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1. Einleitung

Wie man die Forschung zum akademischen Lehren und Lernen® am besten bezeichnen konnte
und sollte, ist derzeit noch offen: Schlicht als Lehr-Lernforschung, als Hochschulbildungsfor-
schung oder als hochschuldidaktische Forschung? Lehr-Lernforschung ist in der gdngigen Ver-
wendung zu unspezifisch und erweckt den Anschein, als sei es moglich und unproblematisch,
Lehren und Lernen ohne jeden Bezug zum Kontext aus einer rein psychologischen Perspektive
heraus zu erforschen (z.B. Schneider & Mustafi¢, 2015; Zumbach & Astleitner, 2016). Hoch-
schulbildungsforschung ist einerseits treffend, weil Lehren und Lernen an der Hochschule Bil-
dung ermdglichen soll, die es zu erforschen gilt, ruft jedoch auch Assoziationen zur Hochschul-
forschung hervor, deren Wurzeln vor allem soziologischer Natur sind (z.B. M. Winter, 2014;
Huther & Krucken, 2016). Von daher ist die Bezeichnung hochschuldidaktische Forschung
meiner Einschatzung nach am pragnantesten, weil es die Didaktik als eine Bildungswissen-
schaft ist, die sich dem Lehren und Lernen, deren Zusammenspiel und inhaltlicher Bezogenheit
widmet (Coriand, 2013, S. 12), was wiederum die Grundlage dafr ist, die akademische Lehre
weiterzuentwickeln. Hochschuldidaktische Forschung in diesem Sinne zeichnet sich fiir mich
durch mindestens zwei Besonderheiten aus, die einerseits mit dem Gegenstand akademischen
Lehrens und Lernens und andererseits den Rollen der beteiligten Wissenschaftler zu tun haben.

Gegenstand des Lehrens und Lernens an Hochschulen im Allgemeinen und an Universitaten
im Besonderen ist die Wissenschaft bzw. sind die verschiedenen Fachwissenschaften, aus de-
nen heraus Studiengéngen konzipiert werden. Unter der Leitidee ,,Bildung durch Wissenschaft*
sollen Studiengange in eine oder mehrere wissenschaftliche Disziplinen einfuhren. Auf diese
Weise sorgt man zum einen fiir den eigenen wissenschaftlichen Nachwuchs; zum anderen will
man natdrlich vorrangig auf den akademischen Arbeitsmarkt vorbereiten und zudem noch einen
Beitrag zur Personlichkeitsentwicklung leisten (Wissenschaftsrat, 2015). Eine Leitidee wie
,Bildung durch Wissenschaft* verpflichtet Hochschulen dazu, in der Lehre einen Bezug zur
wissenschaftlichen Forschung herzustellen, Lehre also forschungsorientiert zu gestalten und
Studierenden im besten Fall eigene Forschungstétigkeiten zu ermdglichen (vgl. Huber, 2014;
Reinmann, 2016). Hochschuldidaktische Forschung hat also ein Lehren und Lernen zum Ge-
genstand, der wiederum mit wissenschaftlicher Forschung zu tun hat, sodass sich hier eine erste
Selbstbeziiglichkeit ergibt: Implizit gehort in der hochschuldidaktischen Forschung nicht nur
das Lehren und Lernen, sondern auch die Forschung selbst zum Gegenstand, ndmlich in der
Form, wie sie in die Lehre einflieRt und das Studium beeinflusst?.

An der hochschuldidaktischen Forschung haben Wissenschaftler in zwei unterschiedlichen Rol-
len teil: Zum einen in der Rolle als forschende Didaktiker bzw. Bildungswissenschaftler (etwa
aus Psychologie, Padagogik oder Soziologie) und zum anderen als zu erforschende Lehrende
und deren Interaktion mit den Studierenden. Allerdings sind diese Rollen nicht so klar getrennt
wie in anderen Bildungskontexten, denn: Hochschuldidaktisch Forschende® sind in der Regel
selbst auch lehrend tétig, agieren also in der Rolle von Forschenden ebenso wie von Lehrenden
und haben damit stets Anteil an der zu erforschenden Bildungspraxis. Diejenigen wiederum,
die zun&chst nur als Lehrende zum Forschungsgegenstand gehoren, sind gleichzeitig selber for-
schend tétig, wenn auch Ublicherweise in anderen Fachwissenschaften. Die in vielen For-
schungsfeldern gangige Trennung von Forschung und Praxis (vgl. Adorno, 1969) bzw. von

! Mit akademischem Lehren und Lernen ist hier Lehren und Lernen an Universitaten und tiberall dort gemeint, wo
man infolge des institutionellen Auftrags den Anspruch verfolgt, ,,Bildung durch Wissenschaft* zu ermoglichen.
2 In welcher Weise genau die Forschung der Fachwissenschaften, die gelehrt werden, tber den Weg forschungs-
orientierter Lehre auch Eingang in die hochschuldidaktische Forschung findet, lieRe sich natiirlich genauer unter-
suchen, wiirde aber den Rahmen des vorliegenden Beitrags sprengen.

3 An der Stelle geht es mir um Professoren und den wissenschaftlichen Nachwuchs, nicht um Hochschulangeho-
rige, die primér hochschuldidaktische Dienstleistungen anbieten und gegebenenfalls punktuell in Forschungsvor-
haben eingebunden werden, ohne selbst in der Lehre tatig zu sein.
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Experten und Laien in der Wissenschaft (Bromme, Jucks & Rambow, 2004), ist in der hoch-
schuldidaktischen Forschung folglich nur bedingt moglich: Wissenschaftler aus verschiedenen
Disziplinen mogen Laien in der hochschuldidaktischen Forschung sein, sind aber Experten in
wissenschaftlicher Forschung als dem Rahmen, den sich Forschende und Beforschte in diesem
Falle teilen. Auch dieser Umstand bewirkt eine zweite (andere) Form der Selbstbeziiglichkeit.

Wenn hochschuldidaktische Forschung aufgrund der Besonderheiten des Gegenstands akade-
mischen Lehrens und Lernens und der Rollen der beteiligten Wissenschaftler mehrfach selbst-
bezuglich ist, erfordert dies eine besondere Reflexivitat und Perspektivitat (Moldaschl, 2010,
S. 4 1): Gemeint ist damit, (a) dass man im Akt des Forschens vom jeweils gegebenen Standort
(und man hat immer einen Standort) auch absehen (de-zentrieren) kann, (b) dass man um andere
maogliche Standorte weil, die man ebenfalls einnehmen kénnte, und (c) dass man den Standort,
den man aktuell innehat, im Hinblick auf die sich erschlielenden Erkenntnisquellen umfassend
nutzt — in der Einsicht, dass diese Quellen nur eine von mehreren Perspektiven beleuchten.

