didak-
tische Methoden préfieren sollte. In dieser Dis-
kussion spielt DBR noch keine nennenswerte
Rolle, obschon sich viele SoTL-Aktivitaten um
Fragen drehen wie: Wie kann ich ein konkretes
Problem in der Lehre oder eine besondere Her-
ausforderung mit wissenschaftlichen Mitteln
besser verstehen, bearbeiten oder 16sen?

Gabi Reinmann



Oder anders formuliert: Wie kann ich durch ei-
gene forschende Tétigkeit meine Lehre verbes-
sern — und die Lehre anderer potenziell auch?

SoTL ist ein genuin hochschuldidaktischer An-
satz, innerhalb dessen bislang aber noch wenig
systematisch forschungsmethodologische
Uberlegungen angestellt werden. DBR dagegen
ist ein methodologischer Ansatz, der weder spe-
zifisch fur das akademische Lehren und Lernen
ist, noch die Besonderheiten dieses Kontextes
bis dato genauer reflektiert hat. Nun ist es nicht
meine Absicht, zu empfehlen, im Rahmen von
SoTL ausschlieBlich oder auch nur vorrangig
DBR zu praktizieren. Zwar sehe ich im DBR-
Ansatz durchaus eine Methodologie der Wahl
im Rahmen von SoTL, weil er erstens Fragen
zum Lehren und Lernen auf allen Handlungs-
ebenen gezielt aufgreifen kann, weil er zweitens
von der Forschungslogik her mit der Hand-
lungslogik des Lehrens Hand in Hand geht und
weil drittens SoTL und DBR die Grundauffas-
sung teilen, dass sich die Ldsung praktischer
Probleme mit der Generierung wissenschaftli-
cher Theorien verknipfen l&sst. Allerdings
kommt es im SoTL-Ansatz am Ende auf die je-
weils formulierte Frage an, die ein (forschen-
der) Lehrender hat, und die kann beispielsweise
enger als didaktische Fragen ausschliellich be-
stimmte Lernprozesse betreffen oder breiter Be-
dingungen der Hochschulsozialisation aufgrei-
fen und in beiden Fallen andere Forschungsan-
sétze geltend machen.

Mich interessieren vor allem die Erkenntnis-
mdglichkeiten, die sich auftun, wenn man die
beiden Ansétze zusammendenkt: SoTL namlich
nimmt die Akteure in den Blick und damit den
Umstand, dass diese lehren wie auch forschen.
Dies versucht man zu nutzen, um die forschende
Haltung der Wissenschaftler, die sich in der Re-
gel auf die Forschung in ihrer Disziplin richtet,
auch auf die Lehre zu lenken. Damit greift der
SoTL-Ansatz genau die Licke auf, die der
DBR-Ansatz offen lasst. Und in eben dieser
Komplementaritét lieRen sich, so meine ich, be-
sondere Folgerungen fir einen Erkenntnisrah-
men ableiten, der fur die Hochschuldidaktik
spezifisch ist.

Autoethnografie, SoTL und DBR —ein
Beziehungsgeflecht!

Wie die Bezeichnung bereits nahelegt, schlief3t
Autoethnografie zum einen an die Ethnografie
als Forschungsprogramm an und ergénzt diese
zum anderen mit Elementen der Biografie (z.B.
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Ellis, Adams & Bochner, 2010). Kennzeich-
nend fur die Ethnografie ist in der Regel die teil-
nehmende Beobachtung im Feld, um kulturelle
Praktiken und Sinnzusammenhénge einer
Gruppe explorativ nachzuvollziehen (Thomas,
2010). In der Autoethnografie ist der For-
schende selbst Teilnehmer im Feld und der
Blick richtet sich via Selbstbeobachtung und
Selbstreflexion auf die eigene Person. Folglich
eignet sich Autoethnografie vor allem da, wo
Forschende ,,Insider-Zugang* haben und selbst
betroffen sind, wie das bei forschenden und leh-
renden Hochschuldidaktikern der Fall ist. Au-
toethnografie hilft den Forschenden, der Gefahr
entgegenzuwirken, dass diese sich selbst eine
Sonderstellung im Kontext der zu erforschen-
den Phdnomene zuweisen und in der Haltung
verhaftet bleiben, das, was man erkennt, gelte
nur fiir die ,,anderen* (Doring & Bortz, 2015, S.
3411.). Selbsterkenntnis gehort damit zum Kern
der Autoethnografie.

