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Zusammenfassung

Mangelnder Wissenstransfer zwischen Forschung und Praxis ist auch an Hochschulen ein
Problem. Eine Losung ist ein forschungsimmanenter Wissenstransfers, wie er durch Design-
Based Research (DBR) befordert werden kann. Der Beitrag macht deutlich, dass es in
gestaltungsbasierten Forschungsprojekten nicht das eine zu transferierende Ergebnis gibt,
sondern Wissenspartnerschaften entstehen koénnen, die gegenseitigen und vielfaltigen
Wissensaustausch ermdoglichen und damit transferférderlich wirken.

Transfert de connaissances inhérent a la recherche dans
I'enseignement supérieur avec Design-Based Research : le role
des partenariats de connaissances

Résumé

Le manque de transfert entre la recherche et la pratique est un probléeme dans I'enseignement
supérieur. Une solution consiste en un transfert de connaissances inhérent a la recherche, tel
qu'il est encouragé par design-based research (DBR). L'article montre que dans les projets
DBR, il n'y a pas de résultat unique a transférer, mais que des partenariats de connaissances
peuvent émerger.

Research-immanent knowledge transfer in higher education
with design-based research: the role of knowledge partnerships

Abstract

A lack of knowledge transfer between research and practice is a problem in higher education.
One solution is a knowledge transfer that is intrinsic to research, as it is promoted by design-
based research (DBR). The article shows that in DBR projects there is no single result to be
transferred, but that knowledge partnerships can emerge that enable mutual knowledge ex-
change.
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1 Problemstellung: Mangelnder Wissenstransfer im Kontext Hochschule

»,Der Impact von Forschungsergebnissen fiir die pddagogische Praxis ist [...] derzeit gering”
(Otto, Bieber & Heinrich, 2019, S. 312). Was man hier fir den Kontext Schule auf den Punkt
bringt, wird in der Bildungsforschung generell schon lange kritisiert: Forschungsergebnisse
sind fir die Bildungspraxis zu wenig anschlussfahig und gelangen gar nicht, zu wenig oder zu
spat in die praktische Anwendung; ein Wissenstransfer von der Forschung in die Praxis bleibt
in der Folge haufig aus (Fischer, Waibel & Wecker, 2005; Reinking, 2021). Fiir den Kontext
Hochschullehre gilt das ebenso, auch wenn es hierzu deutlich weniger Aussagen gibt. Das
dirfte daran liegen, dass bereits die Forschung zur Hochschullehre nicht den Umfang hat wie
die zum schulischen Unterricht; zudem wachst das Interesse am Transfer in der
Hochschulbildungsforschung nur zogerlich (vgl. Buchholtz, Barnat, Bosse, Heemsoth,
Vorholter & Wibowo, 2019). Gleichzeitig aber wird Transfer zunehmend als Kernaufgabe von
Hochschulen beschrieben; sie ist neben ,Forschung, Lehre und wissenschaftlichen
Infrastrukturangeboten eine der wesentlichen Leistungsdimensionen” (Wissenschaftsrat,
2016, S. 5). Anspruch und Wirklichkeiten gehen hier entsprechend weit auseinander.

Will man klaren, was sich hinter dem Anspruch verbirgt, stellt man schnell fest, dass
der Begriff des Transfers einen semantischen Wandel hinter sich hat und noch immer nicht
eindeutig definiert ist. Dominierte friiher im Kontext Hochschule ein Verstandnis von Transfer
als Technologietransfer in die Industrie, werden heute unter dem Dach der so genannten Third
Mission, der dritten Mission der Hochschulen neben Forschung und Lehre, vielfiltige
Interaktionen mit verschiedenen Partnern auflerhalb der Wissenschaft einbezogen. Auch
wenn der Austausch mit Industrie und Wirtschaft nach wie vor im Fokus steht, wird der Begriff
aktuell eher breit definiert (Henke et al., 2017, Compagnucci & Spigarelli, 2020). Als
Gegenstand von Transfer gilt wissenschaftliches und technologisches Wissen (daher
Wissenstransfer): ,,Es wird aus dem Wissenschaftsbereich in Gesellschaft, Kultur, Wirtschaft
und Politik “Gibertragen”” (Wissenschaftsrat, 2016, S. 10). Ubertragen als direkte Ubersetzung
des lateinischen trans-ferre wird inzwischen in Anflihrungsstriche gesetzt, um zu signalisieren,
dass ein lineares Modell von Transfer im Sinne einer Wissenslibertragung (man dokumentiert
Forschungsergebnisse und verbreitet sie woanders) zu kurz greift. Alternativ wird ein
Transferverstandnis gefordert, bei dem die Kommunikation von Wissen nicht in eine Richtung
von der Forschung in die Praxis geht, sondern bi- oder multidirektional und rekursiv erfolgt,
indem sich Akteure aus der Wissenschaft und unterschiedlichen gesellschaftlichen Bereichen
austauschen (Wissenschaftsrat, 2016, S. 11).

