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Impact Free

Was ist das?
Impact Free ist eine Publikationsméglichkeit fiir hochschuldidaktische Texte,

- die als Vorversionen von Zeitschriften oder Buch-Beitrédgen 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 kdnnen dann natirlich 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 verdffentliche, es kann sein, dass es mehr werden; und vielleicht
mag sich auch jemand mit dem einen oder anderen Text anschliel3en. 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 fir 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

Schliterstral3e 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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,,EVIDENZBASIERTE* HOCH-
SCHULLEHRE? KRITIK UND
ALTERNATIVEN FUR EINE
HOCHSCHULBILDUNGS-
FORSCHUNG

INES LANGEMEYER &
GABI REINMANN

Uberblick

Auf dem Gebiet der Hochschullehre lasst sich
derzeit beobachten, dass sowohl in der Politik
als auch in der Wissenschaft eine Art von For-
schung favorisiert wird, die analog zum Kontext
Schule eine ,.evidenzbasierte Bildungspraxis
an der Hochschule zu etablieren versucht. Diese
Tendenz geht allerdings mit einigen schwerwie-
genden methodologischen, erkenntnistheoreti-
schen und praktischen Problemen einher. Die
Rolle der Sprache im Forschungsprozess (ins-
besondere was ,,Evidenz impliziert), die Sub-
jektabhangigkeit des Forschungsgegenstands
und die institutionellen und gesellschaftlichen
Besonderheiten akademischer Bildung bleiben
in der géngigen empirischen Lehr-Lernfor-
schung unberiicksichtigt. In einer Verschiebung
der Aufmerksamkeit auf messbare Wirkungen
geraten Reflexionen der Allgemeinen Didaktik
aus dem Blick, die nicht nur die Leerstellen ei-
ner auf ,Evidenz*“ ausgerichteten Forschung
fullen, sondern auch die besonderen Herausfor-
derungen an eine Hochschulbildungsforschung
konstruktiv annehmen konnten. Aus der Kriti-
schen Diskussion der gegenwdrtigen For-
schungslage lassen sich aber zumindest Anfor-
derungen und erste Ankerpunkte fiir eine For-
schung zur Hochschullehre formulieren, die Er-
kenntnis und Nutzen stiftet, ohne dabei herme-
neutische Zirkel zu produzieren.

Beobachtungen aus der Hochschule

Widerspruchsfeld Hochschullehre

Seit langem ist eine Akademisierung der Ar-
beitswelt und eine Verwissenschaftlichung der

! Siehe dazu den aktuellen Qualifikationsrahmen fur
deutsche Hochschulabschliisse:
https://www.hrk.de/fileadmin/redaktion/hrk/02-Doku-
mente/02-03-Studium/02-03-02-Qualifikationsrah-
men/2017 Qualifikationsrahmen HQOR.pdf
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Gesellschaft zu beobachten (Nida-Rimelin,
2014; Langemeyer, 2015). Seitens der OECD
ist ein akademisches Studium fir mdoglichst
viele gewollt — unabhdangig von ihren VVoraus-
setzungen und Interessen, und unabhéngig star-
ker Berufshildungssysteme wie in Deutschland.
Junge Menschen wird das Studieren nahelegt,
indem z.B. auf die Anforderungen der ,,Wis-
sensOkonomie* und ,,Wissensgesellschaft* hin-
gewiesen wird (vgl. Bauer & Bittlingmayer,
2006).

Die Studierendenzahlen steigen unaufhorlich
und damit die Heterogenitat der Studienanfan-
gerinnen. Hinzu kommt die Bologna-Reform
seit Beginn des neuen Jahrtausends. Pflichtcur-
ricula haben die zuvor praktizierte Form des
Ausbalancierens von Angebot (an Lehrveran-
staltungen) und Nachfrage (von Studierenden)
im Rahmen von Studien- und Priifungsordnun-
gen abgelost, die sich h&ufig an der Breite eines
Fachs orientierten. Heute legen Modulbeschrei-
bungen den Studienverlauf mit Lernergebnissen
(,,Kompetenz“-Output) vorab weitgehend fest’.
Uberraschungsfrei und ungeachtet unterschied-
licher Lerninteressen sollen alle dasselbe und
gleichzeitig diversitatssensible Angebote be-
kommen; Widerspriiche werden unvermeidlich.

Fur die Hochschule als Organisation wird die
Entwicklung der Lehre als ,,Profilbildung*
wichtig. Schon dieser Ausdruck zeigt, wie die
Sprache fur die Entwicklungsaufgaben stark an
Denkweisen aus dem Marketing und der Be-
triebswirtschaftslehre angepasst wurde. Hoch-
schulen sollen fiir ihre ,,Kunden® durch (Stu-
dien-)Profile erkennbar und attraktiver werden;
der Wetthewerb im Wissenschaftssystem wird
auf den Bereich der Lehre erweitert?. Lehrende
als ,,Produzenten” der Lehrangebote geraten vor
diesem Hintergrund starker unter Beobachtung,
als dies bis dato der Fall war. Hochschulleitun-
gen und Wissenschaftsorganisationen suchen
Qualitatsstandards fur die Lehre und wiirden
diese auch gern durchsetzen, waren sie nicht so
schwer zu finden.

