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Abstract

Der Beitrag geht von aktuellen Assoziationen, typischen Vorbehalten und gingigen
Abwehrreflexen gegeniiber dem Konzept ,Hochschuldidaktik“ im akademischen
Diskurs aus. Eine knappe und selektiv gewihlte Bestandsaufnahme an diskursiven
Positionierungen fithrt zu der Arbeitshypothese, dass die vorherrschende Praxis
hochschuldidaktischer Beratung derzeit weder dem alten humanistischen Anspruch
einer ,Einheit von Forschung und Lehre“ noch der viel beschworenen ,Bildung
durch Wissenschaft“ gerecht wird — und die konstatierten Vorbehalte mithin ihre Be-
rechtigung haben. Vor diesem Hintergrund wird das Konzept der Vulgirdidaktik ter-
minologisch eingefithrt und als Gegenbegriff zu einer Didaktik entwickelt, die an
das englischsprachige Konzept eines Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) an-
schliefit. Anhand wissenschaftstheoretischer Einordnungen wird SoTL als program-
matische Alternative zu einer vulgdrdidaktischen Trivialisierung beschrieben und fiir
fachwissenschaftliche Zuginge operationalisierbar gemacht. Der so gewihlte Zu-
gang zur Didaktik zeichnet sich gegeniiber dem vulgirdidaktischen durch eine ex-
plorativere Haltung zur eigenen Lehre aus, bietet einen héheren wissenschaftlichen
Informationsgrad, ein hoheres bildungstheoretisches Reflexionsniveau und kann als
insgesamt diskursiv anschlussfihiger eingeschitzt werden.

Schlagworte: Hochschuldidaktik, Vulgirdidaktik, Scholarship of Teaching and Learn-
ing (SoTL), Wissenschaftsdidaktik

1 Einleitung

Im Kontext von Hochschullehre ist das Konzept ,Didaktik“ heute vorwiegend
negativ konnotiert. Das ldsst sich fiir unterschiedliche akademische Akteursgruppen
gleichermaflen zeigen, wenn man kritisch auswertet, wie das Konzept durch diese
Gruppen jeweils gebraucht wird (bspw. Nortmeyer, 2011, S.526): Prominente bil-
dungswissenschaftliche Fachexpertinnen und -experten vermeiden es bspw. (zu-
meist mit Verweis auf wissenschaftsstrategische Griinde), ihre jeweiligen Forschun-
gen mit diesem Begrift zu kennzeichnen — selbst dann, wenn sie explizit Fragen der
Hochschullehre adressieren (vgl. Schmohl, 2019d, S.119). Praktizierende der Hoch-
schullehre gebrauchen das Konzept hiufig pejorativ zur Kennzeichnung einer auf
pidagogische Belehrungen oder gar Bevormundungen hinauslaufenden Beratungs-
praxis, die die jeweilige Fachexpertise als nicht hinreichend fiir fundierte Vermitt-
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lungskompetenzen setzt (vgl. Brinek & Schirlbauer, 1996). Derartige Abwehrreflexe
werden verstirkt, wenn durch hochschuldidaktische Akteure und Institutionen An-
spriiche etwa zur ,Professionalisierung der Hochschullehre* (Merkt, Wetzel & Scha-
per, 2016) artikuliert werden. In derartigen sloganhaften Etikettierungen lisst sich
ein Hang zur Hybris herauslesen, der Didaktik-Professionals vielfach nachgesagt
wird: Professionelle Hochschullehre — so die zum Slogan verkiirzte These — setzt
notwendig hochschuldidaktische Beratung voraus. Im Umbkehrschluss: Hochschul-
lehre ohne hochschuldidaktische Beratung kann nur wenig professionell sein — eine
Diagnose, die wohl nicht von allen Lehrenden geteilt werden diirfte. Lernende hinge-
gen assoziieren den Begriff meist mit Lehrformaten, die einseitig auf aktivierende
Methoden und diskursive Formate (,Stuhlkreisveranstaltungen®) setzen (vgl. Kurtz,
2014). Vorbehalte gegeniiber der Didaktik sind hier vor allem mit der pidagogischen
Trennung von Experten und Novizen sowie der damit einhergehenden ,Verschu-
lung“ von Lehrinhalten verbunden:

Didaktik hat [...] die Inaddquatio intellectus et rei zur Voraussetzung. Deshalb bedarf es
der Vermittlung, der Aufbereitung der Sache, um diese dem zu engen, noch unentwi-
ckelten und ungeschulten infantilen oder juvenilen Verstande gefligig zu machen (Liess-
mann, 1996, S.15).

Einige Wissenschaftsphilosophen bewerten die Hochschuldidaktik mit Blick auf ihre
institutionelle und fachliche Historie sogar — nicht ohne Polemik — als ,, Rache der Pi-
dagogik an der Universitit angesichts ihres eigenen wissenschaftlichen Bedeutungsverlusts*
(Mittelstraf3, 1996, S.60). Didaktisches Handeln im Hochschulkontext stehe mithin
in direkter Opposition zu Anspruch und Zweck von Hochschulbildung generell:
,Die Idee der Universitit als einer wissenschaftlichen Hochschule droht im Mahl-
strom zunehmender Pidagogisierungen unterzugehen® (Mittelstrafd, 1996, S.64).
,Didaktisierung” wird zum Kampfbegriff, der fiir nichts weniger als die ,Trivialisie-
rung wissenschaftlicher Lehr- und Lernprozesse“ steht (Mittelstraf3, 1996, S. 65).

Mit dhnlichem Zungenschlag argumentieren auch Vertreter anderer Fachrich-
tungen. So beschreibt der Kultursoziologe Baecker (2017, N4) Didaktik in der Viel-
zahl ihrer Mafnahmen schlichtweg als modernen Gegenliufer zum neuhumanisti-
schen Konzept von (Hochschul-)Bildung:

Humboldts Bildung iiberantwortet die Wechselwirkung der Eigentitigkeit des Geistes,
die Kompetenzpidagogen setzen auf eine Vielzahl didaktischer Manahmen. Man sieht,
woher das Ungliick kommt: Zwischen Humboldts Theorie und der Kompetenzpidago-
gik liegen die institutionelle Ausdifferenzierung von [...] Hochschulen und die diszipli-
nire Ausdifferenzierung der Pidagogik. So viel institutionellem und disziplinirem
Druck ist kein guter Gedanke auf Dauer gewachsen.

Diese wenigen und exemplarisch gewidhlten Schlaglichter zeigen: Didaktik ist im
Kontext von Hochschullehre aktuell kein unproblematisches Konzept. Weitere Bei-
spiele lieRen sich leicht erginzen. Statt die somit zumindest symptomatisch postu-
lierte Problemlage durch Harmonisierungsversuche zu entschirfen, méchte ich im
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Folgenden zunichst zur Polarisierung beitragen — und damit fiir den kritischen Dis-
kurs zum Hochschuldidaktikkonzept neue Impulse setzen, die zur terminologi-
schen Abgrenzung sowie zur programmatischen Neuausrichtung dieses akademi-
schen Fachs beitragen kénnen.