Doch selbst solchermaBen aktualisierte Forderungen zum Wissenstransfer sind
Uberwiegend nachgelagert zur Forschung konzipiert, und das heiRt: Die Forschung selbst fiihrt
(noch) nicht zu Ergebnissen, die in der Praxis unmittelbar zur Anwendung kommen; es bedarf
zusatzlicher MaBnahmen im Anschluss. Diese Auffassung von Wissenstransfer als letztlich
additives Element zur Forschung wird nur selten hinterfragt. Eine Alternative ist das , reflexiv-
hierarchische Transferverstandnis”, wie es etwa Ruser (2021, S. 411) vertritt: Transfer wird
hier als ,Modus der Wissensproduktion“ verstanden und neues Wissen gemeinschaftlich
generiert. An diesem Verstandnis knipfen wir an und mochten fiir den Kontext
Hochschullehre im vorliegenden Beitrag die These begriinden und diskutieren, dass sich
Transfer mit Design-Based Research (DBR) auch als der Forschung immanent konzipieren und
umzusetzen lasst.
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Wenn  Wissenstransfer keine nachgelagerte Aufgabe der Ubertragung von
Forschungsergebnissen auf Lehrpraxis darstellt, sondern genuiner Bestandteil von Forschung
ist, bezeichnen wir das als einen forschungsimmanenten Wissenstransfer. Damit sollte es im
Vergleich zum Transfer nach der Forschung eher moglich sein, die Anschlussfahigkeit von
Forschungsbefunden fiir die Bildungspraxis zu verbessern, die Geschwindigkeit der Nutzung
von Forschung fiir die Praxis zu erhohen sowie Forschungs- und Praxisinteressen zu
verschranken. Um dem forschungsimmanenten Transfer in DBR nachzugehen, gehen wir
zundachst theoretisch auf den methodologischen Rahmen sowie verschiedene Akteursrollen
und -konstellationen ein und erl3utern, inspiriert von Erfahrungen in einem DBR-Projekt?, wie
Wissenschaft und Praxis sich zu Wissenspartnerschaften verbinden.

2 Losungsansatz: DBR als methodologischer Rahmen mit Transferpotenzial

DBR ist keine Methode, sondern ein methodologisches Rahmenkonzept fiir die
Bildungsforschung: Uber die Erarbeitung didaktischer Interventionen wird ein praktischer
Nutzen verfolgt, und lGber die Formulierung wissenschaftlich begriindeter Design-Prinzipien
(oder anderer theoretischer Artefakte) strebt man gleichzeitig einen Erkenntnisgewinn an
(Bakker, 2018). DBR verzahnt theoretisches, empirisches und im weitesten Sinne praktisches
Forschen (vgl. Moser, 2018) unter dem Leitgedanken von Design als Modus des Erkennens
(Reinmann, 2020a). DBR ist so angelegt, dass anwendungsbezogen sowie kontextualisiert
geforscht wird und Praxisakteure in den Forschungsprozess eingebunden werden.

In Deutschland (Flechsig, 1979; Benner, 1991; Klafki, 1994; vgl. Reinmann & Sesink,
2014) wie auch international (Brown, 1992; Collins, 1992; vgl. Prediger, Gravemeijer & Con-
frey, 2015) vertraten bereits vor dem Aufkommen von DBR Wissenschaftlerinnen Ideen einer
gestaltungsorientierten Bildungsforschung; zudem gibt es verwandte Ansdtze z.B. in der
(Wirtschafts-)Informatik (Winter, 2014). Unter dem Namen DBR und Synonymen wie Design
Research gewinnt der Ansatz seit den frithen 2000er Jahren vor allem in den USA und
Niederlanden an Aufmerksamkeit (Bereiter, 2002; Edelson, 2002; Design-Based Research
Collective, 2003; Barab & Squire, 2004) und etabliert sich international, wie steigende
Publikationszahlen (Anderson & Shattuck, 2012) und Foérdermoglichkeiten (McKenney &
Reeves, 2013) zeigen; das gilt nur ansatzweise auch fir den Bereich Higher Education. Im
deutschsprachigen Raum wird die Diskussion ebenfalls aufgegriffen (z.B. Reinmann, 2005) und
in der Berufsbildungsforschung (Euler & Sloane, 2014) und einigen Fachdidaktiken (Bikner-
Ahsbahs & Peters, 2019) aktiv betrieben. Im Kontext Hochschullehre wéachst das DBR-
Interesse langsam.

1 Es handelt sich um das Verbundprojekt ,SCoRe. Videobasiertes Lernen durch Forschung zur Nachhaltigkeit:
Student Crowd Research”, geférdert vom Bundesministerium fir Bildung und Forschung in der Forderlinie
Innovationspotenziale Digitaler Hochschulbildung, Férderkennzeichen 16DHB2118.
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Es gibt fur DBR inzwischen zahlreiche

Modellierungsvorschlige (z.B. Reeves, 2006; Nieven & eneug
Folmer, 2013; Euler, 2014; Easterday, Lewis & Gerber,
2018; McKenney & Reeves, 2019), die verdeutlichen, wie

<]
DBR-Projekte ablaufen konnen. Exemplarisch illustrieren §
wir den iterativ-zyklischen Charakter von DBR als ein we- < %

sentliches Charakteristikum anhand einer Modellierung, kern
die spezifisch fiir DBR in der Hochschuldidaktik
entworfen wurde und als Basis fir die weitere

&,

0,

Argumentation in unserem Beitrag dient (Reinmann, 6(.\&9
2020b). Abbildung 1 visualisiert den DBR-Zyklus, dessen °6% & 4
Darstellung als Kreis verdeutlicht, dass sich nach dieser |

Modellvorstellung weder ein absoluter Anfang noch ein
absolutes Ende ausmachen lasst; theoretisch kann man
an jeder Stelle in einen DBR-Zyklus einsteigen (was im
Kontext Hochschullehre haufig zu beobachten ist); dieser kann sich beliebig oft wiederholen
(Iterationstyp 1).