Das gilt selbstredend auch fir den vorliegenden Text und meine Auswahl an Zugéngen zur
Hochschuldidaktik als einer wissenschaftlichen Disziplin. Bei diesen Zugéngen handelt es sich
um Design-Based Research, Scholarship of Teaching and Learning und Autoethnografie, deren
Relevanz fur die skizzierten Besonderheiten der hochschuldidaktischen Forschung in Form ei-
ner doppelten Selbstbeziiglichkeit im Laufe des Textes entfaltet wird*. Es ist zum Verstandnis
meiner Ausfilhrungen wichtig zu beriicksichtigen, dass meine Uberlegungen dazu, welchen
Beitrag Design-Based Research, Scholarship of Teaching and Learning und Autoethnografie
als drei nicht zum Mainstream der Forschung gehdrende Ansatze zur hochschuldidaktischen
Forschung leisten kdnnen, einen speziellen Standort herausgreifen und die Félle in der For-
schung thematisieren, bei denen die Rollen von Lehrenden und Forschenden auf komplexe
Weise miteinander verschrankt sind. Dies, so meine These, bedingt ndmlich einen spezifischen
Erkenntnisrahmen. Mit Erkenntnisrahmen meine ich Annahmen dazu, was der Gegenstand und
was die Mittel sowie die Ergebnisse des Forschens bzw. Erkennens sind (Laucken, 2003, S. 29
f.). Damit schlielRe ich nicht aus, dass sich die Hochschuldidaktik als forschende Disziplin etab-
lierter Erkenntnisrahmen aus der Psychologie, Soziologie oder Philosophie bedienen kann,
wenn dies die Fragestellung nahelegt — und hochschuldidaktisch relevante Fragen reichen viel-
fach in psychologische, soziologische oder philosophische Felder hinein (vgl. Huber, 1983).
Hier zeigt sich denn auch, wie notwendig eine multidisziplinare Kooperationsbereitschaft und
-féhigkeit fur die Hochschuldidaktik ist, die sich primar als eine Bildungsforschung versteht,
aber nicht ohne enge Verbindung mindestens zur Lehr-Lernforschung, zur Hochschulforschung
und zur Wissenschaftsforschung auskommt (Reinmann, 2015).

Im Folgenden beschreibe ich alle drei genannten Ansétze in vergleichbarer Weise: Ich stelle
zunichst deren Kernmerkmale dar und mache deutlich, um welche Art von ,,Ansatz* es sich
jeweils handelt; im Anschluss erldutere ich die Bedeutung des jeweiligen Ansatzes fr die hoch-
schuldidaktische Forschung. Dabei steigt die Komplexitét in der Form, dass mit jedem der drei
Abschnitte die Anzahl der Relationen groRRer wird, die ich betrachte (DBR in der hochschuldi-
daktischen Forschung — SoTL mit DBR in der hochschuldidaktischen Forschung — SoTL mit
autoethnografsicher DBR in der hochschuldidaktischen Forschung), gleichzeitig aber der Gel-
tungsbereich kleiner wird, fur den ich spreche.

4 Fir dieses argumentative Vorgehen der allmahlichen Entfaltung (anstelle eines kompakten Uberblicks, der dann
ausdifferenziert wird) habe ich mich entschieden, weil man die Grundidee der drei Ansatze aus meiner Sicht zu-
néchst verstanden haben muss, um nachvollziehen zu kénnen, wie sie prinzipiell ineinandergreifen (kdnnen).
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2. Design-Based Research (DBR) fur die Hochschullehre

2.1 Charakterisierung von DBR als Forschungstyp

Design-Based Research (DBR) ist keine Methode, sondern ein bildungswissenschaftlicher For-
schungsansatz, der bestimmte Annahmen dazu macht, wie man zu Erkenntnis kommt und wel-
che Ergebnisse angestrebt werden (z.B. van den Akker, 1999; Design-Based Research Collec-
tive, 2003; McKenney & Reeves, 2012; Euler, 2014; Reinmann & Sesink, 2014): Erkenntnis
erzielt man mit DBR (ber die Entwicklung oder Gestaltung von Interventionen, die in authen-
tischen Kontexten zyklisch auch mehrfach implementiert, evaluiert und einem Re-Design un-
terzogen werden. Dies wiederholt man so lange, bis man die angestrebten Ergebnisse erlangt,
namlich praktisch relevante Problemldsungen bzw. praxistaugliche Interventionen und wissen-
schaftlich relevante Theorien z.B. in Form von Gestaltungsprinzipien. Im weitesten Sinne setzt
man auf ein Erkennen durch Verandern, wobei der Akt der Entwicklung dessen, was zur Ver-
anderung fiihrt (also die Intervention), zum Prozess der Forschung gehort. Der interventionso-
rientierte Charakter von DBR bedingt, dass man zunéchst an einzelnen Féllen arbeitet, mit zu-
nehmender Reifung einer Intervention die Implementierungskontexte allerdings erweitert. DBR
untersucht Lehren und Lernen stets kontextualisiert und kooperiert mit Akteuren aus der Bil-
dungspraxis, deren Mitarbeit in allen Phasen des Forschungsprozesses relevant werden kann.
Um naher zu bestimmen, um welchen Typus von Forschung es sich bei DBR handelt, mache
ich im Folgenden den Versuch, DBR in einigen ausgewahlten Ordnungssystemen fur die wis-
senschaftliche Forschung zu positionieren (vgl. Reinmann, in Druck). Eine solche Positionie-
rung konnte dabei helfen, zum einen die besonderen Merkmale deutlicher und zum anderen die
komplementére Funktion von DBR im Vergleich zu anderen Forschungsansatzen zu erkennen.

Eine recht gangige Verortung von DBR erfolgt im Quadranten-Modell von Stokes (1997). Die-
ses Ordnungsschema arbeitet mit zwei unabhangigen Dimensionen: Der Suche nach grundle-
gender Erkenntnis sowie der Berticksichtigung der Anwendung; beides kann jeweils vorhanden
oder nicht vorhanden sein. So kommt Stokes (1997) zur Unterscheidung von reiner Grundla-
genforschung, der es nur um Erkenntnis gehe, reiner angewandter Forschung, die nur die An-
wendung anstrebe, und nutzeninspirierter Grundlagenforschung, die sowohl grundlegende Er-
kenntnis als auch Anwendung erzielen wolle. DBR kann nach diesem Modell als nutzeninspi-
rierte Grundlagenforschung gelten (Fischer, Waibel & Wecker, 2005; Reinmann, 2005). In
Abwandlung zu Stokes (1997) kdnnte man allerdings auch von grundlagenorientierter Anwen-
dungsforschung sprechen (Einsiedler, 2010, S. 63) und damit etwas andere Gewichtungen von
Grundlagen und Anwendung andeuten.