Dabei lege ich eine Arbeitsdefinition fiir eine wissenschaftlich fundierte (in der
Breite noch zu etablierende) Hochschuldidaktik zugrunde, die ich kiirzlich in einem
anderen Kontext vorgeschlagen habe:

Als wissenschaftliche Disziplin beobachtet, analysiert, bewertet und kritisiert die Hoch-
schuldidaktik alle Prozesse strategischen Handelns und Kommunizierens in Lernsettings an
Hochschulen aus der Perspektive eines lehrenden Akteurs hinsichtlich ihrer pragmatisch-
lebensweltlichen Voraussetzungen, Durchfiihrungen und Wirkungen. Thr Erkenntnisinte-
resse ist dabei besonders auf die Gestaltungsseite individuellen Lehrhandelns mit dem
Ziel der systematischen Einflussnahme auf Lernprozesse ausgerichtet (Schmohl, 2019d,
S.119).

Meine These ist, dass die vorherrschende Praxis hochschuldidaktischer Beratungen
derzeit weder dem humanistischen Anspruch einer Einheit von Forschung und
Lehre noch der viel beschworenen ,Bildung durch Wissenschaft“, die als das Pro-
prium akademischer Bildung gesehen werden kann (bspw. Humboldt, 1810/1903),
gerecht wird.

Im Folgenden kennzeichne ich beide Handlungsfelder (Hochschullehre und
Beratung) in ihrer aktuellen Auspragung mit dem Sammelbegrift Vulgirdidaktik. Da-
mit meine ich eine Lehrhaltung sowie — in metonymischer Erweiterung des Kon-
zepts — eine didaktische Beratungspraxis, die aktuell tiber alle Fachrichtungen hin-
weg verbreitet ist und sich massenhaft in akademischen Einrichtungen finden lisst.
Sie zeichnet sich durch folgende vier Merkmale aus:

Vulgirdidaktik ist ...
1. ... wissenschaftlich wenig informiert,
2. ... bildungstheoretisch unreflektiert,
3. ... diskursiv verschlossen,
4. ... tendenziell wenig explorativ.

Ad 1: Die adressierte Haltung ist vorrangig praxeologisch ausgerichtet, ohne an fach-
didaktische Konzepte, bildungswissenschaftliche Erkenntnisse oder Best Practices
anderer wissenschaftlicher Disziplinen anzukniipfen. Ad 2: Mit dem Begriff geht
grundlegend ein Theorie- und Reflexionsdefizit im Hinblick auf bildungswissen-
schaftliche Konzepte, Modelle und Paradigmen einher. Ad 3: Vulgirdidaktikerinnen
und -didaktiker suchen nicht den fachlichen Austausch mit anderen und treten ten-
denziell nicht in offene Diskurse iiber ihre Lehre/Beratung ein.' Ad 4: Lehre/Bera-

1 Die Teilnahme an hochschuldidaktischen Veranstaltungen fiihrt fiir sich genommen noch nicht zwangsliufig aus der
Vulgirdidaktik hinaus — denn teilweise sind auch in den Serviceeinrichtungen und Beratungsstellen wissenschaftliche
Konzepte und Handlungsformen nur rudimentér etabliert.



152 Wider die Vulgardidaktik

tung wird tendenziell als festes Programm durchgefiihrt; es liegt gegeniiber dem ei-
genen Handeln in diesem Kontext keine erkundende oder forschende Haltung vor.

Um mogliche ,Gegenprogramme*“ zu dem damit in seinen Konturen umrisse-
nen Konzept sinnvoll beschreiben zu kénnen, ist zunichst zu kliren, welche Bedeu-
tungskomponenten der Didaktikbegriff in seiner urspriinglichen Form beinhaltet
und welche davon einer programmatischen, modernen Bedeutung fiir den akademi-
schen Kontext zugrunde gelegt werden konnten.

Zuvor sei an dieser Stelle ein kurzer Hinweis gestattet, um Missverstindnissen
vorzubeugen: Obwohl das, was ich mit dem Konzept ,Vulgirdidaktik“ kennzeichne,
aus meiner Sicht weitverbreitet ist und in vielfiltigen Variationen vorliegt, mochte
ich hier ausdriicklich betonen, dass auch die andere Seite durchaus bereits vorhan-
den und an manchen Standorten sogar fest innerhalb des Wissenschaftssystems ver-
ankert ist: Neben einigen engagierten Einzelpersonen tibernehmen auch etliche Ein-
richtungen und Verbinde eine Vorreiterrolle, um Hochschuldidaktik in Theorie und
Praxis mit dem besonderen Anspruch akademischer Bildung in Einklang zu setzen.
Berichte {iber Positives, Gelingendes und Bewahrenswertes gibt es im Kontext der
Hochschuldidaktik zur Gentige. Der vorliegende Beitrag will demgegeniiber bewusst
»den Finger in die Wunde*“ legen. Er versteht sich mithin als Beitrag und offene Ein-
ladung zu einem kritischen Diskurs.

2  Begriffsbestimmungen

Das Konzept , Didaktik“ erhilt in akademischen Kontexten in Deutschland im 17. Jahr-
hundert eine zentrale Bedeutung: Die beiden Gelehrten Johann Amos Comenius
und Wolfgang Ratke legen hier jeweils Schriften vor, die Didaktik als ,Lehrkunst*
fassen und dem eigenen Handeln zugrunde legen. Beide bezeichnen sich auch
selbst als ,Didactici“ (Raithel, Dollinger & Hormann, 2007, S.74). In den Schriften
geht es jeweils darum, wirkungsvoll zu lehren bzw. zu unterrichten und damit er-
folgreiches Lernen anzuregen.

Der Begriff reicht etymologisch aber noch weiter zurtick — bis zur Philosophie
und Sophistik der griechischen Antike. Insbesondere die Sophisten verstanden sich
damals als Allgemeingelehrte, die nicht nur rhetorisch gebildet waren, sondern auch
als Erzieher fungierten. Von einem prominenten Vertreter der Sophistik, Protagoras
von Abdera, sind Schriften iiberliefert, in denen ein Vorginger des heutigen Didak-
tikbegriffs terminologisch eingefithrt wird.? Protagoras nennt drei Merkmale, die ge-
meinsam Voraussetzungen fiir erfolgreiche rhetorische Erziehung seien, wie sie die
Sophisten praktizierten:

1. natiirliche Veranlagung (physis — ¢¥o1g)
2. Instruktion (didaskalia — 815ackaiio)
3. Ubung (askésis — doxnoic)

2 Vgl. DK 80 B3, 11; s. aufRerdem Plat: Menon: 70a, Phdr. 269d; Diog. Laert.: 5.18; Isokrat.: Soph. 14-17.
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Anhand dieser drei Merkmale teilt Protagoras verschiedene Lernsettings fiir das er-
zieherische Handeln ein. Die ,didaskalia“ (2) tibersetzen wir heute anstelle von ,In-
struktion“ besser mit ,didaktischer Vermittlung” in einem sehr restriktiven Sinn; sie
bildet den technischen Kern der Lehrkunst im antiken Verstindnis.