Abb. 1: DBR-Modell
nach Reinmann (2020b)

Die als Kreis angeordneten Begriffe sind den Prozess- und Phasenbezeichnungen vieler
DBR-Modelle dhnlich, hier aber nicht als Phasen, sondern als semantische Felder zu verstehen,
die einen DBR-Zyklus in seiner Struktur beschreiben: Zielfindung, Entwurf, Entwicklung,
Erprobung und Analyse. Zu erkennen ist in der Abbildung dariber hinaus eine Segmentierung
des Kreises: Die Segmente werden durch jeweils zwei semantische Felder gebildet bzw.
begrenzt. In jedem Kreissegment symbolisiert ein weiterer kleiner Kreis, dass sich
Forscherinnen in DBR in ihrem konkreten Handeln zwischen zwei semantischen Feldern? hin-
und herbewegen (lterationstyp Il). Das Transferpotenzial von DBR lasst sich — angelehnt an
einer solchen exemplarischen Modellierung — bereits nachvollziehen:

Die charakteristische Forschungslogik von DBR, die den skizzierten iterativ-zyklischen
Prozessen eingeschrieben ist, flihrt zu einer direkten Verschrankung von wissenschaftlichem
Ertrag und bildungspraktischem Nutzen. Mit der Erprobung sind Anwendung und Transfer Teil
des Forschungsprozesses. Diese Verschrankung im Prozess des Forschens flihrt dazu, dass
Transfer keine zusatzliche MaBBnahme, sondern Bestandteil des Forschens ist. Allerdings
beschrankt sich dieser Transfer zunachst auf den jeweils vorliegenden Praxiskontext. Dass der
Transfer von Erkenntnissen aus DBR-Studien zunachst auf die Praxiskontexte begrenzt ist, in
denen die Forschung stattfindet, wird haufig als mangelnde Generalisierungsmaoglichkeit in
DBR-Studien bewertet und kritisiert. Allerdings wird in DBR auf anderem Wege generalisiert:
Uber die Variation von Praxiskontexten in DBR-Studien oder Folgestudien bzw. (iber den
Transfer von Ergebnissen (z.B. Design-Prinzipien) aus dem urspriinglichen Praxiskontext auf
weitere Anwendungsfelder (Hoadley, 2004; McKenney & Reeves, 2019, S. 19ff.; Hjalmarson,
Parsons, Parsons & Hutchison, 2021, S. 32f.). Uber mehrfache Iterationen bzw. verschiedene
Iterationstypen (wie im obigen Modell), in denen immer auch theoretisch untermauerte
Analysen stattfinden, entstehen sogar weitere Transferoptionen: Wenn allgemeine Prinzipien
formuliert werden, konnen diese zu weiteren Ideen anregen, mit denen sich
Gestaltungsprobleme erkennen und neue weitere Gestaltungsoptionen generieren lassen;
auch fir die Forschung ergeben sich daraus potenziell neue Fragestellungen (Bakker, Shvarts
& Abrahamson, 2019). Unabhéngig davon, welche Form von Modellierung fiir den DBR-Pro-
zess gewadhlt wird, zeichnet sich DBR zudem durch eine enge Zusammenarbeit von

2 Méglich sind auch drei Felder (Iterationstyp lIl), was hier aber auBen vor bleiben kann (vgl. Reinmann, 2020b).
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Wissenschaftlerinnen und Praktikern aus. Praxis geht mit der wissenschaftlichen Forschung
eine Partnerschaft ein; die entstehende Wissenschaft-Praxis-Verschrankung ist in
besonderem Mal3e transferforderlich. Die Transferqualitat in solchen Wissenspartnerschaften
liegt zwischen einem punktuellen Transfer, der ,,nur” die Lésung eines konkreten Problems
unterstitzt, und einem langfristig wirksamen Transfer, der die Perspektiven der Beteiligten
aus Forschung und Praxis dauerhaft erweitert. Diese Spannbreite verlangt nach einem
differenzierteren Blick auf die Zusammenarbeit. Wir konzentrieren uns im Folgenden auf die
Wissenspartnerschaften in Design-Based Research-Vorhaben; damit ist keine Wertung
anderer Partnerschaftskonstellationen in der Bildungsforschung verbunden.

3 Transfer durch Wissenschafts-Praxis-Verschrankung

Dilger und Euler (2018) entfalten genauer, wie die Kooperation zwischen wissenschaftlich For-
schenden und Personen aus der Bildungspraxis in DBR beschaffen ist: So ist Bildungspraxis
nicht das Objekt von Forschung in DBR, sondern deren Partner. Praktikerinnen werden in DBR
nicht zwingend zu Forschenden, anders etwa als in Action Research (vgl. Moser, 2018). Partner
aus Wissenschaft und Praxis behalten ihre Interessen, unterstiitzen sich aber in ihren Zielen,
Erkenntnisse zu generieren und Nutzen zu stiften. Trotz Wahrung eigener Interessen sind
beide , Seiten” in DBR dazu aufgerufen, ihre Absichten zu relativieren und sich auf den Denk-
und Handlungsstil des jeweils anderen einzulassen. Allerdings ist auch Forschung eine eigene
Handlungspraxis; im obigen Sinne wird also eine spezielle Praxis aulRerhalb der Wissenschaft
der Forschung und ihrer Praxis gegenlibergestellt. Vergleicht man DBR unter dieser Perspek-
tive mit anderen Ansatzen, zeichnet sich das Praxisverstandnis in DBR durch folgende Merk-
male aus (Dilger & Euler, 2018, S. 3f.): Man halt gegebene Machtstrukturen des Praxisfeldes
weniger auf Distanz, sondern bindet sie in die Forschung ein. Als Forscherin ist man tendenziell
starker personlich tangiert und versucht weniger, die Betroffenheit zu reduzieren. Bei der Su-
che nach Interventionen orientiert man sich tendenziell an den Zeitstrukturen der Praxis an-
statt sie zu vernachldssigen. Neben falllibergreifenden werden auch fallbezogene Aussagen
zugelassen und angestrebt; das eigene Handeln wird design- und entscheidungsorientiert aus-
gerichtet und nicht nur kritisch-evaluierend praktiziert. Mit diesem Praxisverstandnis im Hin-
tergrund beschaftigen wir uns nun naher mit verschiedenen Praxisrollen und -konstellationen.