Erwartungsfeld Bildungsforschung

Selbstredend besteht ein groRes Interesse daran,
dass die staatlich finanzierten Programme zur
Verbesserung des Studiums und die gestiegenen

2 Bekréftigt wird dies durch das neue Positionspapier des
Wissenschaftsrates vom Mai 2017, das Hochschulen ei-
gene ,,Strategien fiir die Hochschullehre unter dem Dach
der Wettbewerbsfahigkeit empfiehlt: https://www.wissen-
schaftsrat.de/download/archiv/6190-17.pdf
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Bemdiihungen um eine Akademisierung der Ge-
sellschaft die intendierten Wirkungen entfalten.
Die Hochschuldidaktik erfahrt mit der politi-
schen Aufmerksamkeitswelle flr die Lehre eine
Renaissance, bleibt aber nach wie vor schwach
in eigenen Forschungsvorhaben, die Wirkungs-
nachweise erbringen kdnnten (Tremp, 2009). Es
mehren sich Evaluationen und Begleitforschun-
gen, deren Leitwissenschaft die empirische Bil-
dungsforschung aus dem Schulkontext bildet
(Pongratz, Wimmer & Nieke, 2006). Deren Ziel
ist eine ,,evidenzbasierte* Bildungspraxis und -
politik (Herzog, 2016). Anerkannt sind entspre-
chend ,,Evidenzen* liefernde empirische Stu-
dien, weil sie angeblich nutzlose oder gar schad-
liche Methoden und Praxen entlarven wiirden,
indem sie beim Nachweis von Wirkungen den
Anspruch an ,,Evidenz®, an einen Beweis, erfil-
len (vgl. Sloane, 2018). Diese Zielsetzung mag
zweifelsohne richtig und aufrichtig sein. Aller-
dings ergeben sich bei genauerem Hinweisen
Argumentationslicken, flir deren Diskussion al-
tere wissenschaftstheoretische Debatten zu er-
innern und im Hinblick auf heutige Bedingun-
gen an Hochschulen weiterzudenken sind. In-
wiefern die empirische Bildungsforschung und
ihr Anspruch der ,,Evidenzbasierung* von Leh-
ren und Lernen dazu geeignet sind, die Hoch-
schullehre zu verbessern, welche forschungsbe-
zogenen Probleme damit zu 1ésen sind und wel-
che anderen epistemologischen Zugange sich
anbieten, sind Fragen, die wir diskutieren.

Im Folgenden steht zundchst der Empiriebezug
der auf ,,Evidenz‘ ausgerichteten Forschung zur
Diskussion. Auf ihm scheint die Hauptlast fur
die Beweisfuhrung zu liegen. Doch selbst aus
Sicht empirischer Bildungsforscher kdnnen em-
pirische Daten die Aufgabe der Beweisfiihrung
nicht allein bewdltigen. Das Verhaltnis der For-
schung zur Praxis, die Rolle der Sprache und die
epistemologischen Standpunkte sind zu klaren,
um die Probleme der allseits geforderten ,,Evi-
denzbasierung®“ herausarbeiten zu kdnnen: un-
ter anderem hermeneutische Zirkel und das
Verschwinden der Subjekte beim Lehren und
Lernen. AbschlieRend erortern wir die sich dar-
aus ergebenden Anforderungen an und Anker-
punkte fur eine Hochschulbildungsforschung.
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,»Evidenzbasierung“ als Bewegung

w»Evidenz¢ — Kritik durch Daten — Vorbild
Medizin?

»Evidence* ist im Englischen nicht nur der Be-
griff fir einen Nachweis oder einen Beleg, son-
dern auch fir ,,Beweis®. Im Deutschen ist dies
zunachst ahnlich. Der Duden gibt als Bedeutung
fiir ,,Beweis* an: ,,Nachweis daftr, dass etwas
zu Recht behauptet, angenommen wird; Ge-
samtheit von bestatigenden Umstanden, Sach-
verhalten, Schlussfolgerungen®. Auch so ist der
Begriff im Englischen gemeint.

Der Philosoph Hans Jérg Sandkihler stellt je-
doch klar, dass es zwischen dem deutschen Be-
griff ,,Evidenz“ und dem Englischen ,,evidence*
einen Unterschied gibt. Beides bezeichnet sei-
nes Erachtens den gemeinten Sachverhalt nur
schlecht. Denn Ziel der hypothesenprifenden
Forschung, wenn sie nach ,,evidence* sucht, ist
ein ,,forschungsmethodisch erzeugtes empiri-
sches Wissen* (Sandkiihler, 2011, S. 33). Das
Augenmerk liegt also auf dem Methodischen,
wie dieses Wissen erzeugt wird. Wie Sieglinde
Jornitz einwendet, bedeutet im Deutschen Evi-
denz ,,eine Offenbarung ohne weitere Legitima-
tion: sich selbst evident sein“ (Jornitz 2008, S.
207). Hingegen konne im Englischen ,,,evi-
dence‘ [...] jedes ,Mittel der Bestétigung und
Rechtfertigung einer Annahme* sein, auch alles,
,was Grundlage einer Meinung* [...] ist” (ebd.).
Eben deshalb ist weder im Englischen noch im
Deutschen klar mit ,,evidence* bzw. ,,Evidenz*
ausgedriickt, dass man eine bestimmte hypothe-
senpriifende Art der Wissenserzeugung meint.

Die eigentliche Frage lautet also: Wann ist ein
offensichtlicher, also nicht weiter zu erkléren-
der, Beweis erbracht? Die Antwort hangt davon
ab, was man unter einem Beweis versteht. In der
Antike etwa galt der geometrische Beweis nur
als ,rhetorisches Instrument, ein Resultat be-
wussten Nachdenkens uber geometrisches Wis-
sen“ (Bammég, 2008, S. 72). Erst Newton zeigte
den Weg, das systematisch kontrollierte Expe-
riment und die mathematische Messung mitei-
nander zu verknlipfen (Bammég, 2008, S. 68, 98).
Genau dieser Schritt ruckte empirische Daten
und daran durchgefiihrte Berechnungen in den
Vordergrund der Beweisfiihrung. Ein solches
Vorgehen warf wiederum die grundlegende
Frage auf, ob denn Daten oder ihre mathemati-
sche Berechnung eine deutungsfreie Beobach-
tungssprache konstituieren und ohne Interpreta-
tion wahr sein koénnen (Feyerabend, 1975;
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Knorr Cetina, 1985). Um das zu kléren, hilft ein
Blick auf die Entstehungsgeschichte der ,,Evi-
denzbasierung®.