In einer der Uberlieferten Varianten dieser Aufzihlung ist der Begriff (,didas-
kalia“) durch ein anderes Konzept ersetzt: ,mathésis“ — ein Wort, das wir heute
mit ,Erlernen®, ,Verstehen“ oder ,Begreifen” {ibersetzen wiirden. Hier ist das ,Leh-
ren“ also durch ,Lernen“ ersetzt worden. Das Wort mathésis kann aber auch fiir
Wissenschaft“ stehen — und zwar im Sinne einer lernenden Aneignung wissen-
schaftlicher Erkenntnis (heute gebrauchen wir dafiir manchmal das lateinische Wort
(Selbst-)“Studium*“ bzw. Wendungen wie ,selbstorganisiertes Lernen“ — vgl. Schmohl,
Schiffer, To & Eller-Studzinsky, 2019). Der Austausch dieser beiden Konzepte mar-
kiert eine Verdnderung in der Vorstellung davon, was fiir eine erfolgreiche Vermitt-
lung von Lerninhalten wichtig ist: eine Schwerpunktverschiebung vom ,Lehren*
oder ,Vermitteln“ hin zum ,Lernen“ oder ,Studieren“. — Die Idee eines ,shift from
teaching to learning“ ist also kein ginzlich moderner Gedanke.?

Die Einteilung der drei Bedingungen findet sich — meist natiirlich ohne Riickbe-
zug auf die historischen Wurzeln — noch heute in Didaktik-Lehrbiichern. Ebenso die
inzwischen fest im fachlichen Diskurs verankerte Unterscheidung von , Lehren“ und
,Lernen”, was in der antiken sophistischen Vorstellung noch weitgehend zusam-
mengedacht wurde.

Im Anschluss an Protagoras wird das ,Lernen“ dann in Platons Dialog Gorgias
als Beeinflussung durch von auflerhalb der eigenen Psyche liegende Erfahrungen
umschrieben. Das konnen wir uns, so Platon, auf zwei Arten vorstellen: Beeinflus-
sung durch Lehrer und Beeinflussung durch eine ,hohere Kraft“ (einen daimén oder
den nous). Die erste Form ist das Ergebnis akademischen ,Lehrens®, die zweite das
Ergebnis akademischen ,Lernens“. Prinzipiell unterschieden von diesen Formen des
Lehrens und Lernens (die beide Bildung im Sinne des Erlangens ,héherer” Erkennt-
nis zum Ziel haben) ist nun Platon zufolge das, was die Sophisten unter dem Etikett
einer erzieherischen Ausbildung betreiben: Hier steht nicht das (reflektierte) Lernen
im Vordergrund, sondern das (unreflektierte) Herstellen einer vorgefertigten Uber-
zeugung. Fiir Platon besteht also ein prinzipieller Unterschied zwischen der rhetori-
schen Ausbildung der Sophisten und der ,wahren“ Lehrtitigkeit: Die Rhetorik lehrt
nicht und regt keine Lernprozesse an — sie iiberredet nur. Damit bewirkt sie nicht
Vermittlung/Aufbau von Gewissheit, sondern nur das Verinnerlichen vorgefertigter
Meinungen.

3 Vgl. zum postulierten ,shift“ erstmals Barr & Tagg, 1995; im deutschsprachigen Bereich bspw. Wildt, 2004 mit weiterer
Lit.; kritisch dazu Schmohl, 2019¢, S.119.
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Es sind also in Platons Einteilung, was die Dimensionen des ,Lernens“ angeht,
zumindest drei verschiedene Begriffe im Spiel:

1. die Titigkeit der Sophisten, die nur darauf abzielen, ,rhetorisch” zu tiberzeugen
(peithein), dabei aber kein eigentliches Wissen vermitteln;

2. die Tatigkeit der Lehrer, die instruieren und so Wissen schaffen konnen (didas-
kein);

3. das innere Durchsprechen mit einem daimoén, das zur verstehenden Einsicht
fihrt (mathanein).

Aristoteles greift diese begrifflichen Unterscheidungen Platons auf und fithrt — so-
weit ich sehe, als erster — die terminologische Trennung von Lehren (didaskalia) und
Lernen (mathésis dianoétiké) systematisch ein, indem er sie als Ausgangspunkt seiner
Zweiten Analytik verwendet (vgl. Aristot.: An. post. 1.1 71a 1-2; 91).

Was folgt aus solchen in erster Linie philologischen Ansitzen fiir ein heutiges
Verstindnis des Didaktikbegriffs? Zunichst ist es bemerkenswert, dass die Unter-
scheidung zwischen , Lehren” und ,Lernen®, die wir heute im Rahmen von Didaktik
gebrauchen, im urspriinglichen Wortsinn gar nicht enthalten war. Bereits in der An-
tike wird systematisch ,gute“ (akademische) von ,schlechter” (sophistischer/vulga-
rer) Lehre unterschieden. Fiir gute Lehre werden auch charakterliche Eigenschaften
der Lehrenden (das ,Ethos*) als wichtig erachtet. Ziel des Lehrens ist nicht das Uber-
zeugen (d. h. das Vermitteln von Meinungen), sondern die Vermittlung von wahrem,
gesichertem Wissen, das kritisch rezipiert und mit einer ,durchdenkenden“ Ausei-
nandersetzung verkniipft wird, die letztlich zur Erkenntnis fiihrt.

3  Das Gegenprogramm zur Vulgardidaktik

Wie lassen sich vor dem Hintergrund des urspriinglichen Wortsinns von ,Didaktik*
nun ,vulgire* Haltungen im Kontext einer modernen Hochschulbildung vermei-
den? Die Antwort auf diese Frage hingt wesentlich davon ab, welche Eigenschaften
»gute“ akademische Lehrende erfiillen sollen. Ich habe bereits oben Merkmale eines
vulgirdidaktischen Ethos postuliert (s. Abschn. 1), die sich, ins Positive gewendet, als
Anforderungskatalog fiir Hochschullehrende beschreiben lassen.