3.1 Praxisrollen in DBR-Projekten

Welche Rolle die Praxis in DBR-Projekten spielt, ist dynamisch und variiert. Diese Variation
kann von der Dauer der Zusammenarbeit abhdngen, ist aber auch davon beeinflusst, mit wel-
chen Aktivitaten die Beteiligten im Rahmen des DBR-Zyklus zum gegebenen Projektstand be-
fasst sind. Fiir DBR im Kontext Hochschullehre ist eine Rollenklarung besonders wichtig, da
sich hier Forschung und Praxis nicht ohne weiteres trennen lassen. Wir greifen hierzu auf eine
Rollensystematik von Dilger und Euler (2018) zuriick und spezifizieren sie fiir die Hochschul-
lehre: (a) Mit Blick auf empirische Aktivitaiten kdnnen Praxisakteure als Umsetzer (z.B. eigene
empirische Analysen anstellen) und/oder als Erméglicher (z.B. das Feld fir Erprobungen zur
Verfligung stellen) beteiligt sein. (b) Bezogen auf theoretische Aktivitaiten kann ein Praxis-
partner als Ko-Produzent (z.B. gemeinsame Generierung von Design-Prinzipien) und/oder als
Rezipient (z.B. Ubernahme theoretisch begriindeter Ziele) tatig werden. (c) Geht es um Design-
Aktivitaten, kann ein Praxisakteur als Innovator (z.B. selbst neue Entwiirfe einbringen)
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und/oder als Validierer (z.B. Entwicklungen im Feld erproben) fungieren. (d) In Hinblick auf
normative Aktivitdten kann sich ein Praxispartner als Initiator (z.B. das Zielrichtungen festle-
gen) und/oder Follower (z.B. wissenschaftliche Deutungen und Entscheidungen (ibernehmen)
beteiligen. Diese Rollen sind nicht als starre Festlegungen konzipiert (Dilger & Euler, 2018, S.
14); vielmehr dienen sie als Pole eines Kontinuums, das sich von einer peripheren
Mitgliedschaft am DBR-Geschehen (iber eine aktive Mitarbeit bis zur vollstandigen
Partizipation erstreckt (vgl. Wenger, 1998). Die Zuordnung auf diesem Kontinuum kann sich
unserer Einschatzung nach von Aktivitatstyp zu Aktivitatstyp unterscheiden und hangt auch
davon ab, was die Praxispartner an Erfahrung, Interesse, Ressourcen etc. einbringen kénnen
und wollen (siehe Abb. 2):

Aktivitatstyp

EI Umsetzer Erméglicher |
@ Ko-Produzent Rezipient ‘
ﬁ Innovator Validierer ‘
mﬁ Initiator Follower ‘

[ Volstandige Partizipation | | Aktive Mitarbeit | | Periphere Mitgiiedschatt |

Abb. 2: Kontinuum von Praxisrollen in DBR, eigene Darstellung in Anlehnung an
Dilger & Euler (2018)

Bei peripherer Mitgliedschaft agiert der Praxispartner tendenziell als Ermoglicher, Rezipient,
Validierer und/oder Follower und unterstiitzt im DBR-Prozess vor allem das Erreichen prakti-
scher Ziele. Der Wissenstransfer kann hier durchaus eingeschrankt sein, namlich da, wo es um
die Ubernahme von theoretischen Erkenntnissen geht, sofern sie tiber das in die Intervention
eingebettete Wissen hinausgehen. Im Falle einer aktiven Mitarbeit agiert der Praxispartner in
der Mitte des Kooperationskontinuums, unterstiitzt verschiedene Ziele und erweitert die ei-
genen Problemlosekompetenz. Letzteres ist eine grofe Chance fiir nachhaltigen Wissens-
transfer. Liegt eine vollstdndige Partizipation vor, agiert der Praxispartner tendenziell als Um-
setzer, Ko-Produzent, Innovator und/oder Initiator und beteiligt sich im DBR-Prozess auch am
Erreichen wissenschaftlicher Ziele. Der Wissenstransfer ist in diesem Fall potenziell am groR-
ten.

3.2 Praxiskonstellationen im Kontext Hochschule

Hochschullehre ist in der Hochschulbildungsforschung Forschungs- und Transferfeld zugleich.
Der Wissenstransfer ist hier unzweifelhaft systemintern: Sowohl diejenigen, die
Hochschullehre beforschen, als auch die Adressaten der Ergebnisse dieser Forschung gehoéren
zum Wissenschaftssystem. Hochschullehrende sind einerseits Praktikerinnen, andererseits
haufig zugleich Forschende in einer Fachwissenschaft und verfligen (iber ein fundiertes
wissenschaftliches Verstandnis. Die didaktisch Forschenden sind ebenfalls zugleich praktisch
in der Hochschullehre tatig und haben so einen zweifachen Blick auf den Gegenstand
Hochschullehre (Reinmann, 2019). Vor diesem Hintergrund lassen sich (mindestens) drei
Konstellationen unterscheiden: die Kooperation von Bildungsforscherinnen mit
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forschungsinternen Praxispartnern oder mit forschungsexternen Praxispartnern und die
Personalunion von Forschung und Praxis, womit je unterschiedlichen Anforderungen fiir den
Wissenstransfer einhergehen.

