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Impact Free  

Was ist das? 

Impact Free ist eine Publikationsmöglichkeit für hochschuldidaktische Texte, 

- die als Vorversionen von Zeitschriften oder Buch-Beiträgen online gehen, 

oder 

- die aus thematischen Gründen oder infolge noch nicht abgeschlossener 

Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Büchern finden, oder 

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen. 

Wer steckt dahinter? 

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universität Hamburg. Es handelt 

sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte. Es handelt 

sich um eine Publikationsmöglichkeit für freie Wissenschaftler, veröffentlicht 

auf meinem Blog (http://gabi-reinmann.de/).  

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik 

schreiben wollen. Texte von Gastautoren können dann natürlich auch in deren 

Blogs eingebunden werden. 

Und was soll das? 

Impact Free ist ein persönliches Experiment. Es kann sein, dass ich hier nur 

wenige Texte veröffentliche, es kann sein, dass es mehr werden; und vielleicht 

mag sich auch jemand mit dem einen oder anderen Text anschließen. Es 

würde mich freuen. 

Ich möchte hier Gedanken, die mir wichtig erscheinen, in Textform öffentlich 

machen: Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich für mehr als für 

Blog-Posts eignen, Gedanken, die ich nicht anpassen möchte an Anforderun-

gen von Gutachtern und Herausgebern – in einer Textform, bei der ich kein 

Corporate Design und keine sonstigen Formal-Vorgaben (Genderschreib-

weise, Textlänge) beachten muss. Einfach frei schreiben – und das auch noch, 

ohne an irgendeinen Impact zu denken! 
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WAS WIRD DA GESTALTET? 

DESIGN-GEGENSTÄNDE IN 

DESIGN-BASED RESEARCH 

PROJEKTEN 

GABI REINMANN 

Vorbemerkung 

In unserem Masterstudiengang Higher Educa-

tion (konsekutiv, 60 Credit Points, berufsbeglei-

tend; siehe https://hul-master.blogs.uni-hamburg.de) 

wird ein Drittel der Credit Points (20 CP) in ein 

Projektstudium investiert, das unter dem Dach 

Design-Based Research (DBR) läuft. Das be-

deutet für uns als Lehrende: Wir versuchen, 

DBR an eine sehr heterogene Zielgruppe zu ver-

mitteln. Dazu greifen wir natürlich auch auf 

Modelle aus der Literatur zurück sowie auf 

publizierte Beispiele. Die Modellierung von 

DBR ist aus mehreren Gründen wichtig, aber es 

erweist sich als schwierig, „geeignete“ Modelle 

auszuwählen, die einen in allen Punkten zufrie-

denstellen und sich für die Lehre als geeignet 

erweisen. Inzwischen denke ich, dass die Mo-

dellierung von DBR nicht unabhängig vom De-

sign-Gegenstand gesehen werden kann. Meine 

aktuellen Überlegungen dazu möchte im vorlie-

genden Beitrag zusammenstellen. 

Modellierung von DBR 

Im Kontext bildungswissenschaftlichen Den-

kens und Handelns ist das generische DBR-Mo-

dell von McKenney und Reeves (2012) zu-

nächst einmal relativ naheliegend (siehe Abb. 

1). Novizen sehen hier erfahrungsgemäß viele 

Anker zu ihnen bekannten Forschungsansätzen 

und finden relativ rasch einen ersten Zugang. 

Das Problem ist allerdings, dass das Modell eine 

eher starre Phasenabfolge und Linearität sugge-

riert (auch wenn so gar nicht gemeint sein mag), 

womit man DBR genau nicht gerecht wird. 

Abb. 1: Modell von McKenney und Reeves 

Easterday, Lewis & Gerber (2017) geben Im-

pulse für eine Weiterentwicklung des Modells 

von McKenney und Reeves (2012). Hier wird 

unter anderem versucht, den getrennt erschei-

nenden Phasen und der implizit aufscheinenden 

Linearität entgegenzutreten. Die folgende Ab-

bildung 2 zeigt meine eigenen Anpassungen 

(Icons: http://pixelkit.com/kits/minimalist-icon-set). 