Im Hinblick auf ihre Didaktik sollten Hochschullehrende demnach idealer-
weise ,wissenschaftlich informiert®, ,bildungstheoretisch reflektiert”, ,zum offenen
Diskurs bereit” und ,in ihrem Handeln explorativ“ sein. Um diese Ethos-Kategorien
zu einem Gegenprogramm der Vulgirdidaktik auszuarbeiten, ist im Folgenden zu
kliren, was konkret unter die Konzepte ,Wissenschaft, ,Bildungstheorie“, ,Offen-
heit“ und ,Exploration“ fillt bzw. welche Kriterien fiir die Definitionen dieser Be-
griffe jeweils zugrunde gelegt werden. Diese Kategorien sind nicht zufillig gewihlt.
Sie umschreiben ein bildungsphilosophisches Konzept, fiir das in der aktuellen in-
ternationalen Diskussion der Begriff ,Scholarship“ steht (vgl. zum nachfolgenden
Abschn. Schmobhl, 2018 mit weiterer Lit.).
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3.1  Reconsidering Scholarship: Ein vierteiliges Berufsethos fiir
Hochschullehrende

Im angloamerikanischen Sprachgebrauch wird heute im Anschluss an Boyer (1990)

das Wort Scholarship als Sammelbegriff’ gebraucht, um eine akademische Haltung

gegeniiber der eigenen Lehre zu kennzeichnen. Boyer fithrt den Begriff programma-

tisch mit den folgenden Worten ein:

We believe the time has come to move beyond the tired old ‘teaching versus research’
debate and give the familiar and honorable term ‘scholarship’ a broader, more capacious
meaning, one that brings legitimacy to the full scope of academic work (Boyer, 1990,
S.16).

Der Begriff lisst sich nicht einfach ins Deutsche iibertragen. In direkter Uberset-
zung wiirde man das Wort ,Gelehrsamkeit“ gebrauchen — allerdings passt es durch
die negative Konnotation im Deutschen nicht. Das neuhumanistische Konzept einer
akademischen ,Bildung® (im Wortsinn von ,gebildet sein“) kommt der intendierten
Bedeutung schon niher, wobei hier allerdings spezifische Einschrinkungen zu be-
achten sind (vgl. Schmohl, 2018).

Boyer (1990) strebt mit seinem Beitrag eine ganzheitlichere Sicht auf die didak-
tische Rolle von Hochschullehrenden an — und zwar ficheriibergreifend. Terminolo-
gisch unterscheidet er zunichst Scholarship im Hinblick auf vier Aktivititen der aka-
demischen Praxis (vgl. Abb. 1):

1. Entdeckung (,scholarship of discovery*),

2. Kontextualisierung (,scholarship of integration®),

3. Anwendungsbezug (,scholarship of application) und
4. Didaktik (,scholarship of teaching®).

Diesen Aktivititen entsprechen vier epistemische Modi oder ,intellektuelle Funktio-
nen“ des Wissenserwerbs, die er mit den folgenden akademischen Titigkeitsberei-
chen identifiziert (Boyer, 1990, S. 24):

1. Forschung (,research®),

2. Transfer (,synthesis“),

3. Praxis (,practice”) und

4. Lehre (,teaching®)

Scholarship of Discovery umfasst den Erwerb von Wissen durch systematische Recher-
che: ,the scholarship of discovery [...] comes closest to what is meant when academics
speak of ,research (Boyer, 1990, S.17). Dazu gehort u.a., sich zur wissenschaft-
lichen Erforschung mit Hilfe fachwissenschaftlicher Methoden zu bekennen — sowie
zum Grundsatz der Forschungsfreiheit.

Scholarship of Integration bezieht sich auf den Akt des akademischen Wissens-
transfers zwischen Fachern (science-to-science) oder zwischen Wissenschaft und Ge-
sellschaft (science-to-society): , By integration, we mean making connections across the
disciplines, placing the specialties in larger context, illuminating data in a revealing
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way, often educating nonspecialists, too“ (Boyer, 1990, S.18). Vor allem die Einbet-
tung wissenschaftlicher Erkenntnisse in grofere intellektuelle Muster ist es, was
Boyer hier als Akt der ,Integration bezeichnet. Im deutschsprachigen akademi-
schen Kontext ist der Begriff ,Transfer” fiir diese Aktivitit aus meiner Sicht am ein-
schligigsten.

Scholarship of Application verbindet Forschungsaktivititen mit der Praxis — aller-
dings nicht in dem Sinn, dass Forschung und Praxis getrennt operierende Hand-
lungsfelder wiren:

01
Entdeckung

03

Anwendungs-—
bezug

Abbildung 1: Vier Scholarship-Handlungsfelder und korrespondierende epistemische Modi nach Boyer
(1990)

Indeed, the term itself may be misleading if it suggests that knowledge is first ‘discover-
ed’ and then ‘applied.” The process we have in mind is far more dynamic. New intellec-
tual understandings can arise out of the very act of application [...], theory and practice
vitally interact, and one renews the other (Boyer, 1990, S.23).

Boyer erginzt diese drei grundlegenden akademischen Kompetenzbereiche im
Sinne von Scholarships durch das , Scholarship of Teaching“, was er als ein gleichwerti-
ges Handlungsfeld gegeniiber den etablierten Feldern ansieht: ,[T]oday, teaching is
often viewed as a routine function [...]. When defined as scholarship, however, tea-
ching both educates and entices future scholars“ (Boyer, 1990, S.23).

»Scholarship“ wird im Anschluss an Boyers Plidoyer international zu einem ge-
fliigelten Wort, mit dem eine bestimmte Haltung von Akademikerinnen und Akade-
mikern gegeniiber ihrer eigenen Arbeit und ein damit verbundenes spezifisches Rol-
lenkonzept oder sogar berufliches Ethos verkniipft ist.
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3.2 Scholarship of Teaching and Learning: Eine wissenschaftliche Haltung
gegeniiber der eigenen Didaktik

Im bildungswissenschaftlichen Diskurs wurde als Reaktion auf Boyers Plidoyer ins-
besondere das Kernargument aufgegriffen, nicht ausschliefRlich Forschungsleistun-
gen wertzuschitzen (und sie im Zweifel gegentiber anderen akademischen Aufga-
ben wie bspw. Lehre, Selbstverwaltung oder Transfer ,auszuspielen®), sondern ihnen
denselben Stellenwert zuzusprechen wie den tibrigen Handlungsfeldern, die das
professorale Berufsbild prigen. Insbesondere wurde im Diskurs die Haltung zur ei-
genen Lehre — das ,Scholarship of Teaching” — adressiert. Bald wurde der Zusatz
»and Learning“ erginzt. Diese Formulierung etablierte sich in bildungswissenschaft-
lichen und didaktischen Fachdiskursen rasch als eine stehende Wendung (Akronym:
SoTL). Heute wird das Konzept im Rahmen von didaktischen Programmen und
Hochschulentwicklungsmafinahmen in einem analytischen Sinn gebraucht, der
bspw. anhand einer Definition Shulmans (1998, S.5) skizziert werden kann:

For an activity to be designated as scholarship, it should manifest at least three key cha-
racteristics: It should be public, susceptible to critical review and evaluation, and accessible

for exchange and use by other members of one’s scholarly community [...]. Scholarship
properly communicated and critiqued serves as the building block for knowledge growth
in a field.