Historisch wird der Beginn des ,,evidenzbasier-
ten“ Forschens in der Medizin auf Ignaz Sem-
melweis zuruckgefihrt, weil er den Standards
der kontrollierten systematischen Beobachtung
den Weg bereitete. Der tragische Fall dieses
Arztes in Wien ist lehrreich, zeigt er doch, auf
welch massiven Widerstand im 19. Jahrhundert
Kritik und Handeln auf Basis systematisch er-
hobener Daten stieRen. Semmelweis stellte da-
mals die selbstherrliche Uberzeugung seiner
Kollegen, unfehlbar zu sein, durch Mortalitats-
raten und Daten aus dem Krankenhausbetrieb in
Frage. Er erbrachte den Nachweis, dass Hygie-
nemaflnahmen im Krankenhaus lebenswichtig
sind und Arzte und Pflegepersonal diese nicht
als Zeitverschwendung banalisieren dirfen. Auf
mehreren Waochnerinnenstationen infizierten
sich immer wieder Miitter und Neugeborene mit
Kindbettfieber und starben daran, weil Arzte
unter anderem aus der Autopsie verstorbener
Wochnerinnen direkt in den Kreif3saal gingen,
ohne Hande und Instrumente zu desinfizieren
und so immer wieder die Krankheitserreger
tibertrugen. Semmelweis’ Erkenntnis entstand
in der zweiten Halfte der 1840er Jahre; noch
Mitte der 1860er Jahre wurde sie von der Zunft
der Arzte geleugnet. Semmelweis musste Gber
diese Zeit Anfeindungen ertragen, nach dem
Ausschluss aus dem Krankenhausbetrieb von
Wien nach Budapest umziehen und wurde 1865
ohne Diagnose in eine Irrenanstalt eingewiesen,
wo er nach nur zwei Wochen unter ungeklarten
Umstanden mit 47 Jahren starb (vgl. Winkle,
2005; Langemeyer, 2015, S. 252).

Aus dieser wahren Geschichte mag die empiri-
sche, nach ,Evidenz*“ strebende, Forschung
noch heute ihr Selbstbild als kritische Wissen-
schaft ziehen — durchaus mit einer gewissen Be-
rechtigung. Der Fall verdeutlicht, dass die je-
weilige Hygienepraxis durch systematische
Empirie kritisier- und korrigierbar wurde. Wis-
senschaftlich gesehen existierte der empirische
Beweis vermittels des mathematischen Aus-
drucks der Mortalitatsraten; die ,,Evidenz‘
speiste sich hingegen aus der nicht zu leugnen-
den Erfahrung, dass unzéhlige Frauen und Neu-
geborene die Nachlassigkeit des medizinischen
Personals mit ihrem Leben bezahlten. In der
Hochschullehre aber liegt der Fall anders, wie

3 Wir verwenden hier die Begriffe Bildungsforschung
und Lehr-Lernforschung synonym.
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wir im Folgenden zeigen wollen. Dazu betrach-
ten wir zundchst den Erkenntnisstandpunkt und
die Erkenntnismittel der Bildungs- bzw. Lehr-
Lernforschung und fragen nach der Rolle der
Sprache.

Beweis und ,,Evidenz® in der Bildung —
Kritik durch Sprache

Die empirische Bildungs- bzw. Lehr-Lernfor-
schung? verfolgt — vereinfacht gesprochen — das
Ziel, solche Zusammenhdange zu finden, die er-
klaren (und vorhersagen), wie man Lernen
durch Lehren beeinflussen kann. Diese For-
schung steht im Dienste der Uberprifung von
Annahmen uber Lehr-Lernprozesse unabhangig
von den konkreten lehrenden und lernenden
Personen und der fur sie ausschlaggebenden
Bedeutsamkeiten. Sie strebt nach einer Objekti-
vitat, welche die Praxis als weitgehend subjekt-
unabhéngige Technik oder Methode denken
muss. Gesucht werden Faktoren, von denen sich
hypothetisch annehmen l&sst, dass sie auf das
Lerngeschehen nachweislich von auf3en wirken.
Diese Faktoren diirfen als empirische Tatsachen
den untersuchten Personen bzw. ihrem Verhal-
ten nicht immanent sein. ,.Input“ (z.B. eine
Lehrmethode) und ,,Output” (z.B. ein Lerner-
gebnis) mussen nach Logik der empirischen
Lehr-Lernforschung voneinander getrennt blei-
ben und beobachtbar werden. Fur den Bereich
des grundschulischen Lernens ist ein gutes ak-
tuelles Beispiel der systematische Vergleich
zwischen der sogenannten Fibel-Methode und
der Schreiben-nach-Gehdr-Methode von Una
Rohr-SendIimeier und Tobias Kuhl.

