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Gabi Reinmann und Tobias Schmohl

Studiengang „Higher Education“

Lehrentwicklung als zyklisch-iterativer Prozess

Abstract

Der vorliegende Beitrag hat einen mehrfachen Bezug zur Lehrentwicklung und 
vermittelt einen exemplarischen Einblick in die Mechanismen eines Vorgehens, das 
auf dem Design-Based-Research-Ansatz beruht. Vorgestellt wird die zyklische und 
diskursorientierte Konzeptentwicklung des Masterstudiengangs „Higher Education“ 
an der Universität Hamburg. Bei diesem hochschuldidaktisch ausgerichteten Studi-
engang handelt es sich um ein Angebot, in dessen Rahmen die akademische Lehr-
kompetenzbildung zu den Gegenständen und Zielen des Lehrens und Lernens gehört. 
Des Weiteren wird aufgezeigt, dass das gewählte entwicklungsorientierte Vorgehen 
auch als Methodik einer wissenschaftlich ausgerichteten, partizipativen Strategie der 
didaktischen Studiengangsentwicklung dienen kann. 

Dieser Beitrag hat einen mehrfachen Bezug zur Lehrentwicklung: Vorgestellt 
wird ein konkretes Beispiel einer zyklischen und diskursorientierten Entwick-
lung eines Masterstudiengangs. Gleichzeitig handelt es sich bei diesem Studi-
engang um ein hochschuldidaktisches Angebot, bei dem die Lehrentwicklung 
zu den Gegenständen und Zielen des Lehrens und Lernens gehört. Schließlich 
skizziert der Text exemplarisch, wie Lehrentwicklung auch auf Wegen verlau-
fen kann, die mit den Rahmenbedingungen der Bologna-Reform konform 
gehen – und die trotzdem jenseits der ausgetretenen Pfade verlaufen und zu 
innovativen Studienformaten führen. Der Text schildert zunächst die Genese 
eines langjährigen weiterbildenden Masterstudiengangs zur akademischen 
Lehrkompetenzbildung an der Universität Hamburg als Ausgangssituation 
und Startpunkt der hier im Interesse stehenden Lehrentwicklung (Abschnitt 1). 
Dargelegt wird dann der zyklische Prozess der Konzeptentwicklung im Rah-
men des Design-Based-Research-Ansatzes (Abschnitt  2). Ausführlicher 
gehen wir auf den resultierenden Konzeptentwurf des reformierten Master-
programms „Higher Education“ ein, da dieses im deutschen Sprachraum mit 
seiner genuin hochschuldidaktischen Ausrichtung einmalig ist (Abschnitt 3). 
Unsere knappe Skizze zu Fragen der Erprobung und wissenschaftlichen Be-
gleitung gibt einen exemplarischen Einblick in die Mechanismen der design-
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162 Gabi Reinmann und Tobias Schmohl

basierten Lehrentwicklung. Das entwicklungsorientierte Vorgehen, das wir 
hier gewählt haben, kann als Methodik einer wissenschaftlich ausgerichteten, 
partizipativen Strategie der didaktischen Studiengangsentwicklung dienen 
(Abschnitt 4).

1 „Higher Education“: Die Geschichte eines Studiengangs

Akademische Lehrangebote auf Masterniveau mit genuin hochschuldidak-
tischer Prägung findet man im deutschsprachigen Raum kaum – mit einer 
langjährigen Ausnahme: An der Universität Hamburg ist mit Fördermitteln 
aus einem Modellversuch zunächst Ende der 1990er-Jahre1 ein Ergänzungs-
studiengang („Lehrqualifikation für Wissenschaft und Weiterbildung“) und 
schließlich Anfang 2000 der weiterbildende „Master of Higher Education“ 
hervorgegangen (Dawideit & Schulmeister, 2004; Schulmeister, 2004). Der 
Studiengang wurde nach der Förderphase verstetigt und in den Jahren 2005 
und 2013 akkreditiert bzw. reakkreditiert.2 Als Weiterbildungsangebot war 
der „Master of Higher Education“ von Anfang an berufsbegleitend angelegt, 
studierbar in vier Semestern, mit 60  Leistungspunkten. Zielgruppe waren 
Doktorierende, wissenschaftliche Mitarbeitende, Juniorprofessorinnen und 
Juniorprofessoren sowie Professorinnen und Professoren, die im Rahmen ih-
rer Tätigkeit oder als Lehrbeauftragte eine akademische Lehrtätigkeit ausüben 
(Merkt, 2006, S.  4). Das Studiengangskonzept gliederte sich in die Kompe-
tenzbereiche Planungs-, Leitungs-, Methoden- und Medienkompetenz; Ver-
anstaltungen fanden geblockt als Workshops statt; das eigene (Lehr-)Handeln 
und dessen kritische Reflexion standen im Zentrum (Merkt, 2010, S.  4 f.; 
Schulmeister, 2004, S. 14 f.). In dieser Konzeption hat der „Master of Higher 
Education“ die hochschuldidaktische Weiterbildung im deutschsprachigen 
Raum über etliche Jahre hinweg infolge seines Bekanntheits- und damaligen 
Innovationsgrads angeregt und beeinflusst. Heute bieten viele Hochschulen 
Zertifikatsprogramme an, die dem Konzept des „Master of Higher Education“ 
aus den 2000er-Jahren zumindest ähneln (Wildt & Wildt, 2016, S. 21 f.).

Im Sommer 2015 wurde das Hamburger Zentrum für Universitäres Lehren 
und Lernen (HUL) als zentrale Forschungs-, Lehr- und Beratungseinrichtung 
der Universität Hamburg gegründet. Es löste die Vorgängereinrichtungen ab 
und übernahm auch den Masterstudiengang. Mit der Übernahme stellte sich 

1 Damals am Interdisziplinären Zentrum für Hochschuldidaktik (IZHD).
2 Damals am Zentrum für Hochschul- und Weiterbildung (ZHW).
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den Lehrenden am HUL die Frage, wie der Master, mehr als 15 Jahre nach seiner 
Entstehung, vor allem mit den zahlreich vorhandenen Zertifikatsprogrammen 
konkurrieren und sich als akademisches Angebot weiterentwickeln könne. 
Angeregt durch diese Frage wurde noch im gleichen Jahr eine kombinierte 
Selbst-Fremd-Evaluation durchgeführt. Bereits zu diesem Zeitpunkt stand 
das übergeordnete normative Ziel fest, den Masterstudiengang deutlicher mit 
der Hochschuldidaktik als einer wissenschaftlichen Disziplin zu verknüpfen 
und die individuelle Lehrkompetenzentwicklung Hochschullehrender kom-
plementär dazu stärker im bestehenden Workshop-Programm des HUL zu 
verankern und durch ein neues hochschuldidaktisches Zertifikatsprogramm 
zu ergänzen. Von Herbst 2015 bis Frühjahr 2016 wurde der Masterstudiengang 
vor diesem Hintergrund grundlegend reformiert: Nur die Eckdaten (berufs-
begleitend studierbar innerhalb von vier Semestern mit 60 Leistungspunkten) 
blieben erhalten. 