Ziel von SoTL ist es, dass Hochschullehrende eine wissenschaftliche Haltung gegen-
iiber der eigenen Lehre entwickeln bzw. forschend* Herausforderungen in der didak-
tischen Praxis bewiltigen. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen versffentlicht und
so anderen Lehrenden und der Fachcommunity zuginglich gemacht werden. Ein
Kernanliegen dabei ist es, generalisierbare Erkenntnisse zu gewinnen, die sich nicht
auf den jeweiligen Einzelfall beschrinken. Dazu ist es notwendig, die Lehre als wis-
senschaftlichen Untersuchungsgegenstand zu reflektieren:

We realized that if we could represent practice, then the possibilities for investigating
and communicating about teaching and learning — by different communities — would be
enhanced. Although others wanted to highlight our practice, what we needed to draw on
was our knowledge of investigative practice, not our own evolving knowledge of practice
itself. We understood this as a problem of representation and communication. How
could the many complex layers of practice be represented? And how could practice be
engaged and discussed by a wider range of people concerned with teaching and learn-
ing? (Bass, 1999)

Durch die forschungsbasierte Auseinandersetzung mit der eigenen Didaktik werden
die Lehrenden zu Lernenden in und von ihrer Lehre. Mit der forschungsbasierten Re-
flexion des eigenen Lehrhandelns und der Versftentlichung der gewonnenen Ergeb-

4 Teilweise wird die Forderung, man miisse sich forschend mit der Lehre auseinandersetzen, etwas abgeschwicht formu-
liert und eher als eine ,evidenzbasierte kritische Reflexion der Praxis zur Verbesserung der Praxis“ beschrieben: ,The
scholarship of teaching and learning from this perspective is not research in the traditional sense. It is a practically
oriented activity, conducted collegially, and increasingly being conducted alongside traditional research within the disci-
plines Prosser (2008, S.4).
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nisse trigt SoTL zur Qualititsentwicklung und Evidenzbasierung der Hochschul-
lehre bei (vgl. Davies, 1999).

Neben dieser spezifischen didaktischen Begriffsbestimmung von SoTL existie-
ren derzeit vielfiltige Varianten des Konzepts, die eine ganze Bandbreite an Bedeu-
tungen abdecken, wie u.a. auch kiirzlich vorgelegte empirische Studien zum Ge-
brauch dieses Konzepts in akademischen Diskursen zeigen (vgl. bspw. Ginns, Kitay
& Prosser, 2008; Kreber, 2013; Larsson, Martensson, Price & Rox4, 2017):

[Conceptions] range from common sense ideas about knowing a lot, to complex ideas
concerning the relating of teaching and learning to the structure of knowledge within a
discipline and the communicating of resulting insights about teaching and learning to
colleagues and to peers (Trigwell et al., 2010, S.162).

Im internationalen Diskurs wird der Begriff derzeit kontrovers diskutiert — etwa auf
der ISSOTL19 in Atlanta (Georgia) im Oktober 2019, der Stellenbosch-Tagung in Neu-
seeland im Oktober 2019 oder auf der EuroSoTL in Schweden im Juli 2019. Im
deutschsprachigen Diskurs entwickelt sich seit den einfithrenden Beitrdgen von Hu-
ber (Huber, 2011, 2014) ebenfalls ein lebhafter Diskurs.

Auch an deutschen Hochschulen findet das Konzept seit einigen Jahren immer
mehr Anklang. Die institutionelle Umsetzung gestaltet sich dabei vielfiltig — teils als
fester Bestandteil in hochschuldidaktischen Programmen, teils als individuell beglei-
tetes hochschuldidaktisches Angebot (vgl. Schmohl, 2018 mit weiterer Lit.). Zum ak-
tuellen Zeitpunkt gibt es nur wenige fest etablierte SoTL-Konzepte und Aktivititen
einzelner Lehrender an den deutschen Hochschulen (vgl. u. a. Huber, Pilniok, Sethe,
Szczyrba & Vogel, 2014; Schmohl, 2017a; Schmohl & Jansen-Schulz, 2018). Dariiber
hinaus gibt es Hochschuldidaktikerinnen und -didaktiker, die SoTL vereinzelt sowie
in individualisierter Form umsetzen.

4  Wissenschaftstheoretische Systematisierung
zur Untersuchung der eigenen Lehre durch
Fachwissenschaftler*innen

Zur Abgrenzung von wissenschaftlich wenig informierten, bildungstheoretisch un-
reflektierten, diskursiv verschlossenen, und wenig explorativen Haltungen gegeniiber
der eigenen Lehre lisst sich das SoTL-Konzept programmatisch zugrunde legen.
Diesem Konzept zu folgen bedeutet, sich anhand der eigenen fachwissenschaft-
lichen Expertise und einer spezifischen diszipliniren Sozialisierung mit Fragestel-
lungen auseinanderzusetzen, die zunichst nicht unmittelbar in den Objektbereich
des angestammten Fachgebiets fallen — oder in manchen Fachrichtungen auch sehr

5 Beispielsweise soll in Kiirze ein eigener Bereich zu SoTL der Zeitschrift die hochschullehre entstehen: http://www.hoch
schullehre.org/?page_id=388; Uwe Fahr, Ramona Zacherl, David Kergel, Birte Heidkamp-Kergel, Holger Angenent und
Alexandra EfRer bereiten aktuell einen SoTL-Sammelband vor, der Ende 2020 im Springer-Verlag erscheinen wird:
https://www.fbzhl.fau.de/2019/07/23/call-for-abstracts-erforschung-der-eigenen-lehre/.


http://www.hochschullehre.org/?page_id=388
http://www.hochschullehre.org/?page_id=388
https://www.fbzhl.fau.de/2019/07/23/call-for-abstracts-erforschung-der-eigenen-lehre/
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weit von den tiblichen Forschungsgegenstinden entfernt sind. Es geht insbesondere
darum, Problemen und Fragen aus der eigenen didaktischen Praxis reflektiert und
explorativ zu begegnen. Das Primat liegt damit nicht in einer akuten Problembear-
beitung (die hiufig von hochschuldidaktischen Kursen adressiert wird), sondern in
der fundierten und prinzipiell offenen Entwicklung von Losungsansitzen:

Changing the status of the problem in teaching from terminal remediation to ongoing in-
vestigation is precisely what the movement for a scholarship of teaching is all about. [...]
[TThe extended act of teaching becomes like the extended act of traditional scholarship or
research. It includes a broad vision of disciplinary questions and methods; it includes
the capacity to plan and design activities that implement the vision; it includes the inter-
actions that require particular skills and result in both expected and unexpected results;
it includes certain outcomes from that complex process, and those outcomes necessitate
some kind of analysis (Bass, 1999).