Forschungsexterne Praxis steht flr den Fall, dass der Praxispartner in der Hochschule
aullerhalb der Forschung tatig ist, z.B. eine Gruppe nicht selbst forschender Lehrpersonen,
technisches oder Verwaltungspersonal ohne eigene Forschung. Diese Praxiskonstellation ist
vergleichbar mit Konstellationen, die vorliegen, wenn DBR-Projekte z.B. mit Schulen oder in
der Berufsbildung durchgefiihrt werden. In Bezug auf den Wissenstransfer greifen hier alle
potenziellen Vorziige von DBR im Vergleich zu anderen Forschungsansatzen; vermutlich aber
muss man hier die groRte zusatzliche Anstrengung fiir eine gelingende Wissenspartnerschaft
leisten.

Forschungsinterne Praxis steht fiir den Fall, dass der Praxispartner in der Hochschule
innerhalb der Forschung agiert, also Fachwissenschaftlerinnen, die lehren und zu ihrem jewei-
ligen Gegenstand forschen. Eine Untergruppe sind hier Bildungsforscher im Allgemeinen und
Hochschulbildungsforscherinnen im Speziellen. In Bezug auf den Wissenstransfer kdnnen sich
ganz eigene Herausforderungen ergeben: Auf der einen Seite ist die Hiirde geringer, wenn die
Wissenspartner auf eine gemeinsame oder zumindest dhnliche Sprache zurlickgreifen und
sich z.B. reaktiv schnell verstandigen konnen. Auf der anderen Seite kénnen fachkulturelle
Unterschiede potenziell auch besonders viele Schwierigkeiten in der Kooperation verursa-
chen.

Personalunion steht fir den Fall, dass Forscherinnen in einem DBR-Projekt gleichzeitig
Praktikerinnen sind, also beide Rollen ausfiillen. In dieser Konstellation miissen Forscher so-
wohl die wissenschaftliche als auch die praktische Perspektive im eigenen Lehrkontext beriick-
sichtigen, was noch einmal besondere Anforderungen stellt. In Bezug auf den Wissenstransfer
kann sich das einerseits positiv auswirken: Infolge der Personalunion kennt die Forscherin ih-
ren Anwendungskontext maximal gut und kann (je nach Erfahrungsstand natirlich unter-
schiedlich) viele und tiefe Erfahrungen als zusatzliche Informationsquelle einbringen. Ande-
rerseits kann die tiefe Verbindung mit dem eigenen Kontext auch den Blick fiir andere wichtige
Informationen verstellen. Der Wissenstransfer bedarf hier besonderer MaBnahmen der Refle-
xion.

In groReren DBR-Vorhaben im Hochschulkontext kann natiirlich auch eine Mischung
der Praxiskonstellationen vorliegen, also ein Mix aus Zusammenarbeit mit (a) externer und
interner Praxis, (b) externer Praxis und Personalunion, (c) interner Praxis und Personalunion
sowie (d) externer Praxis, interner Praxis und Personalunion. Mitunter ist im Kontext Hoch-
schule auch gar nicht mehr so klar, wer wann Praxis und Wissenschaft vertritt, was vor allem
dann stark ausgepragt ist, wenn eine Personalunion vorliegt, was im Kontext der Hochschul-
lehre oft der Fall ist. In der DBR-Literatur mehren sich inzwischen Projektbeispiele aus dem
Kontext Hochschule, sodass alle genannten Praxiskonstellationen an sich bekannt sind. Diese
werden allerdings auf der methodologischen Ebene bislang wenig reflektiert; welchen Einfluss
die verschiedenen Optionen auf den Wissenstransfer haben, wird so gut wie gar nicht disku-
tiert. Wir gehen daher im Folgenden naher darauf ein, in welcher Beziehung der hier fokus-
sierte Wissenstransfer zu den Wissenspartnerschaften in DBR steht.
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4 Forschungsimmanenter Transfer und Wissenspartnerschaften

Die vorangegangenen Kapitel haben gezeigt: DBR verfligt generell Uber ein hohes
Transferpotenzial. Rollen und Art der Forschungsnadhe seitens der Praxispartner fihren zu
verschiedenen Konstellationen einer transferférderlichen Wissenschaft-Praxis-Kooperation.
Strukturell betrachtet sollte das Transferfeld Hochschullehre eigentlich relativ aufnahmefahig
flir wissenschaftliche Erkenntnisse sein. Allerdings erweist sich Hochschullehre mindestens so
resistent gegenliber Forschungserkenntnissen zu Lehren und Lernen wie der schulische
Unterricht, was wir eingangs skizziert haben (z.B. Buchholtz et al., 2019). Die besondere
Struktur im Kontext Hochschullehre hat aber durchaus Einfluss auf die DBR-Praxis wie auch
den forschungsimmanenten Wissenstransfer. Wir wollen daher das oben skizzierte DBR-
Modell mit den beschriebenen Rollen zusammenfihren und jeweils exemplarisch analysieren,
wie sich Wissenstransfer durch DBR im Kontext Hochschullehre darstellt. Dafir lassen wir uns
von einem eigenen Projekt inspirieren, in dem eine Online-Lernumgebung entwickelt und
Erkenntnissen zur digitalen Unterstiitzung von studentischen Forschungsprojekten gewonnen
worden sind. Der Projektverbund setzte sich zusammen aus (a) Personalunion von
Forschenden/Lehrenden mit verschiedenen bildungswissenschaftlichen Hintergriinden (vier
Partner) und (b) (weitgehend) forschungsexterner Praxis (ein Partner) zur technischen
Entwicklung. Innerhalb dieser Projektkonstellation ergaben sich zu Einzelfragen, z.B. dem Co-
Design einzelner Elemente der Online-Umgebung, verschiedene Teilkonstellationen und
variierende Rollen, so dass sich vielfaltige Wissenspartnerschaften erfahren lieRen.