Im Wintersemester 2016/2017 startete die erste Kohorte; die zweite sollte 
im Sommersemester 2017 folgen. Allerdings haben rechtliche Vorgaben dazu 
geführt, dass der „Master of Higher Education“ als weiterbildender Masterstu-
diengang seit 2017 nicht mehr gebührenfrei angeboten werden darf. Infolge 
der inhaltlichen Reform hin zu einem forschungsorientierten Studiengangs-
konzept und der durch Bologna ermöglichten (auch formalen) Vielfalt von 
Masterangeboten, hat sich aber im Gegenzug die Chance aufgetan, das re-
formierte Konzept als konsekutiven Masterstudiengang3 mit dem Abschluss 
„Master of Arts“ einzuführen (gebührenfrei, aber nach wie vor berufsbeglei-
tend studierbar). In dieser Form startet der Studiengang „Higher Education“ 
nun zum Wintersemester 2017/2018 und löst den ehemals weiterbildenden 
Masterstudiengang ab.

Im Folgenden möchten wir zeigen, wie wir zwischen 2015 und 2017 das 
nun vorliegende Studiengangskonzept für den konsekutiven Masterstudien-

3 Während das Bachelorstudium als „grundständig“ gilt, wird das Masterstudium 
als „postgradual“ bezeichnet; man unterscheidet zwischen einem konsekutiven 
Master, der unmittelbar auf den Bachelorabschluss folgt bzw. folgen kann, und 
einem weiterbildenden Master, dessen Studium in der Regel Berufserfahrung 
erfordert. Ein konsekutives Masterprogramm, das 60 Leistungspunkte umfasst, 
setzt mindestens ein vorangegangenes Bachelorstudium mit 240 Leistungspunk-
ten voraus. Da diese Bachelorvariante im deutschsprachigen Raum wenig verbrei-
tet ist, wendet sich der Studiengang vorrangig an Hochschullehrende, die bereits 
einen ersten Masterabschluss (oder einen höheren Abschluss) haben (vgl. dazu 
auch Abschnitt 3.1).
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gang „Higher Education“ entwickelt haben. Zudem erläutern wir, inwiefern 
das Vorgehen iterativ-zyklisch war (bzw. ist) und eine Verbindung zu Design-
Based Research aufweist – eine aus unserer Sicht zielführende Verbindung für 
„Zukunftslabore“ der Lehrentwicklung.

2 Iterativ-zyklisches Vorgehen: Der Weg zum Konzeptentwurf

Die Geschichte des Studiengangs „Higher Education“ beschreibt chronolo-
gisch, wie sich dieser vom Modellversuch und Ergänzungsstudiengang über 
einen weiterbildenden zum konsekutiven Masterstudiengang entwickelt hat. 
Im Rahmen dieser Geschichte hat es – so kann man einzelnen Dokumenten 
und Erzählungen entnehmen – mehrfach Entwicklungsprozesse gegeben, die 
teilweise einen zyklisch-iterativen Charakter gehabt haben: Man hat (Teil-)
Konzepte konzipiert, erprobt, evaluiert und wieder modifiziert und ist damit 
einem typischen Zyklus in der Lehrentwicklung gefolgt, der über einen so 
langen Zeitraum (mehr als ein Jahrzehnt) vermutlich wiederholt stattfand, 
mithin also auch iterativ genannt werden könnte. Was also ist besonders an 
unserem Ausschnitt aus der Entwicklungsgeschichte zwischen 2015 und 2017? 
Besonders, so unsere Einschätzung, ist der Versuch, bei der Lehrentwicklung 
im Rahmen der letzten Reform die Grundgedanken des Design-Based-Re-
search-Ansatzes (Euler, 2014; McKenney & Reeves, 2012; Reinmann & Sesink, 
2014) zu berücksichtigen und dabei verschieden große Zyklen umzusetzen. 
Dies kann man nutzen, um darüber nachzudenken, in welcher Weise man 
Design-Based Research routinemäßig in Entwicklungsprozesse integrieren 
könnte (vgl. Abschnitt 4). Im Folgenden skizzieren wir die wichtigsten Sta-
tionen unseres Vorgehens; das resultierende Studiengangskonzept wird im 
Anschluss daran (Abschnitt 3) vorgestellt.

2.1 Problemerfassung und Erarbeitung von Alternativmodellen

Im Sommer 2015 wurden drei mögliche Konzepte zur Weiterentwicklung des 
„Master of Higher Education“ erarbeitet (Reinmann, 2015a). Grundlage dafür 
waren das bisherige Masterkonzept, Rückmeldungen von Teilnehmenden und 
Lehrenden aus den Jahren 2014 und 2015 sowie Ergebnisse einer eigenen Ana-
lyse des damaligen Stands des Weiterbildungsmasters anhand vorhandener 
Unterlagen. Die drei Konzepte lagen unterschiedlich nah am Ausgangskon-
zept bzw. entfernten sich unterschiedlich weit von dessen Struktur und inhalt-
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licher Orientierung an Planungs-, Leitungs-, Methoden- und Medienkompe-
tenz. Das am weitesten entfernte Konzept setzte auf Forschungsorientierung 
in Kombination mit einem Projektstudium und lief auf eine Neugestaltung 
hinaus. Alle drei Konzepte blieben aber im Rahmen eines weiterbildenden 
Masterstudiengangs mit einem Umfang von 60  Leistungspunkten. Die drei 
möglichen Konzepte zur Weiterentwicklung des Masters wurden den am Stu-
diengang beteiligten Mitarbeitenden vorgestellt und gingen darüber hinaus in 
eine umfassende Evaluation ein.