Geht es aber nicht um eine Methode, sondern
um das Wirken einer Lehrperson auf Lernende
ist der Sachverhalt der bekannten Beobach-
tungskriterien nicht mehr gut anzuwenden. Das
bedeutet, dass z.B. ein Gedanke, der von einem
Subjekt gefasst wird, nicht als Ursache fiir ein
anschlieRendes Denken-Konnen des Gedankens
angenommen, geschweige denn, dass dies als
Hypothese empirisch geprift werden darf. Dies
waére im gegebenen Rahmen tautologisch. Fer-
ner setzt die skizzierte Art des Erkennens auf
Verallgemeinerung durch Aggregation von Da-
ten. Was als erwiesen oder widerlegt angesehen
wird, bezieht sich wesentlich auf Haufigkeiten
und Durchschnittswerte, deren Aussagekraft fiir
den Einzelfall allerdings vollig unklar bleibt
(Lewin, 1931).
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Man mag also die Hoffnung auf kritische Ein-
sichten zwar teilen, wenn man die Lehr-Lern-
forschung nach dem Vorbild der Medizin ent-
wickelt. Die Analogie zum systematisch kon-
trollierten Testen von Behandlungsmethoden
(mit randomisierten Kontroll- und Interventi-
onsgruppen) aber trégt genau nicht. Man nehme
nur ein einfaches Beispiel, namlich die Frage,
ob jemand im Studium nach einer bestimmten
Lehrmethode wissenschaftlich zu argumentie-
ren gelernt hat oder nicht*. Zunachst einmal ist
es bereits wesentlich schwieriger und schon gar
nicht eindeutig festzustellen, wie das ange-
strebte Ergebnis zu verstehen ist (vgl. Kuhn,
1992). Anders als bei Mortalitatsraten riicken
beim wissenschaftlichen Argumentieren Inter-
pretationen in den Vordergrund. Man konnte
zwar einwenden, dass auch der Tod insofern
nicht eindeutig ist, weil man ihm verschiedene
Bedeutungen zuweisen kann, je nachdem, ob
man ihn in den Referenzrahmen eigener Betrof-
fenheit oder etwa in den der Medizin, Biologie
oder Religion stellt. Allerdings wirde niemand
annehmen, dass das Sterben durch Bedeutungen
herbeigefuhrt wurde; sie wiirden nicht als ur-
séchliche Bedingungen fur den Tod gelten kon-
nen. Wenn jemand jedoch wissenschaftlich ar-
gumentieren soll, dann konstituiert sich eben
dieser empirische Gegenstand nur im spezifi-
schen Referenzrahmen Wissenschaft. Wir mis-
sen dann mit Hilfe von Begriffen und deren Be-
deutungen Phdnomene des Gegenstandsbe-
reichs ,,wissenschaftliches Argumentieren von
solchen abgrenzen, die in einen anderen Bereich
gehoren. Man konnte z.B. erklaren, dass Tauto-
logien zu produzieren, Meinungen auszuspre-
chen, unlogische Behauptungen aufzustellen
etc. nicht zum Gegenstand des wissenschaftli-
chen Argumentierens gehéren. Man kénnte zu-
dem sagen, dass sich wissenschaftliche Argu-
mente auf gepriiftes und bewiesenes Wissen aus
wissenschaftlicher Forschung stlitzen sowie den
wissenschaftlichen Malistdben und Kriterien
Rechnung tragen midissten.

Erachtet man Daten oder Argumente als evi-
dent, so kommen, mit Quine (1968) gesprochen,
immer sprachliche Bedeutungen und ihre Refe-
renzrahmen ins Spiel. Ohne sie kdnnen wir
nicht die Frage kldren, was der Begriff ,,wissen-
schaftlich® ein- und was er ausschlieRt.> Aber
auch, wie ,,bewiesenes® und ,,blofl behauptetes*

4 Wir lassen das Problem unberiihrt, ob und wie man eine
Lehrmethode eindeutig bestimmen kann.

5 Ahnlich argumentiert Vygotskij, wenn er darauf hin-
weist, dass Begriffe fur die Erfahrungstatsachen nicht

IMPACT FREE 20 (Dezember 2018)

[4]

Wissen im Einzelnen unterschieden werden
kann, hédngt vom theoretischen Referenzrahmen
einer Wissenschaft ab, der nicht ohne eine ge-
meinsame Sprache auskommt. Dies ist unter
Bildungsforscherinnen vermutlich sogar unum-
stritten.

Die gemeinsame Sprache aber ist, wie uns die
Wissenschaftsforschung zeigt, mehr als nur ein
Medium, um einen Forschungsgegenstand zu
bestimmen, Daten zu interpretieren oder Argu-
mente zu formulieren. Sie ist nicht nur der Aus-
druck solcher Gedanken; sie ,,organisiert™ einen
Sachverhalt, indem sie ihn fur ein denkendes
Subjekt in einer bestimmten Situation in einen
bestimmten (begrifflichen) Referenzrahmen
stellt, der im konkreten Fall nicht intendiert und
auch nicht bewusst sein muss. Das heifit zuge-
spitzt: Die Souveranitat des erkennenden und
denkenden Subjekts hat infolge der (relativen)
Macht des sprachlichen Denkrahmens ihre
Grenzen. Bedeutungshorizonte wie auch Denk-
stile als Ergebnis von Sozialisationsprozessen
(Fleck, 1983 [1935]) sind uns als Mitglieder ei-
ner Sprach- (und Wissenschafts-)Gemeinschaft
mitgegeben und beeinflussen, mitunter hinter-
grindig und nicht immer eindeutig, wie wir
tiber einen zu untersuchenden Sachverhalt den-
ken. Zuweilen sind damit Kategorienfehler ver-
bunden: Ein plakatives Beispiel von Ryle ist,
dass man im sprachlichen Handeln auf die Uni-
versitdt verweisen und dabei die Ansammlung
von Gebduden oder die Institution oder die Or-
ganisation meinen, dadurch aber auch die Ge-
baude mit der Institution oder die Institution mit
der Organisation verwechseln kann (Ryle,
1949; Reinmann, 2017). Ohne philosophische
Arbeit an unseren Erkenntnisgrundlagen kann
somit auch die empirische Forschung nicht aus-
kommen.