Beywl, Kiinzli David, Messmer und Streit (2015) machen einen formal &hnlichen Ordnungs-
vorschlag mit zwei Dimensionen. Sie verwenden ein breiteres Verstandnis von Nutzen und er-
géanzen diese Dimension durch den sozialen Produktionsmodus: Der Nutzen kann konzeptionell
sein und im Sinne allgemeingdiltiger Erkenntnisse primar fur die Wissenschaft Bedeutung ha-
ben oder er kann instrumentell sein und im Sinne umsetzbarer Losungen primaér fur die Praxis
wichtig werden. Der soziale Produktionsmodus kann in dem Sinne exklusiv sein, dass der For-
schende alle relevanten Entscheidungen alleine trifft, oder in dem Sinne inklusiv, dass Akteure
aus der Praxis an Forschungsentscheidungen mitwirken. DBR berihrt in diesem Modell alle
Quadranten und ist entsprechend konzeptionell-instrumentell-exklusiv-inklusiv, denn: Es wird
sowohl ein konzeptioneller als auch ein instrumenteller Nutzen angestrebt, und da Akteure aus
der Praxis zwar als Kooperationspartner einbezogen werden, aber keine vollstandige Forscher-
rolle Gbernehmen, ist der soziale Produktionsmodus inklusiv und exklusiv gleichermalien.
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Einer traditionsreichen Einteilung folgend stellt Krohn (2012, S. 6 f.) die Nomothetik der Idio-
grafik gegeniber, um Forschungstypen nach ihrem Erkenntnisideal dichotomisch einzuteilen:
Wissenschaften, die dem nomothetischen Ideal folgen, streben nach Generalisierung, mit wel-
cher der Nutzen des Wissens steigt; sie reduzieren Komplexitat durch Abstraktion und suchen
nach Ahnlichkeit zwischen Objekten; kontingente Bedingungen schrinken die Geltung von Er-
kenntnissen ein; Eleganz und wertfreies Tun sind wichtige Prinzipien. Wissenschaften dagegen,
die dem ideografischen Ideal folgen, streben nach Individualisierung, da hier die Spezifikation
den Nutzen des Wissens steigen lasst; sie erhohen Komplexitat durch Vollstandigkeit und su-
chen nach Differenz zwischen Objekten; kontingente Bedingungen steigern die Geltung von
Erkenntnissen; Fille und wertbeladenes Tun sind ihre zentralen Prinzipien. Tendenziell ver-
folgt DBR ein als idiografisch zu bezeichnendes Erkenntnisideal, weicht aber auch insofern
davon ab, als dass gleichzeitig ein Bestreben nach Generalisierung vorhanden ist — allerdings
mit einschrankenden Hinweisen auf die begrenzte Reichweite allgemeiner Aussagen.

Im Zuge der Differenzierung zwischen Wissenschaft und Kunst wird die klassische Untertei-
lung in Natur- und Geisteswissenschaften mitunter um das Design erganzt (Archer, 1979, p.
20). Im Vergleich zu den Naturwissenschaften, die zur Erkenntnis eine mathematische Notation
brauchen, und den Geisteswissenschaften, die sich dazu der natiirlichen Sprachen bedienen,
verlangt Design zur Erkenntnis das Modellieren. DBR durfte klar dem Design zuzuordnen sein.

Eine andere Dichotomie haben in den 1990er Jahren Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartz-
mann, Scott und Trow (1994) mit der Unterteilung von Forschung im Modus 1 und Modus 2
vorgeschlagen: Modus 1-Forschung meint die traditionelle akademische Forschung (wie sie
auch an Universitaten stattfindet), welche sich disziplinar organisiere, in homogenen Umge-
bungen praktiziert werde, nur der Wissenschaft selbst verpflichtet und durch Peer Review kon-
trolliert sei. Modus 2 bezeichnet demgegeniber eine kontextualisierte Forschung, welche trans-
disziplindr organisiert und in heterogenen Umgebungen (auch auferhalb von Forschungsein-
richtungen) praktiziert werde, stets der Gesellschaft verpflichtet sei und eine breit gefacherte
Qualitatskontrolle durchlaufe. Es ist naheliegend, in DBR eine Néhe zur Modus 2-Forschung
zu sehen. Es gibt aber auch Ambitionen, einzelne Standards aus der Modus 1-Forschung zu
adaptieren (z.B. McKenney & Reeves, 2012), was aber wiederum zu DBR-interner Kritik fiihrt
(z.B. Bardone & Bauters, 2017).

2.2 DBR in der hochschuldidaktischen Forschung

Zusammenfasend lasst sich DBR als ein Typus von Forschung charakterisieren, der fiir und (in
definierter Form) zusammen mit der Bildungspraxis einen instrumentellen Nutzen und gleich-
zeitig grundlegende konzeptionelle Erkenntnisse hervorbringen will, dazu modellierende T&-
tigkeiten in den Forschungsprozess integriert, die Komplexitét des Einzelfalls aufsucht und in
der Konstellation die Standards herkdmmlicher Forschung notwendigerweise auch tberschrei-
ten muss. Mit diesen Eigenschaften eignet sich DBR meiner Einschatzung nach besonders gut
dafiir, in der hochschuldidaktischen Forschung herangezogen zu werden, die als anwendungs-
orientierte Bildungswissenschaft mit nicht wiederholbaren (und in diesem Sinne einzigartigen)
Situationen sowie sozialen Phdnomenen und kulturellen Artefakten zu tun hat, die nicht gesteu-
ert, aber gestaltet werden kénnen. Damit ist allerdings nicht gesagt, dass DBR der einzig zu
empfehlende Ansatz fir hochschuldidaktische Forschung ist. Wie die folgende Abbildung deut-
lich macht, bildet DBR ,,nur eine Teilmenge hochschuldidaktischer Forschung®.

5 Diese Abbildung, die in den folgenden Abschnitt weiter ausdifferenziert wird, mag zunachst trivial erscheinen;
ihr Zweck entfaltet sich erst im Verlauf des Textes.
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Abb. 1: Design-Based Research als Teilmenge der hochschuldidaktischen Forschung

Die aktuellen methodologischen Reflexionen und praktischen Beispiele zu DBR bewegen sich
im Feld der Bildungswissenschaften zu einem berwiegenden Teil im Kontext Schule; das gilt
auch fur den deutschsprachigen Raum. Selbst wenn der Blick auf auBerschulische Kontexte
ausgedehnt wird, sind Hochschulen bzw. Kontexte akademischen Lehrens und Lernens wenig
im Fokus (als relativ aktuelles Beispiel verweise ich auf eine Sonderausgabe zu DBR des Jour-
nal of the Learning Sciences; siehe Penuel, Cole & O Neill, 2016). Das ist deswegen bedauer-
lich, weil sich DBR als kontextsensibler Forschungstypus sinnvollerweise ganz besonders um
Eigenheiten verschiedener Kontexte kiimmern mdisste. Speziell die Beziehung zwischen Bil-
dungsforschung und Bildungspraxis weist — wie einleitend dargestellt — im Kontext Hochschule
einzigartige Merkmale auf, die man in keinem anderen Bildungskontext finden kann.