2.2 Iterative Selbst- und Fremdevaluation 

Im September 2015 wurde der „Master of Higher Education“ an zwei Tagen 
einer ausführlichen Begutachtung unterzogen, die als Kombination von 
Selbst- und Fremdevaluation angelegt war. Diese Bezeichnung erklärt sich aus 
der Zusammensetzung des Evaluationsteams. Es bestand aus 1) zwei externen 
Wissenschaftlern aus dem Bereich der Hochschuldidaktik, 2) drei internen 
Wissenschaftlern, die zum Zeitpunkt der Evaluation erst sehr kurz am HUL 
gewesen waren, sodass sie einen „semi-externen“ Status einnahmen, 3) drei 
weiteren internen Mitarbeitenden sowie 4) aktuell Teilnehmenden und Alum-
ni des Masters. In die Evaluation flossen neben Dokumenten zum Status quo 
des Studiengangs die drei möglichen Konzepte für die Weiterentwicklung ein. 
Die Empfehlungen der beiden externen Experten legten eine Neukonzeption 
nahe, mit a) einer Erweiterung der Zielgruppe bei gleichzeitiger Entlastung 
von handwerklichen Fragen zur eigenen Lehre, b) einer stärkeren Forschungs-
orientierung sowie c) einer Wissenschaftsorientierung in der Strukturierung 
des Studienangebots. Den Empfehlungen der beiden Experten folgend haben 
wir das vom Ursprungskonzept am deutlichsten entfernte Alternativkonzept 
als Grundlage für das neue Konzept herangezogen und es nochmals einer 
Feedbackschleife im Kernteam der Evaluation unterzogen (Reinmann, 2015b).

2.3 Diskursive Konzepterarbeitung

An zwei Lehreklausurtagen innerhalb von zwei Wochen haben wir den 
neuen Konzeptentwurf im Winter 2016 weiter konkretisiert. Beteiligt waren 
alle Lehrenden des Studiengangs und Lehrende angrenzender Angebote, die 
Studienorganisation sowie Sprecherinnen und Sprecher der Masterstudie-
renden (im Schnitt je 13 Personen). In Kleingruppen und im Plenum wurde 
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das ausgewählte und bereits ausgearbeitete Alternativkonzept in einigen re-
levanten Details weiterentwickelt (z. B. im Hinblick auf einzelne didaktische 
Szenarien); Entscheidungen wurden nochmals validiert, aber es wurden auch 
neue Gestaltungsaspekte ergänzt (z. B. organisatorische Fragen). Diese Phase 
der Entwicklung war diskursiv in dem Sinne, dass die beiden Tage an vielen 
Stellen dazu dienten, Optionen abzuwägen, die Akzeptanz und das Interesse 
der Beteiligten durch kritische Diskussionen zu gewinnen und möglichst viele 
Perspektiven einzubeziehen (Mallwitz & Reinmann, 2016). Ziel war allerdings 
nicht der maximale Konsens, sondern eine optimale Balance zwischen bereits 
erarbeiteten Ergebnissen und den Vorstellungen der am Master beteiligten 
Personen. Der diskursive Prozess war also nicht völlig offen, sondern beweg-
te sich vorrangig im Rahmen dessen, was in den vorausgegangenen Phasen 
bereits entschieden worden war. Anhand der visuell und schriftlich dokumen-
tierten Ergebnisse aus den beiden Lehreklausurtagen wurde der Konzeptent-
wurf finalisiert (Reinmann, 2016b).

2.4 (Teil-)Pilotierung mit Redesign

Auf der Basis des vorläufig finalisierten Konzeptentwurfs startete der refor-
mierte Weiterbildungsmaster im Wintersemester 2016/2017 mit einer Kohorte 
von 18  Studierenden.4 Im Rahmen des ersten Semesters haben die Studie-
renden planmäßig ein einführendes Modul abgeschlossen und ein weiteres 
Modul begonnen (das im Folgesemester beendet wird); zudem haben sie ihr 
Projektstudium aufgenommen und dazu bereits zwei Veranstaltungen absol-
viert. Zum einführenden Modul liegen Evaluationsergebnisse aus einer eigens 
konzipierten Modulevaluation5 sowie schriftliche Reflexionen der Dozieren-
den vor, auf deren Basis bereits erste (kleinere) Redesign-Maßnahmen für das 
betroffene Modul hervorgegangen sind. Zum zweiten Modul liegen mündlich 
und schriftlich kommunizierte Erfahrungen vor. Die ersten Beobachtungen 
und Einsichten aus dem Projektstudium haben wir sowohl schriftlich doku-
mentiert als auch im Kreis der Lehrenden mündlich diskutiert und in einen 
Vorschlag zum Redesign des Projektstudiums für die nächste Kohorte über-

4 Von 23 zugelassenen Studierenden haben 18 den Studiengang begonnen; im Laufe 
des ersten Semesters haben zwei Studierende den Studiengang aus persönlichen 
Gründen wieder abgebrochen.

5 Aus Platzgründen können wir auf die Modulevaluation nicht näher eingehen.
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führt. Dieser Vorschlag wurde darüber hinaus mit den derzeitigen Studieren-
den (in einer Veranstaltung) validiert. 

2.5 Zwischenfazit

Mit Bezug zum Design-Based-Research-Ansatz (in Anlehnung an das ge-
nerische Modell von McKenney & Reeves, 2012; vgl. Abbildung 1) lässt sich 
unser Vorgehen folgendermaßen zusammenfassen: Wir haben die Ausgangs-
lage des Masterstudiengangs exploriert und analysiert, für den Entwurf des 
Curriculums zunächst Alternativkonzepte erarbeitet, diese (noch im Rahmen 
der Entwicklung) mit Experten und Beteiligten evaluiert, eines der Konzepte6 
ausgewählt und ausgearbeitet, dieses erneut evaluiert, daraus schließlich einen 
Prototypen konstruiert, dann mit der Umsetzung des prototypischen Studien-
gangskonzepts begonnen, die ersten Umsetzungsprozesse beobachtet, evalu-
iert und reflektiert und daraus wiederum erste Redesign-Maßnahmen abge-
leitet. Zur Erarbeitung des jetzt vorliegenden Studiengangskonzepts haben wir 
also bereits vor der ersten Pilotierung mehrere Mikrozyklen und Mesozyklen 
(innerhalb und zwischen den Phasen „Analyse/Exploration“ und „Entwurf/
Konstruktion“) sowie mit Beginn der Umsetzung einen weiteren Mesozyklus 
(zwischen „Entwurf/Konstruktion“ und „Evaluation/Reflexion“) durchlaufen.

Abbildung 1:  Generisches Modell nach McKenney & Reeves (2012, S. 77). 