»Evidenz“ und Bedeutung — Kritik an
Formen der Beweisfuihrung

Dass eine Bildungsforschung, die sich als ,,evi-
denzbasiert™ versteht, selbst Deutungsprobleme
sieht, l&sst sich bei Baumert (2016, S. 219) zei-
gen, wenn er mit Verweis auf Bromme, Prenzel
und Jager (2014) anmerkt, dass sich die empiri-
schen Evidenzen im Erkenntnisprozess in der
Regel nur auf Hypothesen bzw. Vermutungen
richten, nicht auf den Beweis eines Sinns und
Geltungsanspruchs von Konditionalsitzen und

vorherbestimmt seien: Waren die Begriffe mit den Tatsa-
chen so unmittelbar verbunden, wire ,,die ganze Wissen-
schaft iiberfliissig* (Vygotskij, 2003 [1927], S. 93).
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ihrer moglichen Interpretationen. Gepruft
werde nur eine Beziehung zwischen Daten, aber
eben nicht, wofir diese Daten stehen und ob die
uber sie aufgestellten Annahmen Gberhaupt in
der Wirklichkeit relevant sind. Diese Einsicht
wirft die Frage auf, wie denn dann das Zustan-
dekommen einer gultigen Geltungsbegriindung
verallgemeinert gedacht wird. ,,Wie belastbar
eine Evidenz oder Geltungsbehauptung ist®,
entscheidet sich laut Baumert (2016, S. 219)
,,im innerwissenschaftlichen, kommunikativen
Validierungsprozess. Der Validierungsprozess
beginnt mit der Publikation und der Uberwin-
dung unterschiedlich hoher Zugangshiirden zu
Publikationsorganen, deren Abstufung und Un-
terschiedlichkeit in der Regel auch Aullenseiter-
positionen Chancen auf Veroffentlichungen er-
6ffnen, wenn auch die Rezeptionschancen vari-
ieren. Der eigentliche Validierungsprozess voll-
zieht sich dann in der Rezeption, die im Modus
des Anschlusses und der Kritik — in der Regel in
Kombination von beidem — oder auch der
Nichtbeachtung erfolgt.” Denkt man diese Posi-
tion zu Ende, wirde das bedeuten (auch wenn
es von Baumert so vermutlich nicht gemeint
ist), dass gar nicht die Empirie, sondern die
Durchsetzungsmacht der Forschenden in ihrer
Fachgemeinschaft die ,,Evidenz* erbringt. Wa-
rum aber soll es begriindet oder gar evident sein,
den Urteilen von Autoren in einem machtstruk-
turierten Prozess eine wissenschaftliche Validi-
tat beizumessen? Baumert vertraut darauf, dass
hinter den Akteuren anerkannte wissenschaftli-
che Mal3stabe und Regeln den Ausschlag geben,
die sicherstellen, dass diejenigen Arbeiten aus-
gewahlt werden, welche die Erkenntnis erh6hen
(Baumert, 2016, S. 219). Er Ubersieht jedoch,
dass Machtkonstellationen die entscheidendere
Rolle spielen kénnten und Malstabe sowie Re-
geln nicht vollig neutral und ohne Bezugsrah-
men sind.

Fir die Hochschullehre und deren wissenschaft-
licher Fundierung stellt die Argumentation aus
der ,,evidenzbasierten* Bildungsforschung ein
Problem dar. Nicht nur, dass es bei Lernprozes-
sen an Hochschulen hdufig um das Formen von
Gedanken und um das Denken-Kénnen mit all
den damit verbundenen Herausforderungen der
Bestimmung dieses ,,Outputs® geht. Auch das
Pladoyer flr den innerwissenschaftlichen Vali-
dierungsprozess ist fragwirdig. Hier werden
Gedanken und Denken-Kodnnen ndmlich zu ei-
nem belastbaren Zusammenhang erklart, wenn
als Ursache flr ein Richtig-Denken im wissen-
schaftlichen Sinne gilt, dass sich Wissenschaft-
lerinnen beim Urteilen tber wissenschaftliche
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Arbeiten auf wissenschaftliche Malistdbe und
Regeln beziehen kénnen. Musste dies aber nicht
auch fur die Studierenden und ihre Bildungs-
prozesse in und durch Wissenschaft gelten?
Warum werden deren Bildungs- und Lernpro-
zesse nicht mehr als Geschehensprozesse vom
Standpunkt eines Subjekts anerkannt, sondern
in die Denkform gepresst, dass alle relevanten
Prozesse auf Prozesse in der dritten Person re-
duziert werden kdnnen?

Wabhrheit gibt es nicht unabhéngig von der
Sprache und einem Referenzrahmen. Mathema-
tische Berechnungen konnen niemals aufde-
cken, ob und welche Kategorienfehler gemacht
wurden. Fehler im gedanklichen Handeln lassen
sich nur durch eine sprachanalytische theoreti-
sche Praxis korrigieren. Beachtet man das nicht,
passiert das, was man mit Knorr Cetina (1985,
S. 278) einen hermeneutischen Zirkel nennen
misste: ,,Interpretationen (beobachtete ,Tatsa-
chen) [werden] nur mittels anderer Interpreta-
tionen, von denen sie teilweise abhéngen (The-
orien) und durch Berucksichtigung ihrer Rela-
tion zum Ganzen [...] erklart und begriindet® —
ebendies sei eine ,,exakte Definition des herme-
neutischen Zirkels in den Geisteswissenschaf-
ten [...]°