Die ,,Praxis“ an Schulen und in der Berufsbildung umfasst neben den Lernenden (also Schiilern
oder Teilnehmern) Lehrende, die hierfirr eigens ausgebildet sind, je nach Kontext auch ein
Hochschulstudium absolviert und dort vermutlich Beriihrung mit wissenschaftlicher Forschung
gehabt haben, aber in der Regel keine aktive Rolle in der Forschung (mehr) spielen. Das Lehren
und Lernen findet an einem ausschlie3lich daftir geschaffenen Ort statt, der auBerhalb der Hoch-
schule liegt. Die Partner aus dieser Bildungspraxis treten den Forschenden in DBR entspre-
chend eindeutig als ,,Praktiker* gegeniiber. Die ,,Praxis* an Hochschulen dagegen hat es neben
den Studierenden mit Lehrenden zu tun, die immer zugleich auch in der Forschung tatig sind.
Dazu kommt, dass die gestaltungsorientiert Forschenden die Praxis selbst aus eigener Anschau-
ung kennen bzw. prinzipiell einen Teil der Hochschullehre und damit des Erkenntnisgegenstan-
des ihrer Forschung bilden. Das Lehren und Lernen findet an einem Ort statt, der zeitgleich der
Forschung und der Lehre dient, die noch dazu im Sinne einer ,,Bildung durch Wissenschaft
auf variable Weise zu verbinden sind.

Diese Besonderheiten bei den Akteuren bleiben nicht ohne Folgen. So ist zum einen zu vermu-
ten, dass sich flr Lehrende, die selbst forschend tatig sind, das gesamte DBR-Vorhaben und die
Beziehung zu Forschenden anders darstellen und andere Mdoglichkeiten eréffnen, als fir Leh-
rende, die nie oder nur kurz oder ausschnitthaft eigene Forschungserfahrungen gemacht haben.
Zum anderen kann man annehmen, dass Forschende, die selbst lehrend tétig sind, das gesamte
DBR-Vorhaben und die Beziehung zu Lehrenden anders gestalten und andere Einsichten ha-
ben, als Forschende, die das Lehren nur in der eigenen Schiler- und Studierendenrolle kennen
und erlebt haben. Die erste Vermutung legt nahe, Lehrende im Kontext Hochschule bei DBR-
Vorhaben mehr als ansonsten iiblich in den Forschungsprozess zu ,.inkludieren und die sich
daraus ergebenden Chancen fur die Hochschuldidaktik zu nutzen. Dazu liefern die zahlreichen
vor allem internationalen Befunde und Argumente aus dem Ansatz Scholarship of Teaching
and Learning (SoTL) wertvolle Impulse (siehe Abschnitt 3). Die zweite Annahme l&sst einen
in Betracht ziehen, den ideografischen Charakter von DBR nicht nur ernst zu nehmen, sondern
proaktiv aufzugreifen und den Forschenden auch als Erkenntnisquelle zu sehen. Hierzu finden
sich in der Methode der Autoethnografie interessante Anknupfungspunkte (siehe Abschnitt 4).
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3. Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) fur die Hochschullehre

3.1 Charakterisierung von SoTL als wissenschaftliche Haltung

Die Grundidee von Scholarship of Teaching and Learning hat ihren Ursprung in den 1990er
Jahren und wird auf Schriften von Boyer (1990, 1996) zurilickgefuhrt, in denen vor allem der
akademische Stellenwert der Lehre an den Universitaten gestarkt wird. In den Folgejahren
wurde die Grundidee unterschiedlich ausgearbeitet, international aufgegriffen und variabel be-
nannt als Scholarship of Teaching (SoT), Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) oder
Scholarship of Learning and Teaching (SoLT) (Kong, Lai & Vong, 2017, pp. 2 ff.), wobei die
Bezeichnung SoTL heute wohl am starksten verbreitet ist. Huber (2014) zufolge wird SoTL
praktiziert, wenn sich Hochschullehrende in ihren Fachwissenschaften mit der eigenen Lehre
und in der Folge auch mit dem Lernen der Studierenden wissenschaftlich befassen, indem sie
bezogen auf die sie interessierenden Fragen einzelne Phanomene in der Lehre untersuchen
und/oder systematisch reflektieren. Ein wahrgenommenes Problem muss in SoTL zu einer
Frage werden, die wissenschaftlich zu beantworten ist (Bass, 1999). Zu SoTL gehdrt dartiber
hinaus, dass man Ergebnisse und Erkenntnisse der interessierten Offentlichkeit bekannt macht,
den Erfahrungsaustausch sucht und zur kritischen Diskussion beitréagt (Starr-Glass, 2015).

Der Begriff ,,Scholarship* 1dsst sich nicht gut ins Deutsche ubersetzen. Hilfreich kdnnte eine
Abgrenzung zu den Begriffen Exzellenz und Expertise in der Lehre sein (Kreber, 2002): Exzel-
lenz in der Lehre wird fir gewohnlich auf der Grundlage von Evaluationen der Lehrleistung
identifiziert. Der exzellent Lehrende zeigt eine herausragende Leistung, erweist sich als wirk-
sam und erarbeitet sich das in der Regel auf der Grundlage der eigenen Lehrerfahrung (Kreber,
2002, p. 9). Expertise in der Lehre geht darlber hinaus: Lehrexperten sind auch exzellent Leh-
rende und wirksam, aber nicht alle exzellent Lehrenden sind Experten. Expertise hat, wer sich
selbst reflektiert, Problemldsewissen aufbaut, damit fahig ist, auch kinftige Lehrsituationen zu
bewaltigen, und das Bedirfnis hat, noch wirksamer zu werden (Kreber, 2002, p. 13). Scholar-
ship schlieBlich unterscheidet sich von Exzellenz und Expertise dadurch, dass das entstehende
Wissen geteilt und weiterentwickelt wird und zwar so, dass es von anderen geprift werden
kann. Die personliche Lehrerfahrung ist hier nur eine von vielen Quellen der Wissensschaffung;
dazu kommen wissenschaftliche Theorien und Befunde, Erfahrungen von Peers, kombiniert mit
Erlebnissen aus der eigenen Fachwissenschaft. Scholars sind demnach exzellent Lehrende und
Lehrexperten, die ihre Expertise auch 6ffentlich machen, mehr tGber Lehre wissen (als andere)
und dieses Wissen via Peer-Review validieren (Kreber, 2002, p. 18).

Muit einer solchen Kontrastierung wird deutlich, dass SoTL einen wissenschaftlichen Anspruch
verfolgt, der mit forschenden Aktivitaten einhergeht — man kdnnte auch sagen: Lehren wird zu
,teaching-as-research* (Conolly, Bouwma-Gearhart & Clifford, 2007, p. 20). Im Deutschen
wird SoTL denn auch h&ufig als Lehrforschung ubersetzt. Mit ,teaching-as-research* oder
Lehrforschung fuhrt man den Begriff der Forschung explizit ein — und mit diesem die Frage,
was alles unter Forschung subsumierbar ist und welche Formen von Forschung in SoTL als
legitim gelten durfen: Fallt unter SOTL nur die Untersuchung lehr-lernrelevanter Fragen mit
empirischen oder auch theoretischen Mitteln? Welche wissenschaftlichen Methoden und Stan-
dards sind dabei leitend? Sind reflektierte Erfahrungsberichte bereits ein Ergebnis von SoTL
oder nur systematisch durchgefiihrte und dokumentierte Evaluationen? Fallt die Sichtung und
Erdrterung des hochschuldidaktischen Forschungsstands mit Empfehlungen fir die Praxis unter
das SoTL-Dach? Eindeutige Antworten auf diese und ahnliche Fragen gibt es meines Wissens
nicht (vgl. Hutchings, Huber & Ciccone, 2011; Huber, 2011; Kreber, 2013). Die Einschatzun-
gen zu solchen Fragen auf der Seite von Fachwissenschaftlern, die sich in SoTL engagieren,
variieren erwartungsgeman mit der eigenen Herkunftsdisziplin (Poole, 2013; Manarin & Abra-
hamson, 2016) und den dort gdngigen Forschungstypen (vgl. Abschnitt 2.1).
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Der kleinste gemeinsame Nenner verschiedener Auffassungen von SoTL scheint mir darin zu
liegen, dass sich ,,Scholars* durch eine wissenschaftliche Haltung zur Lehre auszeichnen, die
dann zu forschenden Tétigkeiten veranlasst, wenn eine konkret zu untersuchende Frage vor-
liegt, deren Beantwortung methodisch zundchst nicht eingeschrénkt wird. Mit SoTL wird der
Anspruch verbunden, dass die damit gemeinte wissenschaftliche Haltung und Lehrforschungs-
bereitschaft in die Fachwissenschaften diffundieren und dort die jeweils bestehende Fachkultur
(in Forschung und Lehre) aufgreifen und beriicksichtigen kann (Shopkow, Diaz, Middendorf
& Pace, 2013, p. 110; Szczyrba, 2016, S. 99).