4.1 Handlungsfeld Zielfindung/Entwurf

Handlungsfeld. In einem DBR-Vorhaben koénnen bei der Ausformulierung von
Zielvorstellungen fir die Hochschullehre bereits erste Entwurfsskizzen leitend sein;
gleichzeitig lenken Ziele und Wertvorstellungen den Entwurfsprozess. Zielvorstellungen
konnen sich im Prozess des Entwerfens als nicht oder schlecht realisierbar erweisen;
gleichzeitig kann der Prozess neue Ziele hervorbringen und normative Vorstellungen
verandern. Forschende in DBR wechseln also mental bestdandig zwischen Zielfindung und
Entwurf. Auf diesem Wege kdnnen die oft implizit bleibenden normativen Aspekte von
Hochschullehre — sowohl aus Forschungs- als auch aus Praxisperspektive — immer wieder ins
Bewusstsein gerufen werden: Wozu wird welche Intervention fir die Hochschullehre
gestaltend beforscht? Welchen Nutzen verspricht man sich davon? Befordert dies die spatere
Anwendung und damit auch den Transfer?

Wissenspartnerschaften. Im Handlungsfeld Zielfindung/Entwurf bewegt man sich in der Regel
schnell und haufig zwischen normativen und Design-Aktivitaten. Praxispartner agieren hier als
Initiatoren und/oder Follower (normativ) sowie als Innovatoren und/oder Validierer (Design).
Fiir den Wissenstransfer tun sich hier viele Moéglichkeiten auf; wir greifen exemplarisch nur
einige wenige auf: So kénnen besonders erfahrene Initiatoren eine starke Stimme in die
Zielfindung einbringen und mit klaren Vorstellungen (im Falle der Personalunion auch solche
aus der eigenen Forschung) in die Kooperation gehen. Im Austausch mit (anderen)
Forschenden kénnen die Zielvorstellungen vor einem groBeren Horizont eingeordnet und mit
weiteren Perspektiven kontrastiert werden. Werte, Ziele und Umsetzungsideen lassen sich mit
Fachvokabular anders und gegebenenfalls praziser benennen und beschreiben. Ist die
Praxiskonstellation so, dass man mit forschungsinternen Partnern zusammenarbeitet, kdnnen
didaktische Theorie und fachwissenschaftliche Expertise verknlpft werden; lber die
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Oszillation zwischen Zielfindung und Entwurf kénnen sich aus groben Ideen fachdidaktische
Ansdtze anbahnen.

4.2 Handlungsfeld Entwurf/Entwicklung

Handlungsfeld. Jeder Entwicklung einer Intervention fur die Hochschullehre liegt eine
mentale Modellierung in Form eines Entwurfs zugrunde, und jeder Entwurf nimmt bereits
mogliche Entwicklungen simulierend vorweg. Im Prozess des Entwickelns kénnen sich in
einem DBR-Vorhaben Entwiirfe als unpassend herausstellen und es kénnen neue Entwiirfe
erforderlich werden. Entwerfende und entwickelnde Aktivitdaten sind in ihrer engen und
dynamischen Wechselbeziehung mitunter kaum zu trennen. In der Folge bleibt man in DBR
nicht an Planungen hangen, die sich bereits in der ersten Konkretisierung als zu sperrig oder
unpassend und damit als transferuntauglich fir die Hochschullehre erweisen, wie dies in
weniger praxisorientierten Forschungsansatzen aus Sorge vor einem Verfdlschen des
wissenschaftlichen Prozesses schnell der Fall sein kann.

Wissenspartnerschaften. In diesem Handlungsfeld dominieren Design-Aktivitaten
unterschiedlicher Art. Praxispartner sind hier als Innovatoren und/oder Validierer beteiligt: Als
Innovatoren aus der Praxis kdnnen sie wesentliche Gestaltungsarbeit bernehmen. Das ist
insofern eine grofle Chance, als dass Forschende in Entwirfen und Prototypen implizites
Wissen erfahrener Praktikerinnen entdecken kénnen und viel Gber den Kontext erfahren. Als
Validierer prifen Partner aus der Praxis theoriebasierte Entwirfe kritisch, indem sie z.B. einen
Abgleich mit ihren Erfahrungen vornehmen, die Passung zu Rahmenbedingungen einschatzen
und so auch gleich die Praxis- und Transfertauglichkeit wissenschaftlicher Theorien bewerten.
Im Falle der Personalunion kann es schwerfallen, die Rolle des Validierers einzunehmen:
Lehrende an Hochschulen sind gleichzeitig Forschende und als solche in vielen Fallen (je nach
Wissenschaftsauffassung unterschiedlich stark) gewohnt, zum Forschungsgegenstand ,auf
Distanz” zu gehen, um validierend tatig werden zu kdnnen, was im genannten Fall kaum
moglich ist. Hier zeigt sich, dass auch kleine DBR-Projekte zur Hochschullehre in Personalunion
davon profitieren kdnnen, sich Dialogpartner im Sinne von Critical Friends zu suchen;
alternativ kann es von Vorteil sein, Studierende in das DBR-Team aufzunehmen.