Versucht man aus dem erkenntnistheoretischen
Problem von Zirkelschlissen herauszukom-
men, ist die verstarkte Hinwendung zu empiri-
schen Daten und mathematischen Berechnun-
gen bei der Beweisflihrung kein Allheilmittel.
Dies bestatigt auch Baumert mit seinem Modell
einer innerwissenschaftlichen Validierungspra-
xis, in welcher bestimmte Regeln und MaRstabe
eine qualitatssichernde Norm bilden sollen. Nur
klart er nicht, wie es moglich sein soll, dass eine
einmal angewandte Regel oder ein einmal flr
gultig befundener Malstab die gewinschte
Wissenschaftlichkeit eines Ergebnisses in ei-
nem anderen Fall erneut absichert. Von einem
Automatismus kénnen wir hier wohl nicht aus-
gehen, denn: Der Referenzrahmen &ndert sich
schon allein deshalb, weil sich das Erkenntnis-
ziel und/oder die Datenlage mit jeder neuen Stu-
die — oder mit jedem neuen Praxiskontext — &n-
dert. Wo menschliches Bewusstsein und Bil-
dungserfahrungen ins Spiel kommen, kénnen
viele Studien kaum exakt repliziert werden. Kri-
terien und MaRstébe sind im Verhaltnis zu For-
schungsfragen, -bedingungen und konkreten
Daten immer wieder neu zu reflektieren und va-
lidieren.
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Alternativen zur Erforschung der
Hochschullehre

Warum Alternativen wichtig wéren

Wir haben gezeigt, dass die Hochschullehre als
ein zu beforschender Gegenstand nicht aufer-
halb eines Feldes von Bedeutungen liegt; viel-
mehr konstituiert er sich lberhaupt erst durch
die jeweiligen Bedeutungen, die man ihm inner-
halb eines (begrifflichen) Referenzrahmens zu-
weist. Unsere Erkenntnisstandpunkte als For-
schende im Kontext Hochschullehre sind letzt-
lich immer sprachabhéngig, zudem praktischer
Natur und gesellschaftlich situiert. Verallge-
meinerungen, die vom subjektiven Geschehen
abstrahieren und auf Durchschnittswerten beru-
hen, sind eher unbrauchbar fir den Einzelfall.
Werden dennoch Empfehlungen auf der Basis
solcher empirischer Befunde gegeben, wie z.B.
die, dass sich gute Lehre aus Klarheit und Struk-
turiertheit des Lehrhandelns ergdbe (Hattie,
2012; Schneider & Preckel, 2017), sind wir
doch wieder auf das Erleben und Interpretieren
angewiesen. Damit kommen wir erneut in einen
hermeneutischen Zirkel, denn: Wenn Lernende
das Handeln der Lehrperson als klar und struk-
turiert erleben, ist die Wertung fiir den Unter-
richt als ,,gut* zu erwarten. Bei den Urteilen
»gut“ und ,klar bzw. strukturiert liegt sowohl
ein subjektives Begriindungsmuster als auch ein
sprachimmanenter Zusammenhang vor. Denk-
bar ware zwar auch, wie es Schimank (2009)
von seinem Studium berichtet, dass sich Studie-
rende mit einer Art von Lehre identifizieren, die
sich insgesamt als schwer verstandlich darbie-
tet, weil man sich dartiber mit dem bildungsbdir-
gerlichen Milieu identifizieren kann. Diesen
Zusammenhang zu erschlieRen, verlangt aber
wiederum, den Bedeutungsrahmen von Daten
in den Blick zu nehmen.

Die aufgezeigten Probleme sind nun nicht nur
wissenschaftsimmanent, sondern auch prak-
tisch weiterzudenken: Wie eingangs festge-
stellt, ist das Ideal einer ,,Evidenzbasierung* der
Hochschullehre (und ihrer Lehr-Lernforschung)
bereits zur Leitwissenschaft geworden. Je mehr
sich aber infolgedessen unter der Hand ein Prif-
und Uberwachungssystem zum Referenzrah-
men der Bildungspraxis macht, umso bedeutsa-
mer wird er fir Akteure und ihr Handeln, so
dass er sich in Form einer sich selbst erfillenden
Prophezeiung mdoglicherweise selbst bestatigt:

6 AuRen vor lassen wir an dieser Stelle Auffassungen von
Didaktik als Anwendung psychologischer Lehr-Lerntheo-
rien (vgl. Kron, Jirgens & Standop, 2014, S. 40 f.).
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Lehrende bemihen sich je auf ihre Weise, selbst
mdglichst gut dazustehen, und versuchen, das
System zum eigenen Vorteil zu nutzen. Auf
diese Weise produziert es unweigerlich neue
hermeneutische Zirkel fiir diejenigen, die Uber
die Realitét des Lehr-Lerngeschehens etwas zu
erkennen glauben und dabei auf objektiv be-
schreibbare Zusammenhange zwischen Lehren
und Lernen setzen. Gleichzeitig erzeugt die
,.evidenzbasierte* Praxis Formen der Entfrem-
dung flr diejenigen, die Lehr-Lernbeziehungen
aufbauen wollen. Flr Letzteres spricht, dass es
gerade im Bildungsgeschehen kontraproduktiv
erscheint, alles Kdnnen auf eine unpersonliche
Technik oder Methode zu reduzieren, denn: Das
Streben, sich bilden zu wollen, hangt am sub-
jektiven Erfahren von Bedeutsamkeiten (Po-
lanyi, 1985).