3.2 SoTL mit DBR in der hochschuldidaktischen Forschung

Nicht nur die Methoden gelten in SOoTL prinzipiell als offen, sondern auch die zu beantworten-
den Fragen, wenn sie denn einen Bezug zu Lehre und Studium erkennen lassen. Denkbar sind
also Fragen wie: Welchen Einfluss hat meine Lehrveranstaltung auf die Einstellung der Studie-
renden zur Forschung in unserem Fach? Aus welchen Griinden ist die Dropout-Rate in der
Grundlagenvorlesung so hoch? Welchen Stellenwert hat die These von den ,,digital natives* fiir
die Gestaltung meiner Veranstaltungen? Wie kann ich Fach- und Sozialkompetenzen, die ich
anstrebe, 6konomisch erfassen? Lesen Studierende tatsachlich immer weniger und warum ist
das so? Besonders haufig aber befassen sich SoTL-Aktivitidten damit, ,,didaktische Innovatio-
nen” (Lehrformate, fachspezifisch Lehr-Lernmethoden, Einsatzszenarien fur digitale Medien)
zu erarbeiten, zu erproben, zu evaluieren und zu reflektieren (Szczyrba, 2016, S. 108). Dieser
Typus von Fragestellung ist unmittelbar praxisrelevant fur die Hochschullehre und entspricht
in etwa dem, was man als Ausgangssituation von DBR-Vorhaben definiert: Namlich ein kon-
kretes Problem in der Lehre, das man mit wissenschaftlichen Mitteln aufgreift, um es sowohl
zu l6sen als auch die generische Herausforderung dahinter besser zu verstehen.

SoTL ist, wie gezeigt wurde, ein genuin hochschuldidaktischer Ansatz; forschungsmethodolo-
gische Uberlegungen dazu sind bislang nicht systematisch durchgefiihrt worden. DBR dagegen
ist ein methodologischer Ansatz, der weder spezifisch fur das akademische Lehren und Lernen
ist, noch die Besonderheiten dieses Kontextes bis dato genauer reflektiert hat. Nun kann es nicht
das Ziel sein, im Rahmen von SoTL ausschlieBlich oder vorrangig DBR zu praktizieren. Wohl
aber ist DBR fir SoTL ein Ansatz der Wahl, denn: DBR kann Fragen zum Lehren und Lernen
auf allen Handlungsebenen gezielt aufgreifen und ist mit seiner modellierenden Forschungslo-
gik nah an der gestaltenden Handlungslogik des Lehrens. Zudem teilen sich SoTL und DBR
die Grundauffassung, dass sich die Lésung praktischer Probleme mit der Generierung wissen-
schaftlicher Theorien verknipfen lasst. Allerdings kommt es im SoTL-Ansatz am Ende auf die
Forschungsfrage an, die z.B. enger als didaktische Fragen einzelne Lernprozesse betreffen und
ein psychologisches Forschungsdesign erfordern oder breiter Bedingungen der Hochschulsozi-
alisation aufgreifen und ein soziologisches Forschungsdesign nahelegen kann. Wie die folgende
Abbildung veranschaulicht, ist DBR eine Teilmenge von SoTL, reicht aber auch Uber diese
hinaus; und SoTL wiederum macht nur einen Teil der hochschuldidaktischen Forschung aus.
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Abb. 2: Design-Based Research als Teilmenge der SoTL-Forschung
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Betrachtet man die Besonderheiten der Rollen von Wissenschaftlern, die an der hochschuldi-
daktischen Forschung beteiligt sind, kommt man mit DBR im Kontext von SoTL allerdings in
eine Verlegenheit: So, wie SoTL weithin aufgefasst wird, handelt es sich um eine akademische
Bewegung in den Fachwissenschaften®, die sich mit ihrer Lehre (deren Ausfilhrung und Ent-
wicklung) bislang nur ,,praktisch“ — im besten Falle im Sinne der Exzellenz oder auf dem Weg
zur Expertise — beschaftigt haben und dieser erst via SoTL mit einer wissenschaftlichen Haltung
und damit auch forschend begegnen. Bildungswissenschaftler, die hochschuldidaktisch for-
schen, waren damit zunachst einmal ausgenommen. Bedenkt man allerdings, dass Hochschul-
didaktiker in der Rolle als Lehrende und Forschende gleichzeitig tatig sind (vgl. Abschnitt 1),
also neben ihrer Forscherrolle auch die des ,,Praktikers® innehaben, ist schwer zu argumentie-
ren, warum SoTL nicht auch im Rahmen der hochschuldidaktisch agierenden Bildungswissen-
schaft einen Platz haben sollte bzw. warum nicht auch Bildungswissenschaftler ihre eigene
Lehre beforschen sollten. Dazu kommt, dass speziell DBR eine Kooperation zwischen ,,Prakti-
kern“ und Forschenden einfordert, hochschuldidaktisch Forschende also fiir DBR-Vorhaben in
SoTL unabhéangig davon, in welchen Fachwissenschaften sie stattfindet, wichtige ,,Mitspieler*
sind. In der Folge erscheint daher auch nicht einsichtig, warum Fachwissenschaftler ihre Lehr-
forschung in SoTL unbedingt alleine durchfiihren und nicht (auch) die Zusammenarbeit mit
forschenden Hochschuldidaktikern suchen sollten.