Im angelséchsischen Raum werden verschie-
dene Formen von Autoethnografie diskutiert
(vgl. Ellis & Bochner, 2010). Insbesondere wird
die evokative Autoethnografie, die nahezu alle
etablierten wissenschaftlichen Kriterien ablehnt
(Ellis, 2004), von der analytischen Autoethno-
grafie unterschieden, die sich als anschlussfahig
an die qualitative Sozialforschung erweist (An-
derson, 2006; Chang, 2008). Die analytische
Autoethnografie zeichnet sich dadurch aus, dass
nicht nur die personlichen Erfahrungen des For-
schenden, sondern auch die der anderen Ak-
teure im Feld erhoben werden und die Daten-
analyse theoretisch untermauert wird.

Autoethnografie ist im deutschsprachigen Be-
reich kaum bekannt und wird im Rahmen der
hochschuldidaktischen Forschung meines Wis-
sens nicht thematisiert. Ich halte speziell die
analytische Autoethnografie fiir einen methodi-
schen Ansatz, der zum einen in DBR-Arbeiten
ertragreich eingesetzt werden und zum anderen
mit dem SoTL-Ansatz in einer gut begriindba-
ren Beziehung stehen konnte.

Als Methode innerhalb von DBR l&sst sich die
Autoethnografie aus der Sonderrolle des lehren-
den und forschenden Hochschuldidaktikers her-
aus begriinden (vgl. Reinmann & Schmohl,
2016): Wie der didaktisch forschende Wissen-
schaftler in der Lehre ,,praktisch® handelt und
dartiber nachdenkt, wird sich infolge seiner Fa-
chexpertise vom Lehrhandeln anderer unter-
scheiden, da es theoretisch gesattigter und tiefer
verarbeitet sein diirfte.

Gabi Reinmann



Die Erfahrungen des praktisch tatigen Forschers
kommen daher aus meiner Sicht als weitere
Quelle neben empirischen Befunden und theo-
retischen Erkenntnissen aus der Literatur in
Frage (oder anders formuliert: Es ginge etwas
verloren, wenn man sie nicht bertcksichtigt).
Diese lieRen sich nun tber die Autoethnografie
systematisch nutzen und an mehreren Stellen im
DBR-Prozess fruchtbar einsetzen, so etwa bei
der Problemdefinition und -beschreibung, ganz
besonders in der Entwicklung einer didakti-
schen Intervention (einem kreativen Prozess,
der gar nicht anders denkbar ist als mit einem
selbstreflexiven Akteur) sowie wie bei Imple-
mentierung von Interventionen und deren Re-
Design.

Bei der Lehrforschung von Fachwissenschaft-
lern unter dem SoTL-Dach spielt die Selbstref-
lexion ohnehin eine herausragende Rolle: Sie ist
gewissermalRen Voraussetzung und Ziel zu-
gleich. Noch weitreichender ist der Vorschlag
von Kreber (2015): Sie benennt drei mdgliche
Qualitaten von Wissen, die alle (und nur zusam-
men) im Rahmen von SoTL wichtig sind: theo-
retisches Wissen im Sinne von wissenschaftli-
cher Erkenntnis (episteme), Herstellungswissen
im Sinne einer Kunstfertigkeit (techne) und
praktische Klugheit oder Urteilskraft (phrone-
sis). Wahrend es bei der wissenschaftlichen Er-
kenntnis um die Frage gehe, was wahr ist, stehe
beim Herstellungswissen die Frage im Zentrum,
was am besten funktioniert und wirkt; bei der
praktischen Klugheit dagegen drehe sich alles
darum, welches Tun in einer besonderen Situa-
tion erstrebenswert oder wiinschenswert sein
kdnne, was einem situativ angemessenen Urteil
unter Bedingungen der Unsicherheit entspricht.
SoTL, so Krebers Pladoyer (2015), kdnne zur
,Evidenzbasierung der Hochschullehre im
doppelten Sinne beitragen: nicht nur als Nach-
weis der Wirksamkeit von Konzepten, Metho-
den, Techniken etc. (was der (blichen Lesart
von Evidenzbasierung mit Bezug auf episteme
und techne entspricht), sondern auch als Nach-
weis der inneren Stimmigkeit zwischen einge-
schlagenen Strategien und angestrebten Bil-
dungszwecken (im Sinne von phronesis). Ge-
nau hier sehe ich ein grofles Einsatzgebiet flr
die Autoethnografie.