6 Man könnte mit Flechsig (1979) auch sagen: einen Entwicklungskern.

Weil.indd   167 06.09.2017   11:31:03



168 Gabi Reinmann und Tobias Schmohl

3 Das Studiengangskonzept: Ein stabiler Zwischenstand 

Das Konzept, das wir nun beschreiben, ist einerseits das Ergebnis der skizzier-
ten Reform und einer Teilpilotierung (vgl. Abschnitt 2) im ersten Fachsemes-
ter mit einer Kohorte aus dem weiterbildenden Studiengang (der eingestellt 
wird; vgl. Abschnitt 1); andererseits stellt es den Ausgangspunkt für den (be-
ginnenden) konsekutiven Studiengang „Higher Education“ dar. Dieser Stand 
der Lehrentwicklung ist daher einerseits relativ stabil und in einer entspre-
chenden rechtsverbindlichen Ordnung festgehalten. Andererseits sind weitere 
Anpassungen nach der vollständigen Implementierung nicht ausgeschlossen, 
sodass jedes Konzept immer nur einen Zwischenstand darstellt. Das Konzept 
wird im Folgenden mit den Zielen und Inhalten des Studiengangs, seinem 
Aufbau und Ablauf, seinen Leitlinien für den Studiengang sowie seinen didak-
tischen Szenarien vorgestellt.

3.1 Ziele und Inhalte

Der Studiengang „Higher Education“ (M.A.) vermittelt forschungsorientiert 
weiterführende Kenntnisse, Fähigkeiten und Methoden der Hochschuldi-
daktik für Arbeitsfelder in der Hochschullehre, in der wissenschaftlichen 
Weiterbildung sowie in Aus- und Weiterbildungseinrichtungen, die wissen-
schaftliche Bildungsziele verfolgen. Neben allgemeindidaktischen Theorien 
und Befunden werden auch solche der Lehr-Lern-Forschung, der Wissen-
schaftsforschung, der Hochschulforschung und der Medienbildungsforschung 
vermittelt (vgl. Schmohl, 2017b). Die genannten Teildisziplinen stellen sich 
als relevant heraus, wenn man den Gegenstand der Hochschuldidaktik be-
trachtet, wie er z. B. von Huber (1983), Reinmann (2015a) oder Tremp (2009) 
beschrieben wird.

Die Studierenden sollen dazu befähigt werden, eine berufliche Tätigkeit 
auf wissenschaftlicher Basis auszuüben, also z. B. didaktisch hochwertige Leh-
re an Hochschulen, in der wissenschaftlichen Weiterbildung und in anderen 
wissenschaftsnahen Aus- und Weiterbildungseinrichtungen zu analysieren, zu 
planen, zu entwickeln, durchzuführen und zu evaluieren, und dies aus einer 
genuin didaktischen Perspektive heraus zu tun.7 Darüber hinaus bietet das 
Studium den Studierenden die Möglichkeit, didaktisch relevante Forschungs- 

7 Das Studium soll natürlich prinzipiell auch zur Promotion in der Hochschuldi-
daktik befähigen.
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und Entwicklungsarbeiten durchzuführen. Es geht letztlich darum, Kenntnis-
se, Fähigkeiten und Haltungen aufzubauen, mit denen nicht nur die eigene 
Lehre besser durchdrungen und weiterentwickelt, sondern auch die Hoch-
schullehre generell vorangebracht wird.

Voraussetzung für das Studium ist ein Hochschulabschluss im Umfang von 
mindestens 240 Leistungspunkten aus bildungswissenschaftlichen, psycholo-
gischen, geistes- oder sozialwissenschaftlichen Studiengängen. Aber auch das 
vorherige Studium anderer Disziplinen ist kein Hindernis für Studieninteres-
sierte, wenn sie ein bildungswissenschaftliches oder fachdidaktisches Neben-
fach und/oder hochschuldidaktisches Wissen und Können aus einschlägigen 
Zertifikatsprogrammen mitbringen.8 Dadurch soll der Studiengang, ähnlich 
wie sein weiterbildender Vorgänger, offen für eine möglichst breite Zielgruppe 
von lehrenden Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sein, die sich auf 
akademischem Niveau mit der Hochschullehre beschäftigen wollen.

3.2 Aufbau und Ablauf

Ein Drittel des Curriculums des Studiengangs besteht aus Inhalten und 
Methoden der Lehr-Lern-Forschung, Wissenschaftsforschung, Hochschul-
forschung und Medienbildungsforschung. Diese thematischen Felder sind 
curricular als vier von insgesamt sieben Modulen abgebildet. Ein weiteres 
Drittel besteht aus dem Einstieg ins Studium zur Vermittlung hochschul- und 
mediendidaktischer Grundlagen (Didaktik-Modul) und aus der Masterar-
beit (mit Kolloquium) am Ende des Studiums (Modul „Masterarbeit“). Das 
letzte Drittel des Curriculums ermöglicht den Studierenden ein Projektstu-
dium. Das Projektstudium hat ein großes (Punkte-)Gewicht, durchzieht das 
Studium bis zum Beginn der Masterarbeit und wird durch Veranstaltungen 
und ein individuelles Wissenschaftscoaching unterstützt (vgl. Abschnitt 3.4). 
Die Ursprünge des Projektstudiums an deutschen Hochschulen liegen in der 
Hochschulreformdiskussion der 1960er- und 1970er-Jahre und hatten nicht 
nur didaktische, sondern auch politische Implikationen (Huber, 1983, S. 125 f.). 
Wir knüpfen an das Projektstudium vor allem didaktische Ziele und gestalten 
es so, dass für die Studierenden die Verbindung von Erkennen und Verändern 
erlebbar wird: Die Studierenden bearbeiten mit wissenschaftlichen Mitteln ein 
selbst gewähltes Problem aus der Hochschullehre. Auf diese Weise können 

8 Details regelt die Zugangssatzung: http://hul-mohe.blogs.uni-hamburg.de/wp-
content/uploads/2016/06/Neuf_Zugangssatzung_EW.pdf [03.08.2017].
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und sollen auch Forschungs- und Berufsorientierung miteinander verzahnt 
werden (vgl. Abschnitt 3.3). 

Abbildung 2 visualisiert den Aufbau des Studiengangs und deutet die zeit-
liche Abfolge der sieben Module an. Der Studiengang kann prinzipiell in zwei 
Jahren berufsbegleitend absolviert werden. Im Falle der Regelstudienzeit be-
trägt der Arbeitsaufwand pro Semester 15 Leistungspunkte. Die Organisation 
des Veranstaltungsangebots erfolgt so, dass sich das Studium prinzipiell mit 
24  Präsenztagen in Blöcken auf der Basis von Blended-Learning-Formaten 
(vgl. Abschnitt 3.4) absolvieren lässt.