Abb. 2: Modell in Anlehnung an Easterday et al. (2017) 

Bakker (2018) spricht zwar ebenfalls von Pha-

sen, weist aber dem Gestaltungsprozess selbst 

eine wesentlich gewichtigere Rolle zu. Leider 

vermeidet Bakker eine grafische Modellierung. 

Aus seinen Beschreibungen habe ich eine Visu-

alisierung versucht (siehe Abb. 3), die aber 

letztlich zu abstrakt ist, um praktisch brauchbar 

zu sein. Der Vorteil einer solchen Darstellung 

könnte darin liegen, dass angedeutet wird, wie 

sich eine linear anmutende Phasenabfolge 

durch ein stärker rekursives Vorgehen im DBR-

Prozess ersetzen ließe. 

Abb. 3: Modell orientiert an Bakker (2018) 

Das Conjecture Mapping von Sandoval (2014) 

ist eine weitere Modellierung, welche neben 

praktischen Interventionen als Ergebnis von 

DBR-Vorhaben auch theoretische Erkenntnisse 

integriert – und zwar in Form von Design-An-

nahmen und theoretischen Annahmen. In die-

sem Zusammenhang ist (zunächst zu Lehrzwe-

cken) in Anlehnung an Wozniak (2015) eine 

Abbildung entstanden, die ich als vierte Mög-

lichkeit der Modellierung vorstellen möchte; sie 

greift das Conjecture Mapping auf und ver-

knüpft die Elemente verschiedener Modelle 

(siehe Abb. 4). 
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Abb. 4: Modell angelehnt an Wozniak (2015) 

These 

Unter anderem infolge der Begleitung von klei-

neren DBR-Vorhaben im Rahmen unseres Mas-

ters Higher Education und nach Lektüre diver-

ser Beispiele ist meine These, dass es vermut-

lich nicht das DBR-Modell gibt, das am besten 

einen realen DBR-Prozess abbildet (oder ein-

fordert). Ich halte das Modell von McKenney 

und Reeves (2012) nicht für grundsätzlich un-

angemessen. Es gibt Design-Gegenstände, für 

welche eine Modellierung sinnvoll sein kann, in 

der den Phasen ein hoher Stellenwert zukom-

men, und es gibt Design-Gegenstände, bei de-

nen eine solche Modellierung kontraproduktiv 

ist. Ganz generell hängt die Art des DBR-Pro-

zesses von der Art des Design-Gegenstandes ab. 

Um diese These zu entfalten und (im Diskurs) 

zu prüfen und weiterzuentwickeln, mache ich 

im Folgenden einen Vorschlag, wie man De-

sign-Gegenstände (in der Hochschuldidaktik) 

beschreiben und ordnen könnte. 

Ordnung von Design-Gegenständen 

Hierzu möchte ich zunächst einmal die Frage 

stellen, was man eigentlich alles im Rahmen ei-

nes DBR-Vorhabens gestalten kann. Oder an-

ders formuliert: Was ist ein Design-Gegenstand 

bzw. kann zu einem Design-Gegenstand wer-

den? Ich mache den Anfang mit ein paar Bei-

spielen. Man kann in einem DBR-Vorhaben so 

verschiedene Gegenstände (im weitesten Sinne 

des Wortes) gestalten wie: 

- eine Infografik zur Darstellung eines kom-

plexen Sachverhalts 

- eine Gruppenmethode für Präsenzveran-

staltungen 

- ein digitales Werkzeug zur Einschätzung 

des eigenen Lernfortschritts 

- ein Prüfungsformat zur Erfassung von For-

schungskompetenzen 

-  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- ein Instruktionsvideo zur Erklärung einer 

Lesetechnik 

- ein Seminarkonzept zur besonderen Förde-

rung von Selbstorganisation 

- ein Verfahren zur Koordination der Lehr-

planung 

- ein neues Curriculum für die Studienein-

gangsphase 

- eine technische Infrastruktur zur Förderung 

forschenden Lernens 

- eine Aufgabensammlung zur Reflexion von 

Praktikumserfahrungen 

- ein Feedback-Konzept zur Begleitung stu-

dentischer Forschungsprojekte etc. 