4.3 Handlungsfeld Entwicklung/Erprobung

Handlungsfeld. Mit dem vorlaufigen Abschluss der Entwicklung einer Intervention muss sich
diese in der Hochschullehre bewahren, was Erprobungen unerldsslich macht; wie diese
aussehen, bestimmt die Intervention und ihr Zweck, also das Entwicklungsresultat. Im Prozess
des Erprobens konnen Entwicklungen in einem DBR-Vorhaben angepasst oder neue
notwendig werden; Erprobungen kénnen hierzu je nach Kontext und Umfang der Erprobung
in Einzelfdllen sogar gestoppt und neu aufgesetzt werden. In kleineren Zyklen folgen
Entwicklung und Erprobung einer Intervention (und einzelner Komponenten) mitunter so nah
aufeinander, dass sie eine Einheit bilden. Damit ist eine fortlaufende Rickbindung der
Interventionsentwicklung an praktische Anforderungen des Lehrens verbunden. Eben diese
Rickbindung im Forschungsprozess kann verhindern, sich vom Anwendungsfeld zu weit
wegzubewegen. Ein ganz klassisches Transferproblem wird damit umgangen.
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Wissenspartnerschaften. In diesem Handlungsfeld sind Design-Aktivitaten zentral, aber auch
empirische Aktivitaten. In der Rolle der Umsetzer kbnnen Praxispartner hier bislang nicht
expliziertes Praxiswissen einbringen: Mit ihrem Handeln wahrend der Erprobung zeigen sie,
welche Aspekte in der Implementation wichtig sind, die in der Entwicklung gegebenenfalls
(noch) nicht berticksichtigt wurden und den Forschenden (noch) nicht bewusst waren. In
dieser Konstellation kénnen sich Forschende zeitweise auf die Beobachterrolle zurlickziehen
oder sich darauf konzentrieren, ergdanzend studentische Sichtweisen einzuholen und in die
gemeinsame Entwicklung einzubringen. Agieren Praxispartner lediglich als Erméglicher, kann
man sie als zusatzliche Beobachter einbinden und dafiir gewinnen, ihre eigenen Erfahrungen
in die Entwicklung und Erprobung einzubringen. Im Falle der Personalunion sind DBR-Akteure
Ermoglicher und Umsetzer zugleich, was Vor- und Nachteile hat: Der Vorteil besteht darin,
dass es keine Hindernisse zumindest im eignen Handlungsspielraum gibt, um Interventionen
erprobend zum Laufen zu bringen. Als Nachteil kann sich erweisen, dass man beim Umsetzen
,betriebsblind” bleibt und beispielsweise selbst bei neuen Interventionen in alte Routinen
verfallt. Auch hier wird deutlich, dass gerade kleine DBR-Projekte in der Hochschullehre nur
gewinnen kénnen, wenn sich Peers (also forschungsinterne Partner) finden lassen, die sich
wenigstens zeitweise am Projekt beteiligen.

4.4 Handlungsfeld Erprobung/Analyse

Handlungsfeld. Erprobungen von Interventionen produzieren Ergebnisse (etwa Uber die
Wirkung einer Intervention), die in DBR immer auch theoretisch untermauerten Analysen
unterzogen werden; Gegenstand und Ziel von Analysen hangen vom Setting des Erprobens ab.
Analysetatigkeiten in DBR-Vorhaben dndern sich im Prozess des Erprobens; gleichzeitig fihren
Analyseergebnisse mitunter zu Anderungen in der Erprobung. Erproben und Analysieren
laufen in DBR-Vorhaben vor allem in formativer Absicht zusammen, auch wenn sie analytisch
getrennt werden (kénnen). Es erfolgt daher nicht nur eine Riickbindung der Entwicklung von
Interventionen an die Praxis der Hochschullehre (ndmlich tiber Erprobungen), sondern auch
an die jeweils herangezogene Theorie (Uber Analysen). Aus den Analysen geht wiederum ein
Impuls fiir die Interpretation der Erprobungsergebnisse auch fir die Praxis aus. Der
Wissenstransfer lasst sich so als ein wissenschaftlich begriindeter Transfer der Ergebnisse
bezeichnen, was fir die Akzeptanz gerade im Kontext Hochschullehre nicht unerheblich ist.

Wissenspartnerschaften. Im Handlungsfeld Erprobung/Analyse beteiligen sich Praxispartner
im Kontext Hochschullehre oft als Ko-Produzenten an der wissenschaftlichen Beschreibung
und Einordnung der Intervention inklusive der eigenen Praxis. Das beeinflusst nicht nur, wie
eine Intervention in der Umsetzung letztlich wirkt; es hat auch Einfluss darauf, wie
Funktionieren und Wirken der Intervention interpretiert werden. Es dirfte in der
Hochschullehre eher selten sein, das ein Praxispartner als Rezipient fungiert: Auch wenn
Hochschullehrer in der Regel Autodidakten in der Lehre sind, erarbeiten sie doch im Laufe der
Zeit eine gewisse Routine und Expertise und Gbernehmen in der Regel nicht einfach ,fremde”
Interventionen fir die eigene Lehre. Wenn der Fall allerdings eintritt, dann sind diese
Praxispartnerinnen vermutlich besonders wertvoll fiir die kritische Analyse. In beiden Fallen
aber wirkt die Wissenspartnerschaft transferférderlich. Flr eine Person, die als Forscherin und
Lehrende in Personalunion ein DBR-Projekt durchfiihrt, ist das Handlungsfeld
Erprobung/Analyse besonders herausfordernd: Das Oszillieren zwischen didaktischem
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Handeln in der Erprobung und Analyse erfordert ggf. mehrfache Rollenwechsel, um den
Anspriichen beider Aufgaben gerecht zu werden.