Die (analytische) Autoethnografie greift metho-
disch betrachtet am direktesten den doppel-re-
flexiven Charakter der Forschung zum akade-
mischen Lehren und Lernen auf und nutzt sys-
tematisch die damit verbundene ,,Insider-Per-
spektive im Feld®. Gleichzeitig liefert sie eine
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zusétzliche Erkenntnisquelle fiir den DBR-AN-
satz, der sich nach wie vor schwer tut mit der
eigenen Besonderheit, ndmlich der Entwicklung
bzw. Gestaltung von Interventionen als einem
wissenschaftlichen Akt. Schlief3lich steuert die
(analytische) Autoethnografie dem SoTL-An-
satz einen methodischen Aspekt bei, der bislang
schwer zu fassen ist und die erforderliche ,,prak-
tische Klugheit* sichtbar(er) macht.

Schlussbemerkung

Dieser Text ist mit ,,Uberlegungen zu einem
spezifischen Erkenntnisrahmen fir die Hoch-
schuldidaktik® umschrieben. Die Spezifitit
habe ich vor allem daran festgemacht, dass die
Forschung zum akademischen Lehren und Ler-
nen aufgrund ihres Gegenstands und der betei-
ligten Akteure doppel-reflexiv ist. Ich bin davon
ausgegangen, dass das mit Folgen fur die Mittel
und Ergebnisse des Forschens bzw. Erkennens
verbunden ist. Mit Blick auf die Erkenntnismit-
tel und -ergebnisse habe ich drei Anséatze in al-
ler Kiirze skizziert und zueinander in Beziehung
gesetzt: den DBR-Ansatz, den SoTL-Ansatz
und die Autoethnografie.

Wenn man nun (a) die Hochschuldidaktik als
eine besondere Form der Bildungsforschung im
Schnittfeld von Lehr-Lernforschung, Hoch-
schulforschung und Wissenschaftsforschung
sieht (und Digitalisierungsfragen in allen drei
Forschungsfeldern mit berucksichtigt), (b) in
der Folge offen und kooperativ mit den in den
genannten (Teil-)Disziplinen géngigen Metho-
den umgeht, (c) gleichzeitig aber auch nach spe-
zifischen methodologischen Zugangen und spe-
zifischen Methoden fir die Hochschuldidaktik
sucht, dann koénnte ich mir vorstellen, dass ein
solches Spezifikum (1) in DBR, SoTL und Au-
toethnografie liegt, und dass ein weiteres Spezi-
fikum (2) die Verkniipfung dieser drei Ansdtze
darstellt. Der vorliegende Text fasst die ersten
Uberlegungen zu einer Integration der drei
Konzepte in einem einheitlichen wissenschafts-
theoretischen Rahmenkonzept zusammen und
soll das damit verbundene Potenzial aufzeigen.
Nicht intendiert ist die Botschaft, dass hoch-
schuldidaktische Forschung nur in und mit die-
sem sehr speziellen methodologischen Rahmen
und Methoden-Repertoire mdglich oder erstre-
benswert ist. Vielmehr geht es mir darum, dass
diese drei Ansétzen und deren Verknlpfung ei-
nen exemplarischen Weg bahnen, den man auch
beschreiten sollte, um spezielle und genuin di-
daktische Fragen untersuchen zu kénnen.

Gabi Reinmann
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