Es wird sogleich ersichtlich, dass es sich hier 

um Design-Gegenstände handelt, die auf ver-

schiedenen logischen Ebenen liegen und nicht 

eben leicht zu ordnen sind. Es liegt auch keines-

wegs auf der Hand, was eine geeignete Ord-

nungsdimension oder geeignete Ordnungsdi-

mensionen sein könnten. Man kann sich da vie-

les ausdenken, aber: Was bringt einen weiter in 

Bezug auf die Frage, ob sich ein Design-Prozess 

nah an Phasen wie „Problemanalyse–Gestal-

tung–Erprobung/Evaluation etc.“ orientieren 

kann bzw. soll oder ob eine, ich sage mal, holis-

tischere Modellierung instruktiver ist? 

Wenn man in der Lehre DBR einführt, denken 

viele erst einmal an Design-Gegenstände wie 

Pläne in der Architektur, die sich als haptische 

Modelle darstellen lassen, an technische Gegen-

stände in den Ingenieurwissenschaften oder an 

Software in der Informatik – Assoziationen, die 

durchaus sinnvoll sind. Software etwa ist bei 

den obigen Beispielen sogar zweimal vertreten, 

nämlich beim digitalen Werkzeug und bei der 

technischen Infrastruktur. Die anderen (hoch-

schuldidaktisch relevanten) Beispiele für De-

sign-Gegenstände sind dagegen von ganz ande-

rer Qualität und letztlich schwer zu fassen. 
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Manche dieser Gegenstände lassen sich relativ 

leicht z.B. als Text-Bild-Kombination (z.B. die 

Infografik) oder als Video (z.B. das Instrukti-

onsvideo) identifizieren. Andere Gegenstände, 

die als Konzepte oder Formate bezeichnet wer-

den, müssen erst einmal genauer in ihrer Mani-

festation ausdifferenziert werden: In der Regel 

setzt man Konzepte als Text und Bild (z.B. lo-

gische Grafiken) dar; prinzipiell sind aber auch 

Audio oder Video oder Kombinationen aus die-

sen Symbolsystemen möglich. Man könnte also 

das Symbolsystem als eine Dimension zur Be-

schreibung von Design-Gegenständen heranzie-

hen. Ich ziehe versuchsweise die obigen Bei-

spiele heran, um diese Überlegung umzusetzen. 

Tab. 1: Bestimmung von Symbolsystemen 

Beispiel Symbol- 

system (S) 

eindeutig 

S zu-

nächst 

offen 

Ausdifferen-

zierung 

Infografik zur 

Darstellung eines 

komplexen Sach-

verhalts 

Text- 

Bild-

Kombi- 

nation 

  

Gruppenmethode 

für Präsenzveran-

staltungen 

-- X Handlungsanlei-

tungen für Leh-

rende, Instruktio-

nen + Materia-

lien f. Lernende 

(Text, Bild, Au-

dio, Video) 

digitales Werk-

zeug zur Erfassung 

des eigenen Lern-

fortschritts 

Soft-

ware 

 ggf. auch Text, 

Bild, Audio, Vi-

deo enthalten 

Prüfungsformat 

zur Erfassung von 

Forschungskom-

petenzen 

-- X analoger od. di-

gitaler Test od. 

bestimmte Prü-

fungsaufgaben-

form (Text) 

Instruktionsvideo 

zur Erklärung ei-

ner Lesetechnik 

Video   

Seminarkonzept 

zur Förderung 

von Selbstorgan. 