Inwieweit die Allgemeine Didaktik nur
bedingt eine Alternative ist

Die Frage ist, ob die Allgemeine Didaktik, die
neben der Lehr-Lernforschung zu den engen
Bezugswissenschaft der Hochschuldidaktik
zahlt (Huber, 1983), den Anforderungen an eine
Forschung zur Hochschullehre vor diesem Hin-
tergrund besser gerecht werden kann. Model-
liert man den Gegenstandsbereich der Hoch-
schuldidaktik als Teil der Allgemeinen Didak-
tik, lasst sich die ZweckmaRigkeit dieser Wis-
senschaft darin sehen, Hochschullehre unter
dem Anspruch von Bildung durch Wissenschaft
als einem regulativen Ideal zu gestalten (vgl.
Reinmann, 2015). Indem die Allgemeine Di-
daktik Bildung wie Wissenschaft als regulatives
Ideal interpretiert, stellt sie sich in den Dienst
eines kritisch-reflexiven Selbstverhaltnisses®.
Die verantwortlichen Subjekte sollen sich mit
ihrem Handeln unter je unterschiedlichen Be-
dingungen an diesem Ideal ausrichten. Zwei
vernunftbegabte Akteure (Lehrender, Lernen-
der) treten in eine Beziehung, die Verénderun-
gen bewirkt. Genau dieses subjekthafte Veran-
derungsgeschehen bestimmt den Erkenntnis-
standpunkt der Allgemeinen Didaktik als einer
dem Humanismus zugewandten Wissenschaft.

In diesem Sinne ist die Allgemeine Didaktik
stark in ihrer Begriffsarbeit und tragt ganz we-
sentlich dazu bei, dass theoretisch belastbare
Referenzrahmen entstehen kdnnen (Klingberg,
1997; Coriand, 2013). Sie erweist sich aber ins-
gesamt betrachtet als schwach in der Empirie
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(Terhart, 2009). Ausnahmen sind die immer
wiederkehrenden, aber nur vereinzelt vertrete-
nen, Versuche etwa von Wolfgang Klafki, Diet-
rich Benner oder Karl-Heinz Flechsig, For-
schung durch Verandern und Entwickeln bzw.
Gestalten zu initiieren und zu etablieren (vgl.
Reinmann & Sesink, 2013). Hier wird der Rea-
litdtsbezug der Empirie, wie wir ihn aus der
Lehr-Lernforschung kennen, zu einem Realisie-
rungsbezug mit Blick auf die Gestaltung mogli-
cher Zukunfte.

Unabhéngig von der Frage der Empirie bearbei-
tet die Allgemeine Didaktik allerdings einige
fir die Hochschullehre bedeutsamen Aspekte
unzureichend. Ungekléart sind etwa viele Grund-
begrifflichkeiten (z.B. ob und wie sich der
Kompetenzbegriff aus der Schule auf den Wis-
senschaftskontext (Ubertragen lasst; Lange-
meyer, 2013; 2015), die Fragen der Gegen-
standsangemessenheit der Methoden (z.B. wie
fachkulturelle Unterschiede beruicksichtigt wer-
den kénnen) und die philosophische und metho-
dische Basis der (Selbst-)Kritik (z.B. in wel-
chem Verhéltnis die forschenden Subjekte zu
den ,,Objekten‘ — etwa Kolleginnen und Kolle-
gin — der Forschung sowie zu sich selbst stehen)
(Langemeyer & Rohrdantz-Herrmann, 2015;
Reinmann, 2019).

Die Herausforderung fur die Hochschuldidaktik
als forschende Disziplin — wir nennen sie Hoch-
schulbildungsforschung — besteht darin, sich
den skizzierten praktischen, sprachlichen und
epistemologischen’ Besonderheiten zu stellen.
Es gilt, den Kern des Gegenstandsbereichs einer
Hochschulbildungsforschung in Anlehnung an
eine, die Schule (berscheitende, Allgemeine
Didaktik ebenso wie in begriindeter Abgren-
zung zur ,,evidenzbasierten* Bildungsforschung
aktueller Couleur zu bestimmen.

Letztlich geht es dabei nicht um das wissen-
schaftliche Erkennen, sondern auch um das
Verdndern der wissenschaftlichen Praxis als
Forschung und Lehre. Unseres Erachtens ware
dazu beides in ein Entwicklungsverhéltnis zu
bringen, wie es in verschiedenen Formen von
,Praxisforschungen‘ der Fall ist.

7 AuRen vor lassen wir dabei zunachst die durchaus kriti-
sche Frage, ob und inwieweit man einen epistemologi-
schen Standpunkt Gberhaupt bewusst wéhlen kann.
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Impulse fur eine kinftige Hochschul-
bildungsforschung

Ziele und Anforderungen

Aus der kritischen Analyse der Dominanz der
,Evidenzbasierung“ und der Schwierigkeit,
ebenso durchsetzungsstarke Alternativen zu er-
kennen, kdnnen derzeit nur erste Anforderun-
gen an eine Hochschulbildungsforschung ge-
stellt werden (vgl. auch Jenert, Reinmann &
Schmohl, 2019). So gehen wir zunéchst einmal
davon aus, dass wir eine Forschung brauchen,
die insofern grundlegend ist, als dass sie Kritik
an Konstruktion der Empirie erméglicht und
hierfur einen sprachlich konsistenten Referenz-
rahmen, also auch so etwas wie ,,einheimische
Begrifte” (vgl. Klingberg, 1997) erarbeitet.