Zu diskutieren ist schliellich, was der Einsatz von DBR im Kontext von SoTL methodisch
bedeutet. Sowohl in der SoTL- als auch in der DBR-Literatur wird eine methodische Offenheit
postuliert. DBR stellt aber nichtsdestotrotz einen besonderen Forschungstypus dar, der das Mo-
dellieren (im Sinne von Entwerfen, Konstruieren, Pilotieren) ins Zentrum rickt (vgl. Abschnitt
2.1), was Entscheidungen flr oder gegen bestimmte Methoden lenkt. Zwar werden in DBR-
Vorhaben auch natur- und geisteswissenschaftlich gepragte Methoden herangezogen: Im Zent-
rum aber steht die Entwicklung (bzw. das Modellieren im Kontext des Prinzips ,,Erkennen
durch Verdndern®), auf die hin die verschiedenen Phasen im DBR-Zyklus auszurichten sind,
sodass Methoden aus den Natur und Geisteswissenschaften eher unterstiitzende Funktionen ha-
ben. Auch SoTL wird mehrheitlich als eine Bewegung dargestellt, die anwendungsorientierten
Charakter hat, tendenziell eher qualitative Erhebungs- und Auswertungsmethoden heranzieht
und sich mitunter sogar an der Grenze dessen bewegt, was man als wissenschaftliches Forschen
verstehen kann (z.B. Poole, 2013; Grauerholz & Main, 2013; Kreber, 2015).

DBR und SoTL kdnnen meiner Einschatzung nach eine besondere Beziehung aufbauen und
gegenseitig bestehende Leerstellen aufgreifen: Als spezifisch hochschuldidaktischer Ansatz lie-
fert SOTL einen fruchtbaren Rahmen fiir den Einsatz von DBR und kann dabei helfen, die feh-
lende oder mindestens mangelnde hochschulische Kontextualisierung von DBR aufzuarbeiten.
Als methodologischer Ansatz stellt DBR fiir SoTL ein anwendungsorientiertes Denk- und
Handlungswerkzeug flr die Umsetzung von Lehrforschung zur Verfligung. Dieses kdnnte dar-
Uber hinaus dazu geeignet sein, die Einigung auf ein gemeinsames Forschungsverstandnis zu
erleichtern, denn: Da das Erkenntnisideal und Methodenrepertoire von DBR weder dem von
»science® noch dem von ,,humanities* entspricht, sondern einem eigenen Feld, dem des De-
signs, zugeordnet werden kann (Archer, 1979), lasst sich vielleicht die klassische Kontroverse
dariiber verringern, was Uberhaupt als wissenschaftliche Forschung gelten darf. Mich interes-
sieren vor allem die Erkenntnismdglichkeiten, die sich auftun, wenn man DBR und SoTL zu-
sammendenkt und die Rolle des lehrenden und forschenden Hochschuldidaktikers néher be-
leuchtet. Damit komme ich zur Autoethnografie als besonderes Erkenntnismittel.

6 So gesehen kénnte man auch argumentieren, dass SoTL gar keine Bewegung innerhalb der (Ublicherweise allge-
meinen) Hochschuldidaktik ist, sondern eine der Fachdidaktiken, wenn es diese denn tatsachlich fiir den Bereich
der Hochschulen (etwa im Sinne von Wissenschaftsdidaktiken) und nicht nur fiir den Bereich der Schulen gébe.
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4. Autoethnografie, Scholarship of Teaching and Learning und Design-
Based Research fur die Hochschullehre

4.1 Charakterisierung von Autoethnografie als Erkenntnismittel

Wie die Bezeichnung nahelegt, schlie3t Autoethnografie an die Ethnografie als Forschungsan-
satz an und ergénzt diesen mit Elementen der Autobiografie (vgl. Reinmann & Schmohl, 2016).
Kernmerkmal der Ethnografie ist die teilnehmende Beobachtung im Feld, um kulturelle Prak-
tiken und Sinnzusammenhénge einer Gruppe explorativ nachzuvollziehen, weshalb im Deut-
schen auch die Bezeichnungen ethnografische Feldforschung oder nur Feldforschung gebréuch-
lich ist (Thomas, 2010; Friebertshduser & Panagiotopoulou, 2010). Der ethnografisch For-
schende ist mit seinen personlichen Erfahrungen Mittel zum Zweck, weshalb man, wie in den
meisten Forschungsansatzen auch, bemiht ist, seine selektive Wahrnehmung und seinen Ein-
fluss auf das Feld zu kontrollieren. Das ist in der Autoethnografie anders: Diese Methode ar-
beitet mit einem ,,performativen Erkenntnisbegriff (Ploder & Stadlbauer, 2013, S. 378). Au-
toethnographien zielen nicht darauf ab, durch Verstehen Bedeutungen zu rekonstruieren (wie
beim hermeneutischen VVorgehen), sondern im forschenden Prozess Bedeutung zu konstituieren
und damit Wirklichkeit zu verandern. Das subjektive Erleben des Forschenden wird nicht als
storend zuriickgewiesen, sondern als Erkenntnisquelle verstanden und genutzt (Geimer, 2011).
Zur teilnehmenden Beobachtung kommen die Selbstbeobachtung und Selbst-reflexion (Ander-
son & Glass-Coffin, 2013). Wissenschaftliches Schreiben in der Autoethnografie hat eher er-
zdhlenden, mitunter auch kinstlerisch-literarischen Charakter (Ellis & Bochner, 2010).

Als wissenschaftliche Methode findet der Begriff Autoethnografie in deutschsprachigen Me-
thodenbiichern wenig Beachtung (z.B. Ellis, Adams & Bochner, 2010), wahrend er im anglo-
amerikanischen Raum seit langerem intensiv diskutiert wird (R. Winter, 2014, S. 126 ff.). Noch
mehr als der Ethnografie mangelt es der Methode allerdings an einer konsensfahigen Vorstel-
lung davon, wie Autoethnografen genau vorgehen; vielmehr gibt es verschiedene Stile und
,»Schulen® (was allerdings auch fur viele andere Methoden gilt). Die Spannbreite reicht von der
evokativen Autoethnografie, die Betroffenheit und Verdnderung bewirken will (Ellis, 2004;
Denzin, 2006), uber die deskriptive Autoethnografie, die vor allem die Arbeitsweise der eige-
nen Disziplin reflektiert (vgl. Bonisch-Brednich, 2012), bis zur analytischen Autoethnografie
mit Anschlussféhigkeit an die qualitative Sozialforschung (Anderson, 2006; Chang, 2008). Die
analytische Autoethnografie zeichnet sich dadurch aus, dass nicht nur die persénlichen Erfah-
rungen des Forschenden, sondern auch die der anderen Akteure im Feld erhoben werden und
die Datenanalyse theoretisch untermauert wird (Déring & Bortz, 2015, S. 342).