SoTL-Beitrige lassen sich in vier verschiedene Sorten einteilen (Healey, Matthews &
Cook-Sather, 2019):

1. Empirische Forschungsbeitrige: Hier werden Ergebnisse von Datenerhebungen
vorgestellt, diskutiert und an den bildungswissenschaftlichen Diskurs ange-
schlossen. Hiufig werden beobachtende Forschungsformen angewandt und
bspw. Interviews oder Umfragen durchgefithrt. Aber auch Dokumentanalysen
sowie Reflexionen oder Erzihlungen kénnen Gegenstand dieser Kategorie sein
(Reinmann & Schmohl, 2016; Schmohl, 2019a, 2019b). Forschungsbeitrige fol-
gen typischerweise einem festgelegten Aufbau: Einfithrung, Literaturiibersicht,
Abschnitte {iber Methoden, Ergebnisse, Diskussion und Implikationen sowie
eine Schlussfolgerung (Healey etal., 2019, S. 31).

2. Konzeptuelle Beitrige: Diese Sorte von SoTL-Beitrdgen ist nicht auf Grundlage
von Datenerhebungen verfasst, sondern sie setzt sich mit dem bestehenden
Diskurs auseinander, d.h. sie erforscht in der Regel etablierte Theorien und
Modelle. Ziel dieser Forschungsform ist es, anhand begrifflich-theoretischer
Analysen ein Argument aufzubauen, eine Vertiefung des Denkens zu erreichen
etc. (Healey etal., 2019, S. 32).

3. Reflektierende Essays: Fiir diese Sorte an Beitrigen steht die Komplexitit le-
bensweltlicher Zusammenhinge im Vordergrund, die weder empirisch noch lo-
gisch-analytisch erfasst werden soll, sondern gerade in ihrer Vielfiltigkeit und
Widerspriichlichkeit (Cook-Sather, Abbot & Felten, 2019). Im Vordergrund steht
das Anliegen, ,gelebte Erfahrungen“ und personliche didaktische Erkenntnisse
fuir andere aufzubereiten und sie in einer nicht zu stark formalisierten Sprache
zuginglich zu machen. Fiir eine erginzende Evidenzschaffung bieten sich hier
ethnografische oder autoethnografische Methoden an, bspw. teilnehmende Be-
obachtung, Feldnotizen, Reflexionsberichte etc. (Healey etal., 2019; Reinmann
& Schmohl, 2016; Schmohl, 2019a).

4. Meinungsartikel: Ziel dieser Sorte von SoTL-Beitrigen ist es, ein Werturteil
iiber das Lehren und Lernen zu formulieren, das sich aus fundierter individuel-
ler Lehrerfahrung und der Auseinandersetzung mit dem wissenschaftlichen
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Diskurs ergibt. Hier steht im Gegensatz zu einem reflektierenden Essay eine
persuasive Funktion im Vordergrund: Das Ziel besteht nicht vorrangig im Aus-
tausch bzw. darin, gelebte Erfahrungen und daraus resultierende Erkenntnisse
zu teilen. Vielmehr sollen die Leser*innen von einer bestimmten Perspektive
uiberzeugt werden. Fiir diese Sorte von SoTL-Beitrdgen ist die Riickbindung an
den wissenschaftlichen Diskurs zentral, d. h. die (kritische) Auseinandersetzung
mit dem aktuellen Stand der bildungswissenschaftlichen oder fachdidaktischen
Diskussion zum gewihlten Thema (Healey et al., 2019, S. 32).

Neben den Beitragssorten kénnen auch grundsitzlich zumindest drei verschiedene
Funktionsrollen eingeteilt werden, die SoTL-Akteur*innen im Rahmen ihrer wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit der eigenen Lehre typischerweise einnehmen:

« Fachwissenschaftler*in,

« Lehrende*r,

« bildungswissenschaftliche*r Forscher*in.

Verstindlicherweise ist es nicht fir alle Fachrichtungen gleichermafRen méglich,
sich mit bildungswissenschaftlichen Problemen seriés auseinanderzusetzen. Hier
kann neben der wissenschaftsdidaktischen Begleitung (welche die eigentliche Auf-
gabe der Hochschuldidaktik sein sollte; vgl. Schmohl, 2019¢, 2019d) eine leitfragen-
gestiitzte Heuristik helfen, um das bildungswissenschaftliche Forschungsdesign zu
systematisieren. Glassick, Huber und Maeroff (1997) haben bspw. derartige Leitfra-
gen erarbeitet, die sich zur Bewertung und Systematisierung eines SoTL-Untersu-
chungsprojekts eignen. Sie unterscheiden sechs Kategorien, die ein erfolgreiches
SoTL-Projekt ausmachen:
1. Eindeutige Zielsetzungen
Die grundlegenden Ziele der eigenen Arbeit werden klar dargestellt, sind realis-
tisch und auch erreichbar; die Untersuchungsfrage ist fiir das eingegrenzte Un-
tersuchungsgebiet relevant.
2. Angemessene Vorbereitung
Ein Verstindnis des jeweiligen Diskurses wird ersichtlich; methodische Fihig-
keiten und Ressourcen sind ausreichend.
3. Geeignete Methoden
Die Methoden sind den Zielen angemessen und werden effektiv angewandt.
Auf nicht-intendierte Verinderungen wird mit Anpassungen reagiert.
4. Signifikante Ergebnisse
Die gesetzten Ziele werden erreicht; die Arbeit schlieft eine Wissensliicke des
eingegrenzten Untersuchungsfelds und ist anschlussfihig fiir weiterfithrende
Forschung.
5. Effektive Prisentation
Die Arbeit wird effektiv und adressatengerecht in den passenden Kanilen publi-
ziert; die Botschaft wird klar, prignant und kohirent dargestellt.
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6. Kritische Reflexion
Die Limitationen der eigenen Arbeit werden kritisch reflektiert, und diese Kritik
fuflt auf einer breiten argumentativen Basis; um die Qualitit der zukiinftigen
Arbeit zu verbessern, werden evaluative Verfahren eingesetzt.

Neben diesem Kriterienkatalog lassen sich weitere Zielsetzungen ableiten, die Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler im Zuge ihrer jeweiligen SoTL-Aktivititen
anstreben sollten. Zunichst gelten hier dieselben Ziele wie fiir jeden multidisziplini-
ren Lernkontext (vgl. zur folgenden Ubersicht die Kriterien aus Carter, 2007, S. 399):

« SoTL-Akteure sollten in der Lage sein, ein Interesse oder Problem, das nicht
Gegenstand der eigenen Fachexpertise ist, in eine Fragestellung zu fassen, die
es ihnen erméglicht, dieses Interesse oder Problem zu erforschen.

« Um die Forschungsfrage zu beantworten (und weiterfithrende Fragen zu stel-
len), miissen geeignete Forschungsmethoden aus mehr als einer Disziplin aus-
gewihlt und angewendet werden.

« Um ein fundiertes Argument zu bilden und zu unterstiitzen, miissen wissen-
schaftliche Erkenntnisse aus mehr als einer Disziplin integriert werden.

Mit der Konzeption und Durchfithrung von SoTL-Projekten wird eine spezifische
fachdidaktische Expertise entwickelt. Die damit einhergehenden Bildungseffekte
lassen sich im Sinne einer Idealtypologie ebenfalls anhand eines Kriterienkatalogs
systematisch beschreiben (adaptiert nach dem Modell der ,program outcomes” von
Carter, 2007):

SoTL-Akteure entwickeln aufgrund ihrer Auseinandersetzung mit der eigenen
Lehre ...