3.3 Leitlinien der didaktischen Gestaltung

Während der Reform des Studiengangs bis zum Aufbau des konsekutiven 
Masterangebots haben sich einige Anforderungen als besonders relevant he-
rauskristallisiert: a) Die Studierenden haben ganz verschiedene disziplinäre 
Herkünfte und unterschiedliche Erfahrungen im Kontext der Hochschul-
lehre, zeichnen sich also durch eine besonders große Heterogenität aus, was 
eine zentrale hochschuldidaktische Herausforderung darstellt (vgl. Schmohl, 
2017a). b) Die Hochschuldidaktik als Gegenstand erfährt derzeit eine vor allem 
praktisch und politisch begründete Renaissance, muss sich aber als wissen-
schaftlich forschende Disziplin erst noch etablieren (vgl. Schmohl, 2017c). c) 

Abbildung 2:  Aufbau des „Master of Higher Education“ (LP = Leistungspunkte).
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Die Bedingungen des berufsbegleitenden Studierens erfordern von den Stu-
dierenden hohe Motivation und Selbstorganisation und von den Lehrenden 
Flexibilität und Bereitschaft zur individuellen Problemlösung. Bei der (vorläu-
fig finalen) Gestaltung des Studiengangskonzepts haben wir versucht, diesen 
Anforderungen mit unseren Gestaltungsmaßnahmen zu berücksichtigen, die 
sich zu den folgenden drei Leitlinien bündeln lassen.

• Forschungsorientierung. Der Studiengang ist in mehrfacher Hinsicht for-
schungsorientiert gestaltet (Reinmann, 2016; Schmohl, 2017b): Die Studie-
renden erhalten in den thematischen Modulen die Möglichkeit, verstehen 
zu lernen, wie man im Kontext der Hochschullehre forschen und was man 
von welcher Forschung für die Lehrpraxis erwarten kann (und was nicht). 
Sie werden dazu ermutigt, möglichst verschiedene wissenschaftliche Pers-
pektiven auf akademisches Lehren und Lernen einzunehmen und darüber 
hinaus Hochschule als Ort der Forschung, Lehre und Bildung zu reflektie-
ren (Rhein, 2015). Im Projektstudium haben die Studierenden die Aufga-
be, selbst zu forschen und dabei vor allem Denk- und Handlungsweisen 
einzuüben, die auf die Verknüpfung von Verändern und Erkennen setzen 
(im Sinne einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung; Reinmann 
& Sesink, 2014). In der Masterarbeit bekommen die Studierenden erneut 
die Chance, eine hochschuldidaktisch relevante Problemstellung wissen-
schaftlich zu bearbeiten; hier wählen sie die Art ihres Forschungszugangs 
selbst. 

• Berufsorientierung. Der Studiengang ist auf das Berufsfeld der Hoch-
schullehre bzw. des akademischen Lehrens und Lernens ausgerichtet und 
in diesem Sinne prädestiniert dafür, forschungsorientierte mit berufsori-
entierten Maßnahmen zu verzahnen (vgl. Tremp, 2015): Die Studierenden 
beschäftigen sich nicht nur mit verschiedenen Erkenntnissen zur Hoch-
schullehre, sondern werden in allen Modulen auch dazu veranlasst, die 
eigenen Erfahrungen aus der Lehre und/oder aus Tätigkeiten im Umkreis 
der Lehre einzubringen, zu überdenken und bei Bedarf zu transformieren. 
Im Rahmen des Projektstudiums werden die Studierenden dazu angehal-
ten und darin unterstützt, ihr erarbeitetes Wissen nicht nur untereinander 
zu teilen, sondern dieses auch öffentlich und damit sowohl wissenschaft-
lich kritisierbar als auch in der beruflichen Praxis nutzbar zu machen. 
Studierende, die selbst in der Lehre tätig sind, profitieren in besonderem 
Maße von der Verzahnung der Forschungs- und Berufsorientierung, die 
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dem Ansatz der „Scholarship of Teaching and Learning“ nahesteht (z. B. 
Kreber, 2013; Schmohl, 2017c; Spinath, Seifried & Eckert, 2014).

• Studierendenorientierung. Der Studiengang kann pro Semester bis zu 
20 Studierende aufnehmen, ist also ein kleiner Studiengang, der die ver-
fügbaren Ressourcen effizient einsetzen muss, um der großen Heteroge-
nität der Zielgruppe gerecht werden zu können. Vor diesem Hintergrund 
treten an die Stelle thematischer Wahlbereiche9 andere Maßnahmen der 
Individualisierung: So ermöglicht es vor allem das Projektstudium den 
Studierenden, eine individuelle Problemstellung, orientiert an den eigenen 
Interessen, über mehrere Semester hinweg zu bearbeiten. Unterschiede in 
methodischem Wissen und Können werden durch ein individuelles Wis-
senschaftscoaching (vgl. Abschnitt  3.4) aufgefangen, in dessen Rahmen 
Lehrende einzeln auf die Studierenden eingehen. Aufgabenstellungen in 
Online-Phasen der Veranstaltungen sowie Prüfungen eröffnen ausrei-
chende Spielräume, um besondere thematische Interessen zu verfolgen.

3.4 Didaktische Szenarien

Aufbauend auf den skizzierten Leitlinien legt das Studiengangskonzept einige 
didaktische Entscheidungen fest. Diese münden in konkrete Szenarien, die 
hier kurz zusammengefasst werden.

• Blended Learning. Fast alle Veranstaltungsangebote des Masterstudien-
gangs „Higher Education“ werden angesichts der besonderen Herausfor-
derungen an berufsbegleitend zu absolvierende Studiengänge (Kerres & 
Wolff-Bendik, 2013) im Blended-Learning-Format, also in einem Wechsel 
von Präsenz- und Online-Settings umgesetzt. Der Studiengang beginnt mit 
einer Blockwoche, die den Präsenzanteil des Didaktik-Moduls und eine 
erste Projektkonferenz umfasst (s. u.). Die Blockwoche dient unter ande-
rem dazu, den sozialen Zusammenhalt der jeweils neuen Kohorte herzu-
stellen und eine emotional-motivationale Bindung zum Studienprogramm 
anzuregen (Brahm, Jenert & Euler, 2016, S.  23 ff.). Für die thematischen 
Module „Lehr-Lern-Forschung“, „Wissenschaftsforschung“, „Hochschul-
forschung“ und „Medienbildungsforschung“ sind jeweils drei Präsenztage 

9 Kleine Studiengänge erreichen bei Wahlangeboten sehr schnell ihre Grenzen und 
laufen Gefahr, sich die Quantität durch Qualitätseinbußen zu erkaufen, sodass 
andere Formen der Individualisierung gefunden werden müssen.
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vorgesehen, deren Verteilung unterschiedlich ist. Inhalte und Methoden 
ebenso wie Prüfungen werden hier möglichst gut aufeinander abgestimmt 
(Biggs & Tang, 2011), also z. B. der Einsatz von Medien als Arbeitswerkzeug 
im Modul „Medienbildungsforschung“, die Gestaltung eigener Lehr-Lern-
Ideen im Modul „Lehr-Lern-Forschung“, theoretisches Arbeiten mit Be-
zug zur eigenen Disziplin im Modul „Wissenschaftsforschung“ etc.