Ein gemeinsamer Nenner aller Varianten der Autoethnografie ist die systematische Selbstbe-
obachtung. Diese erinnert an Introspektion als einen weitgehend verbannten methodischen An-
satz (Deterding, 2008; Witt, 2010). Introspektion umfasst die gerichtete Wahrnehmung auf das
bewusste Erleben sowie den Bericht tber die Selbstbeobachtung und kommt damit dem heute
eher akzeptierten Begriff der Selbstreflexion nahe. Selbstreflexion stellt fiir die meisten Autoren
ebenfalls einen zentralen Mechanismus des autoethnografischen VVorgehens dar. Im Zuge auto-
ethnografischer Selbstreflexion wird nicht nur das eigene Erleben systematisch erforscht, son-
dern auch zur sozio-kulturellen Umwelt in Beziehung gesetzt. Die veranderte Perspektive auf
das Verhaltnis zwischen der eigenen Person und der Umwelt unterscheidet denn auch autoeth-
nografische Selbstreflexion von bloRer Selbstbeobachtung (Chang, 2008, S. 89 ff.). Autoethno-
grafische Selbstreflexivitat kann bewirken, dass der Forschende seine eigenen Vorstellungen
und Einstellungen verandert (Bruner, 1990, S. 109 f.), sich im Sinne der Selbsterkenntnis besser
in der eigenen Rolle als Forschender versteht (Doring & Bortz, 2015, S. 341 f.) und/oder sein
Verstandnis Gber kulturelle oder soziale Gegenstande oder Praktiken erweitert (Anderson &
Glass-Coffin, 2013, S. 57).
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Verschiedene kritische Einwénde gegen die Autoethnografie als wissenschaftliche Methode
sind je nach Variante unterschiedlich treffend: Selbstbeobachtung unterliegt den bekannten
Einschrankungen, wie denen, dass man nur bewusstes Erleben und dieses weder umfassend
noch objektiv wahrnehmen kann (z.B. Deterding, 2008, S. 331 f.). Allerdings sind Vollstandig-
keit und Objektivitdt keine angemessenen Kriterien fur die Autoethnografie; Intersubjektivitat
dagegen lisst sich via Dokumentation kommunikativ herstellen. Uber das narrative Produkt
kann grundsatzlich die Grenze zur Kunst verschwimmen, wobei dies mit der Akzeptanz von
Design als drittes Gebiet neben Natur- und Geisteswissenschaften zur Ordnung verschiedener
Forschungstypen nicht zwingend zum Ausschluss der Autoethnografie fuhren muss. Kritik in
die Richtung, dass Autoethnografie nur anekdotischen Charakter habe und Generalisierungen
unmdoglich seien, lasst sich dann entkraften, wenn man neben dem nomothetischen Erkenntnis-
ideal das ideografische zuldsst. Schwieriger auszurdumen sind ethische Probleme (Anderson,
2006, S. 388 f.), die mit der Veroffentlichung von Erfahrungen entstehen kénnen, in denen der
Forschende nicht nur tber sich selbst, sondern auch tiber seine Interaktion mit der sozio-kultu-
rellen Umwelt berichtet. Zudem kdnnen sich autoethnografisch Forschende selbst persénlich
angreifbar machen, wenn sie ihre Ergebnisse publizieren (Anderson & Glass-Coffin, 2013, S.
75). Autoethnografische Forschung unterliegt als besondere Form wissenschaftlichen Erkennt-
nisgewinns und wissenschaftlicher Dokumentation letztlich denselben Anforderungen wie jede
andere wissenschaftliche Methodologie: Sie muss und kann systematisch und nachvollziehbar
durchgefuhrt werden und zu Ergebnisse fihren, die in einer noch zu definierenden Weise tber
einen rein situativen Nutzen hinausgehen und wissenschaftlichen Erkenntniswert haben.

4.2 SoTL mit autoethnografischer DBR in der hochschuldidaktischen Forschung

Autoethnografie ist im deutschsprachigen Bereich wenig bekannt; in der hochschuldidaktischen
Forschung wird sie unter dieser Bezeichnung meines Wissens kaum (wahrnehmbar) themati-
siert. Doch die Autoethnografie kann meiner Einschatzung nach vor allem in den zyklischen
Prozessen von DBR eine potenziell gewinnbringende Methode sein, mit der sich die besondere
Doppelrolle des hochschuldidaktisch Forschenden gezielt aufgreifen und im Forschungspro-
zess nutzen l&sst. Des Weiteren erweist sich SoTL als wissenschaftliche Haltung einschlieRlich
der Bereitschaft zur forschenden Auseinandersetzung mit der eigenen Lehre als ein prinzipiell
geeigneter Rahmen fir autoethnografische Téatigkeiten, denn: Neben empirischen Studien oder
theoretischen Konzeptionen fallen systematische Reflexionen unter das SoTL-Dach, auch wenn
deren Status besonders umstritten ist (vgl. Abschnitt 3.1). Die Methode der Autoethnografie
konnte einen Anker dafir liefern, eben diesen Status zu festigen. Im Folgenden aber mochte
ich vor allem die Verschrankung der Autoethnografie mit DBR und SoTL eingehender disku-
tieren. Mit anderen Worten: Die Schnittmenge zwischen SoTL und DBR innerhalb der hoch-
schuldidaktischen Forschung wird unter der besonderen Perspektive autoethnografischer Ta-
tigkeiten in den Blick genommen, wie es Abbildung 3 verdeutlicht.
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Abb. 3: Autoethnografie als Methode in DBR-Arbeiten im Rahmen von SoTL
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Als Methode innerhalb von DBR l&sst sich die Autoethnografie aus der Sonderrolle des lehren-
den und forschenden Hochschuldidaktikers heraus begriinden (vgl. Abschnitt 2.2): Wie der
hochschuldidaktisch forschende Bildungswissenschaftler in der Lehre ,,praktisch® handelt und
daruber nachdenkt, wird sich infolge seiner fachlichen Expertise vom Lehrhandeln anderer
(Fachwissenschaftler) unterscheiden. Anzunehmen ist, dass Bildungswissenschaftler im Zuge
der Verschrankung von Theorie und Praxis in ihrem Handeln (a) andere Phanomene wahrneh-
men oder die gleichen Phdnomene anders wahrnehmen (als Grundlage fir die Formulierung
von Forschungsfragen), dass sie (b) neue Erfahrungen tiefer und umfassender mit bestehendem
Fachwissen verknupfen und in der Folge anders durchdringen, und/oder dass sie (c) ihr Wissen
und Konnen sowie Beobachtungen und Einschatzungen leichter explizieren kénnen, indem
ihnen das dazu passende Fachvokabular verfugbar ist. Was zunéchst nur fur den hochschuldi-
daktisch forschenden Bildungswissenschaftler gilt, kann — in Grenzen — auch auf diejenigen
Fachwissenschaftler bezogen werden, die sich im Zuge von SoTL-Aktivitaten zunehmend in
die (fachgebundene) Hochschuldidaktik einarbeiten und als ,,Scholars* durch eigene Forschung
und im Austausch mit anderen wissenschaftliches Wissen und Koénnen aufbauen, das uber die
eigenen Féchergrenzen hinausgeht. Dies erscheinen mir gewichtige Argumente dafur zu sein,
die Person des Forschenden selbst gezielter und aktiver als Erkenntnisquelle (neben empiri-
schen Befunden und theoretischen Erkenntnissen aus der Literatur) in DBR-Arbeiten innerhalb
der hochschuldidaktischen Forschung heranzuziehen. Oder anders formuliert: Es gingen wert-
volle Erkenntnisquellen verloren, wenn man sie nicht berticksichtigen wiirde.