4.5 Handlungsfeld Analyse/Zielfindung

Handlungsfeld. Wie man Ergebnisse von Analysen aus Erprobungen deutet, bestimmen
wesentlich die gesetzten Ziele und zugrunde liegenden Werte; gleichzeitig kdnnen sich Ziel-
und Wertvorstellungen fiir neue Entwiirfe und Entwicklungen in Abhangigkeit von Analysen
andern. Ziele konnen in DBR-Vorhaben das Resultat der Analyse einer Ausgangssituation in
der Hochschullehre sein; wie man eine solche angeht, ist gleichzeitig von Zielen schon vorab
beeinflusst. Forschende in DBR beziehen Ziele und Analysen notwendigerweise standig
aufeinander, weil das durch Analyse angestrebte Erkennen Bewertungsprozesse sind, die eine
Referenz brauchen.

Wissenspartnerschaften. Im Handlungsfeld Analyse/Zielfindung kann die Ko-Produktion von
Analyse-Ergebnissen seitens der Forschenden und Praxispartner die Grundlage dafiir sein, die
Intervention gemeinsam zu evaluieren und Ziele abzuwdgen. Eine solche aktive
Zusammenarbeit auf Augenhdhe kann noch einmal viel Bewegung ins Projekt bringen und
auch Verschiebungen im inhaltlichen Fokus mit sich bringen, was neue, zusatzliche Analyse
notig macht. Unwahrscheinlich diirfte im Kontext der Hochschullehre sein, dass etwaige
Praxispartner in diesem Handlungsfeld eine Rezipienten-Rolle einnehmen — aus dem gleichen
Grund wie bei der Erprobung/Analyse. Im Ubrigen schlieRt sich hier der Kreis zu impliziten
normativen Aspekten im Forschungsprozess wie auch im Praxiskontext: Wie sind Resultate
aus dem DBR-Prozess vor dem Hintergrund des anvisierten Zwecks zu bewerten? Welchen
Nutzenerwartungen erweisen sich als sinnvoll? Was bedeutet das fiir die weitere Anwendung
und somit flir den Transfer? Selbst in Personalunion sollten sich diese Fragen nun gut
beantworten lassen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Wissenstransfer wird inzwischen zu den Kernaufgaben von Hochschulen gezahlt. Dennoch
zeigt sich die Hochschullehre selbst haufig wenig aufnahmebereit flir bestehende
Forschungsergebnisse. Eine Losung fir dieses Problem ist ein forschungsimmanenter
Wissenstransfer, wie er durch DBR befordert werden kann, denn: DBR hat das Potenzial,
Erkenntnisgewinn und Praxisnutzen im Bildungskontext erfolgreich miteinander zu
verknlipfen. Theoretisch wird das in der DBR-Literatur vielfach beschrieben und begriindet.
Eine wachsende Anzahl an Studienbeispielen belegt zudem, dass Bildungsforschung im
Allgemeinen und hochschuldidaktische Forschung im Besonderen in Form von DBR
praktikabel ist und 6kologisch valide Resultate liefert. Praxisnutzen und dkologische Validitat
von Forschungsergebnissen vermeiden oder verringern Hemmnisse eines Transfers
wissenschaftlich generierten Wissens in die (Hochschul-)Bildungspraxis. In diesem Beitrag
haben wir uns nun eingehender damit befasst, welche Bedeutung die Partnerschaft zwischen
Forschung und Praxis in DBR als einem forschungsimmanenten Wissenstransfer-Ansatz hat.
Dazu haben wir ein holistisches DBR-Modell mit moéglichen Rollen von Praxispartnern in DBR
zusammengefiihrt, um exemplarisch konkrete Momente des Wissenstransfers in DBR-
Projekten zu demonstrieren und das Transferpotenzial herauszustellen. Es wird deutlich, dass
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es in gestaltungsbasierten Forschungsprojekten nicht das eine zu transferierende Ergebnis
gibt, sondern Wissenspartnerschaften entstehen kdnnen, die gegenseitigen und vielfaltigen
Wissensaustausch ermdoglichen und damit transferférderlich wirken.

Von einer Wissenspartnerschaft kann auch dann die Rede sein, wenn Wissenschaft und
Praxis in Personalunion vertreten sind, denn auch in dieser besonders fiir die Hochschule
relevanten Konstellation missen verschiedene Rollen sinnvoll verkniipft werden — gleich ob
es sich um eine Person oder um mehrere handelt. Bei unserer Erdrterung der
Wissenspartnerschaften flieBen Erfahrungen aus einem DBR-Projekt zur Forderung
forschenden Lernens unter digitalen Bedingungen ein, deren genauere Darstellung und
systematische Einbindung den Rahmen des Beitrags allerdings sprengen wiirde (vgl. GroR,
Preil}, Paul, Brase & Reinmann, in Druck). Die aus dieser Konstellation inspirierten
Uberlegungen zu Wissenspartnerschaften kdnnten in einem nichsten Schritt zum
Ausgangspunkt einer empirischen Untersuchung werden: Inwieweit kénnen die Potenziale
der Wissenspartnerschaften in verschiedenen Projekten im Hochschulkontext genutzt wer-
den? Worin liegen Chancen und Risiken der Konstellationen fiir die gemeinsame Wissenspro-
duktion in DBR-Projekten? Lohnend kénnte auch ein Blick tiber DBR hinaus sein: Worin liegen
Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit der gemeinsamen Wissensproduktion in anderen
praxisnahen und entwicklungsorientierten Ansdtzen wie beispielsweise der Aktionsfor-
schung? Die genaue Betrachtung von Wissenspartnerschaften macht Wissenstransfer in der
Bildungsforschung sichtbar und tragt zur Ausdifferenzierung eines breiten Transferverstand-
nisses bei.
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