• Projektstudium. Das Projekt-Modul enthält einen hohen Anteil an freiem 
Selbststudium. Eine gemeinsame Projektkonferenz leitet das Projektstudi-
um am Studienanfang für die jeweils neue Kohorte ein und beendet es 
für die Kohorte, die (mindestens) drei Semester vorher damit begonnen 
hat. Die erste Projektkonferenz zu Beginn des Moduls dient vor allem 
dazu, dass sich die Studierenden einen Überblick über die Möglichkeiten 
der Ergebnisse des Projektstudiums verschaffen und in einen Dialog mit 
anderen Studierenden treten, die das Projektstudium gerade beenden. 
In der zweiten Projektkonferenz am Ende des Moduls präsentieren die 
Studierenden das Ergebnis der eigenen Projektarbeit und diskutieren mit 
Peers, Novizinnen und Novizen sowie Expertinnen und Experten. Zwei 
Methodenwerkstätten flankieren die Projektarbeit und zielen auch darauf 
ab, bestehende Methodenkenntnisse und -erfahrungen der Studierenden 
zu nutzen und für alle fruchtbar zu machen (Speck, Wulf, Viertel, Arnold 
& Ivanova-Chessex, 2012, S. 291 ff.).

• Wissenschaftscoaching. Zu den didaktischen Szenarien zählen wir auch 
das Wissenschaftscoaching als dialogorientierte wissenschaftliche Be-
ratung und Studienreflexion. Hierzu gehen alle Studierenden zu Beginn 
des Projektstudiums ein Betreuungsverhältnis mit einer selbst gewählten 
Person aus dem Kreis der Lehrenden ein, die sie durch ihr Projektstudium 
begleitet. Ziel ist es, die Studierenden bei der Planung und Durchführung 
ihres Projekts individuell zu unterstützen, sie dazu anzuregen, Verbin-
dungen zwischen Inhalten aus den Themenmodulen und der eigenen 
wissenschaftlichen Projektarbeit herzustellen, sowie eine Reflexion über 
das eigene Studium anzustoßen. Das Wissenschaftscoaching besteht aus 
persönlichen Gesprächen bzw. „Lernkonversationen“ (Harri-Augstein & 
Thomas, 1991). Intervall, Häufigkeit und Ausgestaltung bestimmen Coach 
und Coachee selbst. Dass semesterübergreifende didaktische Begleitange-
bote dieser Form die wissenschaftliche Entwicklung und Persönlichkeits-
bildung positiv beeinflussen, zeigen inzwischen auch empirische Studien 
(Seifert, Balsam & Newig, 2016).
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• Prüfungen. Der didaktischen Gestaltung von Prüfungen sind auf der ei-
nen Seite Grenzen durch Vorgaben seitens der Fakultät gesetzt, die sich 
auf einen einheitlichen Umgang mit verschiedenen Prüfungsformaten 
geeinigt hat. Auf der anderen Seite gibt es auf der Mikroebene dennoch 
Gestaltungsspielräume. Diese nutzen wir, um beispielsweise forschungs-
orientierte Prüfungsvarianten zumindest anzubieten, also z. B. die Einrei-
chung wissenschaftlicher Artikel als Hausarbeit oder die Anerkennung 
wissenschaftlicher Vorträge auf Tagungen als Referat (vgl. Reinmann, 
2017). Grundsätzlich wird in allen Modulen darauf geachtet, dass die On-
line-Phasen der Veranstaltungen thematisch und methodisch zur Modul-
prüfung hinführen. Auf diese Weise kann im Studiengang die didaktische 
Kohärenz gestärkt werden.

4 Design-Based Research: Motor der Lehrentwicklung

Design-Based Research strebt im Wesentlichen danach, wissenschaftliche 
Erkenntnis mit praktischem Nutzen zu verbinden und dazu Prozesse des Er-
kennens und Veränderns eng aufeinander zu beziehen. Der Ansatz setzt auf 
das Erkennen durch Verändern und organisiert Veränderungen in Zyklen von 
Analyse, Entwicklung, Erprobung und Redesign (vgl. Abbildung 1). Das itera-
tiv-zyklische Vorgehen auf dem Weg zum Konzeptentwurf (vgl. Abschnitt 2) 
hat gezeigt, dass und wie die bisherige Entwicklung des Masterstudiengangs 
„Higher Education“ Anleihen aus dem Design-Based-Research-Ansatz ge-
nommen hat, dabei aber bislang nur Mikro- und Mesozyklen durchlaufen 
worden sind. Was wir daraus für die Entwicklung eines Studiengangskonzepts 
gelernt haben, wollen wir noch einmal reflektieren. Daran schließt sich die 
Frage an, wie man einen Studiengang vollständig unter dem Dach von De-
sign-Based Research entwickeln könnte, welche Anforderungen und Schwie-
rigkeiten damit verbunden wären und welche Lösungsansätze denkbar wären. 

4.1 Erfahrungen

Betrachtet man den Weg zum Konzeptentwurf rückblickend, lassen sich ei-
nige Erfahrungen festhalten, die auch für andere Lehrentwicklungsvorhaben 
brauchbar sein könnten.