Erkennen durch Veréandern scheint eine episte-
mologische Rahmung zu sein, die sich sowohl
historisch als auch mit Bezug auf den Erkennt-
nisgegenstand gut begriinden l&sst. Damit hangt
die Einsicht zusammen, dass Wissen Uber aka-
demisches Lehren und Lernen keines sein kann,
das man zunachst als Theorie generiert, dann in
der Empirie als wahr beweist und schliellich in
der Praxis anwendet. Eine Hochschulbildungs-
forschung muss zudem mit dem besonderen
Umstand umgehen, dass die Lehrenden an Uni-
versitdten auch Forschende sind (Reinmann,
2019). Als Forschende kénnen sie innerhalb des
Gegenstandsbereichs von Lehren und Lernen
nicht nur als Objekt der Forschung fungieren,
sondern missen auch als Subjekte des Denkens,
Fihlens und Sich-Interessierens vorkommen.
Dies gilt im Grunde schon fiir das Lehr- und
Lernhandeln in der Schule. Im Kontext Wissen-
schaft hat dies aufgrund der Aufgabe der Ent-
wicklung und Erforschung neuer Erkenntnisse
aber eine besondere Bedeutung. Ohne Einsicht
in die Bedeutungshorizonte des Kontextes Wis-
senschaft, welcher nicht alltaglich ist, kénnen
Lehr- und Lernhandlungen von Forschenden
nicht oder nur schwer eingeordnet und beurteilt
werden (Langemeyer, 2018, 2019). Insofern
bleibt die Hochschulbildungsforschung von der
Zusammenarbeit mit anderen Wissenschaftle-
rinnen abhéngig und muss sie in ihre Forschung
mit einbinden, selbst dann, wenn dies methodi-
sche Dilemmata produziert.
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SchlieBlich hat eine Hochschulbildungsfor-
schung neue Umweltbedingungen zu beriick-
sichtigen: Als Beispiel haben wir eingangs ge-
nannt, dass das bisher praktizierte individuali-
sierte Erfahrungslernens der Lehrenden an seine
Grenzen gerdt und kooperative Lehrentwick-
lungen notwendig werden. Eine Hochschulbil-
dungsforschung muss darauf begrifflich-theore-
tisch und methodisch reagieren. Damit ist nicht
gemeint, sich einer Art von Wissenschaft zuzu-
wenden, die nicht mehr vom Standpunkt des
Subjekts aus denken kann und die Lehr-Lern-
Praxis mit einer subjektunabhéngigen Technik
verwechselt. Zur zentralen Frage wird vielmehr,
ob die Akteure in diesem Feld einen intersub-
jektiven Denk- und Reflexionshorizont fur ihr
Handeln entwickeln kénnen und wie man dies
wissenschaftlich fundieren kann (Langemeyer,
2015).

Wege und Ankerpunkte

Eine Hochschulbildungsforschung, die Aus-
druck der Hochschuldidaktik als einer wissen-
schaftlichen Disziplin ist, muss, so denken wir,
in jedem Fall eine grundstandige (grundlagen-
orientierte) Ausrichtung haben. Diese definiert
sich dadurch, dass sie im Kern die Schaffung ei-
nes Referenzrahmens anstrebt, aus dem heraus
sinnvolle Forschungsfragen erst generiert, aber
auch der Gegenstandsbereich abgesteckt und
damit Kooperationsbeziehungen zu Nachbar-
disziplinen gestaltet werden kdnnen.

Wenn daraus folgt, dass sich Forschung zur
Hochschullehre nicht, wie eingangs erwahnt,
auf Evaluationen und Begleitforschung be-
schranken darf, bedeutet das im Umkehrschluss
nicht, dass Begleitforschung keinen Stellenwert
fur hochschuldidaktische Erkenntnis hétte.
Hochschuldidaktische Begleitforschung besteht
darin, dass im Zusammenhang von Program-
men oder Projekten vorgegebene oder ausge-
handelte Fragen zum akademischen Lehren und
Lernen wissenschaftlich beantwortet werden,
wobei in der Regel auch beratend in den For-
schungsgegenstand eingegriffen wird (Altfeld,
Schmidt & Schulze, 2015). Diese Form der For-
schung hat den Vorteil authentischer For-
schungsbedingungen, kann sich in Grenzen
auch gestaltend betétigen, bedarf aber eines
dem Gegenstand angemessenen begrifflichen
und methodischen Rahmens, der aktuell nicht
immer gegeben ist.

Formen der Forschung, die auf eine Einheit von
Erkennen und Verdndern setzen, zeigen, wie
bereits deutlich wurde, eine hohe Affinitat zu
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den hier diskutierten Besonderheiten. Eine ent-
wicklungs- oder gestaltungsorientierte Hoch-
schulbildungsforschung versteht den Empi-
riebezug weniger als Realitatsbezug, denn als
Realisierungsbezug. In dieser Form von Praxis-
forschung beforschen Hochschuldidaktiker
problembezogen und in Kooperation mit Leh-
renden als selbst forschende Subjekte das aka-
demische Lehren und Lernen, indem sie mit
zyklisch entwickelten Interventionen den For-
schungsgegenstand als Erkenntnismittel veran-
dern (z.B. McKenney & Reeves, 2012; Bakker,
2018).

Eine weitere fur die Hochschuldidaktik als wis-
senschaftliche Disziplin relevant erscheinende
Form des Forschens wird im Scholarship of
Teaching-Ansatz (z.B. Kreber, 2013) diskutiert
und praktiziert: Wenn Fachwissenschaftlerin-
nen Lehre in ihrer eigenen Institution befor-
schen, eroffnet dies enorme Chancen in Rich-
tung einer kooperativ-verallgemeinernden Ent-
wicklung von Hochschullehre, denn: Mit eige-
ner Lehrforschung entsteht direkt beim Lehren-
den das Engagement flr eine wissenschaftlich
fundierte Veranderung der Lehre auf der Basis
eines besseren Verstehens dessen, was ist (Rea-
litdtsbezug), in der Regel (durch eigene Veran-
derungen) gepaart mit dem Interesse daran, was
sein konnte (Realisierungsbezug). Auf diese
Weise wird ein Entwicklungsverhéltnis zwi-
schen Erkenntnis und Praxis geschaffen, in dem
an gegenstandsangemessenen Begriffen, Theo-
rien und Methoden gearbeitet wird, um aus den
jeweiligen Fachwissenschaften heraus besser
vermittelnd didaktisch denken und handeln zu
kénnen.
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