1. ... ein Verstindnis der grundlegenden Theorien und Konzepte der Hochschul-
bildungswissenschaft sowie die Fihigkeit, sich an der systematischen Unter-
suchung sozialer Interaktion in Lernriumen und individueller Lernprozesse zu
beteiligen.

Hierzu gehort insbesondere auch

« der Erwerb von Grundwissen zu didaktischen Theorien und Konzepten;

- die Formulierung von Fragen, die dazu beitragen, ein bildungswissenschaft-
liches Problem zu analysieren (Ursachenanalyse, Einschitzung der Daten,
die zur Losung erhoben werden miissen, Ableitung von Kriterien, um das
Problem zu lésen);

« ein Verstindnis des Datenerhebungsprozesses (wie werden Daten zur Pro-
blemlésung gesammelt, und wie werden diese auf ihre Relevanz und
Glaubwiirdigkeit hin bewertet?);

« die Beurteilung von Problemlésungen auf der Grundlage eigener oder von
anderen erhobener Daten;
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« die zielgruppenadiquate Aufbereitung und Prisentation von Forschungs-
daten;

« die Fihigkeit, den eigenen Standpunkt logisch und klar darzulegen und auf
der Grundlage von Daten nachdriicklich zu vertreten.

2. ... die Fihigkeit, eigenstindig bildungswissenschaftliche Primirdaten zu erhe-
ben, zu verstehen, zu organisieren und kommunikativ aufzubereiten.
Hierzu gehort insbesondere auch die Fahigkeit,

- potenzielle Primirdaten zu einer bildungswissenschaftlichen Fragestellung
zu finden, zu bewerten und anzuordnen;

« Primirdaten effektiv zusammenzufassen;

- bildungswissenschaftliche Schlussfolgerungen aus den Daten abzuleiten;

- auf Grundlage der Daten eigene Hypothesen oder Handlungsempfehlungen
zu formulieren;

« Kontexte zu aktuellen bildungswissenschaftlichen und didaktischen Diskur-
sen herstellen zu kénnen.

3. ... einen konstruktiven Umgang mit der Komplexitit und Mehrdeutigkeit, die
mit geisteswissenschaftlichen Forschungsgegenstinden einhergeht.
Hierzu gehort insbesondere auch die Fihigkeit,

+ ein breites Spektrum an Daten zu verarbeiten und in Beziehung zueinan-
der zu setzen (v. a. quantitative und qualitative empirische Daten mit Daten
aus theoretischen und philosophischen Abhandlungen);

- eine Vielzahl von alternativen Hypothesen zur Erklirung bildungswissen-
schaftlicher Phinomene zu generieren;

- verschiedene Arten der Bedeutungskonstruktionen durch Forschende, Leh-
rende und Lernende aufgrund der jeweils unterschiedlichen zugrunde ge-
legten Forschungskonzepte oder Paradigmen zu unterscheiden.

4. ... die Kompetenz, praktisches didaktisches Handeln mithilfe bildungswissen-
schaftlicher Theoriebildungen zu generalisieren.
Hierzu gehort insbesondere auch die Fihigkeit,

« zentrale didaktische Konzepte und Prinzipien auf verschiedene Lehr-/Lern-
situationen anzuwenden;

+ Theorien des akademischen Lehrens und Lernens auf Situationen anzu-
wenden, die eine didaktische Bewertung, Intervention oder Anpassung er-
fordern;

- den zur eigenen Disziplin ggf. unterschiedlichen Grad an ,Objektivitit“ der
didaktischen Forschung anzuerkennen und produktiv zu nutzen;

« die Pridisposition der eigenen Forschungsperspektive aufgrund disziplini-
rer Prigung sowie den Einfluss des eigenen Wissenschaftsverstindnisses
auf die didaktische Forschung nachzuvollziehen.
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5  Methodologische Orientierung von SoTL-Projekten

Fiir die methodologische Orientierung von SoTL-Projekten wird zunichst ein spezi-
fisches wissenschaftstheoretisches Verstindnis hochschuldidaktischer Forschung
zugrunde gelegt (vgl. Schmohl, 2019b, 2020, i. Vorb.). Die Hochschuldidaktik wird
hierbei als eine praxisgestaltende und -entwickelnde Integrationswissenschaft mit ei-
nem Repertoire typischer Forschungsformen, einem spezifischen Forschungsdesign
und klaren Giitekriterien definiert (Schmobhl, 2019, S.181).

Methodisch kann hochschuldidaktische Forschung im Rahmen von SoTL-Projek-
ten unterschiedlich verfahren. Im Folgenden wird anhand eines achtstufigen Leitfra-
genkatalogs eine heuristische Einteilung beschrieben, die speziell fiir SoTL-Projekte
Orientierungen bietet. Die Einteilung wurde durch Reinmann (2011) entwickelt und
in einer Forschungsnotiz dargestellt. Die folgende Systematik ibernimmt in weiten
Teilen die Unterscheidungen sowie die Darstellung aus dieser Forschungsnotiz,
passt sie an einzelnen Stellen stilistisch an den Sprachgebrauch sowie die Termino-
logie qualitativer Bildungsforschung an und erweitert sie um den spezifischen Kon-
text von SoTL-Projekten.

51  Ausgangslage und Problemstellung

Zu Beginn eines Projektes ist zunichst die Ausgangslage im Sinne einer didakti-
schen Problemskizze zu beschreiben. In diesem Zusammenhang sollte ein konkre-
tes Erkenntnisinteresse formuliert, eine Forschungsfrage gestellt werden. Daneben
sind Hypothesen an die Beantwortung dieser Frage zu artikulieren, die zunichst
noch nicht induktiv oder deduktiv begriindet sind, sondern in der Regel anhand ab-
duktiver Schlussverfahren getroffen werden (vgl. Schmohl, 2017b).

5.2 Forschungsgegenstand

Sodann ist zu fragen, welcher Forschungsgegenstand konkret adressiert wird: Hier
sollte bspw. festgelegt werden, ob es sich beim Untersuchungsobjekt (a) primir um
Akteure eines Bildungsprozesses (etwa individuelle oder kollektive soziale Einheiten
sowie deren Merkmale, Handlungen, Leistungen etc.) oder (b) primir um Artefakte
handelt (etwa kulturelle oder technische Gegenstinde wie Bildungskonzepte, Lehr-
materialien, Online-Anwendungen etc. sowie deren Merkmale und Potenziale). —
Oder ob (c) eventuell Akteure und Artefakte gleichermaflen untersucht werden sollen.

5.3  Untersuchungsbereich

Diese Frage lisst sich weiter spezifizieren, indem ergédnzt wird, ob Daten bei allen
Personen/Artefakten im definierten Geltungsbereich erhoben werden, ob eine Stich-
probe von Personen/Artefakten untersucht oder ein Einzelfall im Geltungsbereich
analysiert wird.