Um die Ist-Situation eines Studiengangs zu erfassen, Probleme zu identi-
fizieren und Potenziale für die Zukunft zu erkennen, hat es sich bewährt, die 
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Vorteile einer eher explorierenden Selbstevaluation mit einer stärker analy-
tisch ausgerichteten Evaluation durch Expertinnen und Experten von außen 
zu kombinieren: Ziel einer solchen Koppelung von Selbst- und Fremdanalyse 
ist zum einen, die inneren Bedingungen zu identifizieren, unter denen ein 
Studiengang nach seiner Entwicklung bestehen muss; zum anderen helfen 
Expertenurteile von außen, blinde Flecken zu vermeiden. Selbst dann, wenn 
(wie in unserem Fall) die Selbstevaluation bereits von Hochschuldidaktikerin-
nen und Hochschuldidaktikern umgesetzt wird, bewahrt der „fremde Blick“ 
vor zu schnellen Schlüssen und fördert die kritische Distanz zur eigenen An-
schauung. Unsere kombinierte Selbst-Fremd-Evaluation konzentrierte sich 
auf bestehende Unterlagen und mündliche Fokusgruppen mit Teilnehmenden 
und Alumni. Dieses Vorgehen hat sich als effizient herausgestellt und war vom 
Ergebnis her – so die Bewertung aller Beteiligten – in hohem Maße zufrieden-
stellend. Auch der Umstand, dass wir bereits erste abstrakte Soll-Konzepte in 
die Evaluation haben einfließen lassen, hat sich unserer Einschätzung nach 
bewährt: Sie haben die Evaluierenden immer wieder dazu angeregt, nicht nur 
beschreibend zu analysieren, sondern mit Blick auf die Zukunft auch Ansatz-
punkte für die Erarbeitung eines Entwicklungskerns zu finden. Zudem haben 
die Soll-Konzepte unsere eigenen alternativen Vorstellungen von der Zukunft 
des Masterstudiengangs expliziert (anstelle sie latent im Hintergrund zu las-
sen).

Um das Studiengangskonzept zu entwickeln, war es aus unserer Perspekti-
ve günstig, Arbeiten in verschieden großen und unterschiedlich zusammenge-
setzten Teams zu kombinieren und dabei genau auszuloten, welche Aufgaben 
in welchen Teams erfolgen. Zur Erarbeitung des Entwicklungskerns waren ers-
te Konzeptentwürfe aus dem „eigenen Haus“ und die Expertise der externen 
Evaluierenden von zentraler Bedeutung. Hinsichtlich der Folgerungen aus der 
Analysephase war das Kernteam der Evaluation dafür verantwortlich, dass alle 
wichtigen Blickwinkel berücksichtigt werden konnten. Für die Ausarbeitung 
von Details wie auch für die Validierung des Grundgerüsts hat sich der diskur-
sive Part der Entwicklung im größeren Kreis als fruchtbar herausgestellt: Hier 
hatten fast alle Beteiligten die Möglichkeit, mitzudenken, erhielten auf diese 
Weise umfangreiche Informationen und konnten Ideen wie auch Bedenken 
einbringen. Eine Finalisierung im kleinen Team wiederum ermöglichte es, zu 
einem stringenten Abschluss zu gelangen und in vertretbarer Zeit ein kohä-
rentes Ergebnis sicherzustellen.

Die ersten Monate der Umsetzung haben gezeigt, dass uns das Studien-
gangskonzept handlungsfähig macht. Das dafür gewählte Abstraktionsniveau 
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(vgl. Abschnitt 3) hat sich in doppelter Hinsicht als praktikabel erwiesen: Zum 
einen eignet es sich dazu, die einzelnen Module und Veranstaltungen zielge-
richtet (und sukzessive) auszuarbeiten. Gleichzeitig lassen sich unsere ersten 
Erfahrungen in Form von Anpassungen des Konzepts nutzen.

4.2 Gedankenexperiment

Wie soll es nun weitergehen? Im Herbst 2017 startet der konsekutive Mas-
terstudiengang „Higher Education“ mit einem Konzept, das bereits mehrere 
Design-Based-Research-Zyklen im Sinne von Mikro- und Mesozyklen durch-
laufen hat. Im Sinne des generischen Modells von McKenney und Reeves 
(2012; vgl. Abbildung 1) würden wir nun in die Phase der vollständigen Imple-
mentierung mit Evaluationsmaßnahmen eintreten, bis die erste Kohorte den 
Studiengang beendet hat (Reinmann & Schmohl, 2016). Doch welchen Zweck 
sollte ein solches, zeitlich umfangreiches Vorhaben haben? Mit Blick auf die 
Potenziale von Design-Based Research läge es nahe, mit dem Vorhaben nicht 
nur den Studiengang sukzessive zu verbessern, sondern auch Wissen über 
die Umsetzbarkeit und die Wirksamkeit des Masterstudiengangs zu erlangen, 
um die Möglichkeiten und Grenzen eines solchen Studienangebots besser zu 
verstehen und sie für Studienangebote vergleichbarer Art nutzbar zu machen.

Doch wann, so müsste man sich fragen, wäre der Studiengang umsetzbar 
und wirksam? Umsetzbar wäre der Master beispielsweise dann, wenn sich das 
Konzept mit den vorhandenen Ressourcen langfristig organisatorisch reali-
sieren ließe, die Lehrenden die Leitlinien der Gestaltung im Rahmen ihrer 
eigenen Planungen und deren Aktualisierung aufgreifen und konkretisieren 
könnten und die Lernenden bereit und in der Lage wären, sich grundsätzlich 
auf das Lehrangebot, das der Master macht, einzulassen und sich entspre-
chend zu engagieren. Wirksam wäre der Master dann, wenn die Lernenden im 
Studium einen Entwicklungsprozess durchlaufen und dabei Kenntnisse, Fä-
higkeiten und Haltungen aufbauen würden, mit denen sie nicht nur die eigene 
Lehre besser durchdringen und weiterbringen, sondern die Hochschullehre 
generell verbessern. Das hieße beispielsweise, dass sie sich multiperspektivi-
sches Wissen (Schmohl, 2017a) zum akademischen Lehren und Lernen aus 
verschiedenen Forschungsbereichen aneignen, ihr Können in der Transfor-
mation dieses Wissens zur Lösung von hochschulischen Bildungsproblemen 
auf ein vom Ausgangsniveau unterscheidbares Niveau heben und zu einer 
Auffassung von Hochschuldidaktik gelangen würden, welche diese sowohl als 
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wissenschaftliche Disziplin als auch als Problemlösestrategie für die Lehrpra-
xis sieht und nutzt.