Selbstbeobachtung in Kombination mit teilnehmender Beobachtung spielt im DBR-Ansatz an
fast allen (zyklisch wiederkehrenden) Phasen des Forschungsprozesses eine Rolle, ohne dass
dies bisher methodisch besonders artikuliert und systematisch bearbeitet worden ware. Mit Au-
toethnografie lieRen sich genau diese Liicken schliel3en:

- So beginnt ein DBR-Vorhaben mit einem Phanomen in der Lehre, das als zu I6sendes Prob-
lem oder als noch offene Herausforderung wahrgenommen wird. Eine autoethnografische
Beschreibung der Ausgangssituation, die man wissenschaftlich bearbeiten mochte, ermdg-
licht es, das eben skizzierte Potenzial des Theorie-Praxis-Wissens von Bildungswissen-
schaftlern oder bereits hochschuldidaktisch versierten Fachwissenschaftlers zu entfalten.

- Bei der Entwicklung einer didaktischen Intervention (wie auch beim Redesign nach Phasen
der Implementierung bzw. Erprobung) begibt sich der Forschende in einen grundsatzlich
schwer zu fassenden Prozess. Wenn es VVorbehalte gegentiber der Wissenschaftlichkeit von
DBR gibt, entziinden sich diese meiner Einschatzung nach vorrangig am Akt der Entwick-
lung, der kreative und abduktive Momente enthalt, in hohem Male vom (Erfahrungs-)Wis-
sen und Konnen des Forschenden abhdngt und ausgesprochen schwer zu beschreiben ist
(Reinmann, 2014). Eine autoethnografische Selbstreflexion mit einer narrativen Darstel-
lung des Entwicklungsprozesses (oder Redesign-Prozesses) konnte zum einen dabei helfen,
Tatigkeiten des Entwerfens, Konstruierens oder Pilotierens nachvollziehbar zu machen.
Zum anderen koénnte die autoethnografische Selbstreflexion als ein selbst Bedeutung kon-
stituierender Prozess direkt zum Entwurf, zur Konstruktion oder Pilotierung der jeweiligen
Intervention beitragen.

- Bei der Implementierung einer neuen Intervention kann der Forschende in seinem DBR-
Vorhaben fremde oder die eigene Lehre heranziehen: In ersten Zyklen, die noch experi-
mentellen Charakter haben, nutzen Forschende gerne die eigene Lehre als Implementati-
onsfeld; mit zunehmender Reife einer Intervention und im Zuge der Suche nach Generali-
sierungsmoglichkeiten weitet man die Umsetzungskontexte tiblicherweise aus. Insbeson-
dere in Phasen der Erprobung innerhalb der eigenen Lehre unterstiitzt die autoethnografi-
sche Methode potenziell die Reflexion die eigene Rolle und Arbeitsweise im Prozess.

11
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5. Zwischen Selbstbeztiglichkeit und epistemischem Modellieren

Forschung zum akademischen Lehren und Lernen zeichnet sich nicht nur, aber ganz besonders
durch ihre Selbstbeziiglichkeit aus (vgl. Abschnitt 1): Wer (an Universitéten) hochschuldidak-
tisch forscht, lehrt in der Regel auch, ist also prinzipiell Teil der zu erforschenden Bildungspra-
xis. Die Forschungsorientierung akademischen Lehrens und Lernens wiederum bedingt, dass
hochschuldidaktische Forschung indirekt nicht nur lehrende Fachwissenschaftler, sondern auch
die fachwissenschaftliche Forschung (so wie sie sich in der Lehre manifestiert) zum Gegenstand
hat. Die Lehrenden, die im Rahmen hochschuldidaktischer Forschung als eine Gruppe von Akt-
euren (neben den Studierenden) ,,beforscht werden, sind gleichzeitig Forschende in ver-
schiedensten Disziplinen. Didaktische Forschung, wie wir sie aus der Schule und Berufsbildung
kennen, lasst sich vor diesem Hintergrund nicht ohne weiteres auf die Hochschule tbertragen,
oder anders formuliert: Es erscheint mehr als gerechtfertigt, fir die hochschuldidaktische For-
schung mit ihrem besonderen Erkenntnisgegenstand besondere Erkenntnismittel (neben den
etablierten) zu prufen und zu erproben. Dabei erfordert die doppelte Selbstbezuglichkeit ein
besonderes Mal3 an Perspektivitat und Reflexivitat — auch oder gerade bei der Wahl der Er-
kenntnismittel. Fur das Verstehen und Verbessern der Hochschullehre sind in diesem Sinne
DBR, SoTL und Autoethnografie (methodologisch und methodisch auf verschiedenen Ebenen)
Beispiele fur besondere Wege der Erkenntnis.

Ich habe in diesem Beitrag DBR ins Zentrum gertickt (und deswegen mit diesem Forschungs-
typus auch begonnen), weil ich denke, dass das Erkenntnisideal von DBR mit einem Fokus auf
dem Modellieren (Entwerfen, Konstruieren, Pilotieren) eine nach wie vor zu wenig genutzte
Maoglichkeit der hochschuldidaktischen Forschung ist. DBR ist weder ein Hybrid dichotom
konzipierter Forschungstypen (wie Nomothetik und Ideografik) noch ein Hybrid ebenso dicho-
tom dargestellter Forschungsmethoden (wie quantitative und qualitative Methoden). Vielmehr
pragt DBR eine eigene Qualitat mit dem Ziel aus, didaktische Erkenntnisse durch Veréndern
von Lehren und Lernen zu erzielen.

Die Verkniipfung von DBR mit SoTL als eine Bewegung, die im weitesten Sinne eine wissen-
schaftliche und forschende Haltung zur Lehre ausdriickt und Wissenschaftler aller Disziplinen
(auch die Bildungswissenschaftler selbst, wie ich meine) zum Beforschen der eigenen Lehre
anregt, ist nicht zwingend. Sie fokussiert aber einmal mehr die Chancen des DBR-Ansatzes,
der sich dadurch auszeichnet, dass sowohl ein unmittelbarer Nutzen fur die Lehrpraxis als auch
grundlegende wissenschaftliche Erkenntnisse angestrebt werden. Eine solche Verschrankung
von wissenschaftlich relevanten Ergebnissen mit einem lokalen Nutzen infolge des Modellie-
rens von Interventionen fir die (eigene) Lehre dirfte wohl vor allem fiir Fachwissenschaftler
willkommen sein, die Lehrforschung stets mit der Forschungsagenda der eigenen Disziplin ko-
ordinieren massen.

Autoethnografie schlieRlich greift als Methode zum einen das notwendige Moment der Selbs-
treflexivitat in der hochschuldidaktischen Forschung im Allgemeinen und im Kontext von
SoTL im Besonderen auf. Zum anderen ermdglicht es die autoethnografische Selbstreflexivitat,
den lehrenden und forschenden Hochschuldidaktiker systematisch als Erkenntnisquelle heran-
zuziehen. Von dieser Mdglichkeit profitieren vor allem DBR-Vorhaben, die methodisch da lu-
ckenhaft sind, wo sich Kreativitat und Abduktion dem Gblichen wissenschaftlichen Blick ent-
ziehen. Zugleich kann ich mir vorstellen, dass Autoethnografie fiir Entwicklungstatigkeiten an
sich eine Inspirationsquelle ist, oder anders formuliert: VVorstellbar (und noch genauer zu kla-
ren) ist eine epistemische Qualitat des Modellierens.
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