5.4  Untersuchungssetting
In diese Kategorie fillt die Frage nach dem Ort, an dem Daten erhoben werden —
handelt es sich bspw. um einen physischen Raum unter (teilweise) kontrollierten Be-
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dingungen oder findet die Datenerhebung im Feld statt? (Diese Unterscheidung trifft
v.a. auf Beobachtungsstudien in beschreibenden oder explorierenden Settings zu.)
Daten kénnen daneben bspw. im Rahmen von Befragungen in einem Labor, physisch
verteilt oder im Internet erhoben werden.

5.5  Zeitpunkt der Datenerhebung

Auch der Zeitpunkt, zu dem Daten erhoben werden, kann hiufig niher bestimmt
werden: Sollen Daten einmalig erfasst werden, sodass Aussagen tiber Zustinde ge-
troffen werden konnen, liegt eine Querschnittstudie vor. Werden mehrmalig bei glei-
chen Personen oder Artefakten Daten erhoben, handelt es sich um eine Langsschnitt-
studie, bei der Verinderungen im Sinne von Entwicklungen erfasst werden. Werden
hingegen Daten mehrmalig bei verschiedenen Personen oder Artefakten erhoben, han-
delt es sich um eine Lingsschnittstudie zur Erfassung von Verinderungen im Sinne
von Trends.

5.6  Involvement der Forschungsaktivitit

Sofern der Forschungsgegenstand vorrangig beobachtend-aufnehmend beschrieben
wird, ohne aktiv in den untersuchten Sachverhalt einzugreifen, wird ein geringes
Involvement angestrebt. Im Kontext hochschuldidaktischer Forschung kann aber ge-
rade auch eine eingreifend-verindernde Forschungsintention vorliegen, bei der ein
Sachverhalt explorativ untersucht, variiert oder , getestet” wird.

5.7  Abstraktionsniveau

Eine weitere Unterscheidung setzt am Abstraktionsniveau der Forschungsaktivititen
an: Sollen Merkmale von Sachverhalten auf einer Skala abgebildet oder gemessen
werden, liegt ein vergleichsweise hohes Abstraktionsniveau vor, und es empfiehlt
sich eine quantitative Erhebung. Sollen hingegen Merkmale von Sachverhalten vor-
rangig sprachlich wiedergegeben werden, ist das Abstraktionsniveau entsprechend
geringer, und es empfiehlt sich eine qualitative Erhebung.

5.8  Zwecksetzung
Systematisieren lisst sich auch die Zwecksetzung eines Forschungsvorhabens — etwa
nach folgenden Kategorien:
« Uberpriifung von Hypothesen (bestehende Axiome oder theoretische Annahmen,
Modelle etc. werden iiberpriift und bei Bedarf gedndert, erginzt etc.).
« Erkundung von Sachverhalten (es werden neue Theorien oder Annahmen gebildet).
« Evaluation didaktischer Praxis (bestehende Theorien werden angewendet, um Sach-
verhalte zu bewerten).
- Gestaltung von Praxis (bestehende Theorien werden angewendet, um Sachverhalte
zu schaffen / zu verdndern).

5.9  lllokutive Funktion
SchlieRlich stellt sich die Frage, welche Handlungen mit der jeweiligen Forschung
vollzogen werden: Die Ergebnisse kénnen etwa bestehende Theorien bestitigen, wi-



Tobias Schmohl 165

derlegen oder ausdifferenzieren. Es konnen neue theoretische Annahmen formuliert
oder neue Theorien gebildet werden. Daneben kénnen Werturteile formuliert und Ent-
scheidungshilfen fuir die Praxis abgeleitet werden. Oder es lassen sich Artefakte kon-
struieren und der Praxis Handlungsunterstiitzungen anbieten.

6 Zusammenfassung

Hochschuldidaktik ist heute vorrangig als Vulgirdidaktik zu kennzeichnen — d. h. als
eine am Primat unmittelbarer Problemlésungen orientierte Praxis, die von vielen
Hochschullehrenden nicht oder nur indirekt mit dem eigenen Berufsethos assoziiert
wird (geschweige denn als Gegenstand der eigenen Profession gesehen wird). Dabei
wird die Hochschuldidaktik ihrer institutionellen Funktion, Fachlehrende in der kri-
tisch-explorativen Auseinandersetzung mit der eigenen Didaktik zu unterstiitzen
und zur bildungswissenschaftlichen Reflexion anzuregen, bislang nur in Teilen ge-
recht.

Die hier skizzierten Konzepte kénnen in Verbindung mit der vorgeschlagenen
wissenschaftstheoretischen und methodologischen ,Rahmung“ einem alternativen
Verstindnis akademischer Didaktik sowie einem damit verkniipften neuen Konzept
fur die Zusammenarbeit mit fachlich spezialisierten Hochschullehrenden zugrunde
gelegt werden. Wenn es gelingt, die mit dem Scholarship-Begriff umschriebene Hal-
tung in der Breite der Hochschullehre zu etablieren, diirfte dies insgesamt auch die
Qualitit der akademischen Lehre deutlich steigern.

Hochschuldidaktik hitte dann nicht die Aufgabe, sich als eine eigene Disziplin
neben anderen zu behaupten oder von bestehenden Fichern zu emanzipieren — sie
wiirde sich stattdessen zu einer Wissenschaftsdidaktik im emphatischen Sinn (bspw.
Hentig, Huber & Miiller, 1970) entwickeln kénnen, die an der fachspezifischen For-
schung ansetzt und sie als Ausgangspunkt fiir eine fachdidaktische Beratung nutzt.
Metz-Gockel (1975, S.16) brachte dieses Argument bereits vor 45 Jahren auf den
Punkt: ,didaktische Selbstreflexion kann nicht auferhalb, sondern nur innerhalb der
einzelnen Wissenschaften stattfinden.“ Um diese Selbstreflexion anregen zu kén-
nen, musste die Hochschuldidaktik allerdings einen ,Marginalstatus“ einnehmen,
mit dem sie die Grenzen zu ihren Nachbardisziplinen offenhilt (vgl. Metz-Gockel,
1975).

Wenn man diesen Gedanken ernst nimmt, fithrt das zur Entwicklung von didak-
tischen Losungen aus den Fichern heraus — und zwar mit jeweils fachspezifischen
Losungsansitzen, die bildungswissenschaftlich reflektiert werden. Gelingt es dann,
diese auf wissenschaftliche Weise zu generalisieren und Potenziale fiir den Transfer
in andere disziplinire Kontexte aufzuzeigen, kénnte sich mit der Zeit eine Art Com-
munity of Scholars herausbilden, die sich mit tibergreifenden Fragen der Hochschul-
bildung auseinandersetzt. SoTL ist ein erster wichtiger Schritt in diese Richtung.
Vielleicht kann auch die vorliegende Publikationsreihe einen kleinen Teil dazu bei-
tragen.
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