Während der Implementierung sind folglich Beobachtungen, Befragungen 
und Analysen notwendig, die dazu geeignet sind, die so (oder anders) konkre-
tisierte Umsetzbarkeit und Wirksamkeit zu prüfen. Ziel wäre es, daraus so-
wohl im laufenden Betrieb als auch abschließend Redesign-Maßnahmen am 
Studiengangskonzept vorzunehmen und zu begründen. Angesichts der eher 
kleinen Studierenden- und Lehrendenzahlen wäre beim Einsatz empirischer 
Verfahren wohl stets eine Vollerhebung anzustreben. Wo immer möglich, läge 
es nahe, Forschungsinstrumente im laufenden Betrieb des Studiengangs so 
einzusetzen, dass sich diese in das didaktische Design einfügen, etwa indem 
Fragebogen-Items als Reflexionsfragen gestaltet und genutzt werden, sodass 
sie nicht nur dem Forschungsprozess, sondern auch dem Lehr-Lern-Prozess 
dienen, oder indem Ergebnisse begleitender Forschung als Feedback in den 
Lehr-Lern-Prozess zurückgespiegelt werden, sodass man neben Erkenntnis-
sen auch einen lehr-lern-praktischen Nutzen generiert. Zusätzlich zu sepa-
raten Erhebungen ließen sich (auch weiterhin) Daten aus regelmäßigen Mo-
dulevaluationen für den forschungsorientierten Entwicklungsprozess nutzen. 
All dies (Zweck, Ziele und methodisches Vorgehen) wäre den Studierenden 
transparent zu machen. Man könnte auch so weit gehen, das Design-Based-
Research-Vorhaben zur Lehrentwicklung als Beispiel für ein Forschungs- und 
Entwicklungsprojekt zu präsentieren, wie es (in kleinerem Ausmaß) auch von 
den Studierenden im Projektstudium verlangt wird.

Mit der oben gewählten Umschreibung von Umsetzbarkeit und Wirksam-
keit nähme man den Studiengang als Ganzes in den Blick. Das hieße, dass 
man Änderungen bzw. Weiterentwicklungen auch nur auf der Ebene des Stu-
diengangskonzepts vornehmen würde (vgl. Abschnitt 3). Wirkungen bei Stu-
dierenden und Lehrenden jedoch lassen sich allenfalls direkt mit Lehr-Lern-
Prozessen auf der Ebene der konkreten Veranstaltung aufeinander beziehen, 
sodass man nicht umhinkäme, auch hier empirisch und theoretisch tätig zu 
werden. Würde man aber alle Veranstaltungen einschließlich didaktischer 
Szenarien (wie z. B. das Wissenschaftscoaching, vielleicht sogar Prüfungen) 
einbeziehen und dies mit dem Anspruch verbinden, zyklisch empirische 
Untersuchungen durchzuführen, wäre für dieses Design-Based-Research-
Vorhaben wohl ein mehrköpfiges Forschungsteam unerlässlich.
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4.3 Folgerungen

Nun könnte man angesichts unseres Gedankenexperiments zu dem Schluss 
kommen, dass Lehrentwicklung unter dem Dach von Design-Based Research 
eine theoretisch gute Idee, aber unter Bedingungen „normaler“ Lehrentwick-
lung ein praktisch kaum leistbares, weil viel zu komplexes und aufwendiges 
Unterfangen ist. Allerdings haben das iterativ-zyklische Vorgehen auf dem 
Weg zum Konzeptentwurf sowie die dabei gemachten Erfahrungen gezeigt, 
dass Anleihen aus dem Design-Based-Research-Ansatz in Phasen der Analyse 
und Entwicklung durchaus zielführend und sogar effizient für die Studien-
gangsentwicklung sein können. Wie könnte man mit diesem Widersprich 
umgehen?

Die (offene) Frage ist, welchen Stellenwert welche Formen von Empirie 
im Design-Based-Research-Prozess haben müssen, da genau diese den Auf-
wand schnell in die Höhe treiben: Welche empirischen Daten sind für welche 
Ziele in der Lehrentwicklung nötig und hilfreich? Welchen Anspruch müs-
sen Erhebungen und Auswertungen von Daten genügen, um die speziellen 
Erkenntnis- und Nutzenziele für die Lehrentwicklung zu erreichen? Welches 
Granularitätsniveau (Baumgartner, 2011, S. 50 f.) ist in der Empirie erforder-
lich, wenn es um konzeptionelle Grundlagen geht, die ihre Brauchbarkeit auf 
Modul- und Veranstaltungsebene beweisen müssen? Eindeutige Antworten 
auf diese Fragen können wir noch nicht liefern, wohl aber ein paar Anregun-
gen zur Diskussion stellen.

So gehen wir davon aus, dass ein „Abarbeiten“ von Stationen, wie es das 
generische Modell von McKenney und Reeves (2012) nahelegt, dazu verlei-
tet, ein Design-Based-Research-Vorhaben auf die „klassische“ Empirie zu 
konzentrieren und infolgedessen die verfügbaren Ressourcen vor allem in 
den Einsatz sozialwissenschaftlich etablierter Verfahrensweisen zu investie-
ren. Damit aber drängt man – allein schon aus zeitlichen und personellen 
Ressourcengründen – die eigentliche Besonderheit des Ansatzes zurück, die 
darin besteht, auf der Grundlage von bestehendem Wissen, bereits gemach-
ten Erfahrungen und begründeten, auch riskanten Annahmen, also deduktiv, 
induktiv und abduktiv (Reinmann, 2014; Schmohl, 2017d), Interventionen 
– im gegebenen Fall ein Studiengangskonzept – zu entwickeln bzw. weiter-
zuentwickeln. Diese Gefahr, so unsere Einschätzung, ließe sich einschränken, 
indem man empirische Analysen auf wesentliche Aspekte und konkrete Fra-
gen beschränkt und formativ (versus lange vorausplanend) festlegt sowie vom 
Anspruch her auf den bestehenden Informationsbedarf (versus ein normativ 
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gefordertes Niveau) abstimmt. Insbesondere dürfte es von Vorteil sein, wenn 
die am Konzept arbeitenden Akteurinnen und Akteure ihre Reflexionen im 
Prozess systematisch festhalten, Einsichten aus Reflexionen im Dialog mit 
anderen (Lehrenden und Studierenden) teilen und validieren, in Feldnotizen 
besondere Vorkommnisse dokumentieren und diese Informationen zu festen 
Zeiten mit den am Studiengang beteiligten Personen durchdenken und be-
sprechen. Erkenntnisse aus diesen in den Lehralltag integrierten Aktivitäten 
sind dann gezielt in die verschiedenen Zyklen von Design-Based Research 
einzubinden.

In diesem, hier kurz skizzierten Sinne könnte Design-Based Research von 
seiner methodologischen Anlage her aus unserer Sicht ein wissenschaftlicher 
Motor für die Lehrentwicklung und damit auch so etwas wie das Denk- und 
Handwerkszeug für ein „Zukunftslabor“ sein.
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