Text 

(in der 

Regel) 

 Konzept ggf. an-

gereichert mit 

Materialien 

Verfahren zur  

Koordination der 

Lehrplanung 

-- X Techn. Werkzeug 

oder Text mit An-

leitungen, ggf. 

mit Bild 

neues Curriculum 

(Inhalte) für den 

Studieneingang 

Text   

techn. Infrastruktur 

zum forschenden 

Lernen 

Soft-

ware 

  

Aufgabensamm-

lung zur Prakti-

kumsreflexion  

-- X mehrere Funktio-

nalitäten ggf. für 

sich stehend 

Feedback-Konzept 

zur Begleitung stu-

dentischer For-

schungsprojekte 

Text 

(in der 

Regel) 

 Handlungsanlei-

tungen für Leh-

rende, ggf. mit 

Beispielen 

Die Teil-Ganzes-Frage 

Neben der Dimension „Symbolsystem“ könnte 

man zwei weitere Dimensionen zur Beschrei-

bung und Einteilung von Design-Gegenständen 

einführen: nämlich eine Form von innerer Kom-

plexität, die sich daraus ergibt, ob und inwie-

weit der Design-Gegenstand eine, mehrere oder 

viele Einzelteile oder einzelne Komponenten 

umfasst, und eine Form von äußerer Komplexi-

tät, die daraus entsteht, inwiefern der Design-

Gegenstand sozusagen für sich stehen kann (als 

Ganzes) oder mit ganz spezifischen Kontextbe-

dingungen verwoben ist oder sein muss, um sei-

nen Zweck zu erfüllen bzw. letztlich erst in ei-

nem Kontext aktualisiert werden muss, um zu 

einem „Ganzen“ zu werden. 

Was ich hier mit innerer und äußerer Komple-

xität meine, lässt sich wieder am besten anhand 

von Beispielen zeigen. Wenn ich im Folgenden 

Zuschreibungen wie hoch oder niedrig ver-

wende, dann ist das zum einen stets relativ zu-

einander zu verstehen (also höher und niedriger 

im Vergleich zu etwas anderem); zum anderen 

ist es natürlich auch vom Standpunkt des Ge-

stalters abhängig (und daher immer nur von Fall 

zu Fall zu entscheiden). 

Ich beginne mit Beispielen zur inneren Komple-

xität: Eine Infografik etwa dürfte im Vergleich 

zu einem Seminarkonzept (in der Regel) eine 

niedrigere innere Komplexität haben (oder um-

gekehrt hat das Seminarkonzept eine höhere in-

nere Komplexität als die Infografik), denn: Die 

Infografik ist eine Text-Bild-Kombination, die 

zwar einen hohen Gestaltungsaufwand verursa-

chen kann und viele didaktische Entscheidun-

gen einfordert, aber selbst etwas Ganzes ist, sich 

letztlich in einem Gegenstand manifestiert. Ein 

Seminarkonzept hingegen besteht erfahrungs-

gemäß nicht nur aus einem Text mit Handlungs-

anweisungen, sondern umfasst zudem meist 

Materialien für die Lernenden (oder mindestens 

Beispiele dafür, wie diese auszusehen haben) 

und/oder integriert einige Inhalten (z.B. exemp-

larisch ausgearbeitet). Was also alles zu einem 

„Konzept“ für ein Seminar gehört, muss zum ei-

nen erst einmal festgelegt werden und läuft zum 

anderen vermutlich auf mehrere Komponenten 

bzw. Teile hinaus, die dann wiederum in einen 

Zusammenhang zu bringen sind, sodass es sich 

letztlich um mehrere Gegenstände handelt, die 

zu gestalten sind. In diesem Sinne hätte dann 

wohl auch eine technische Infrastruktur eine hö-

here innere Komplexität als beispielsweise ein 

Instruktionsvideo. 
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Beispiele zur äußeren Komplexität sind die fol-

genden: Ein Curriculum für die Studienein-

gangsphase hat vermutlich im Vergleich zu ei-

nem Feedback-Konzept eine höhere äußere 

Komplexität. Bei einem Curriculum handelt es 

sich nicht nur um einen viel „größeren“ Design-

Gegenstand; vielmehr ergibt dieser nur in einem 

konkreten Studiengang Sinn und muss relativ 

genau auf die Kontextbedingungen abgestimmt 

sein, um eine Chance auf Realisierung zu ha-

ben. Demgegenüber kann ein Feedback-Kon-

zept gegebenenfalls auch für sich stehen und 

von vornherein in verschiedenen Kontexten an-

wendbar sein. Nun sieht man an diesem Bei-

spiel, dass es (wie oben schon erwähnt) am 

Ende auf den konkreten Fall ankommt, ob ein 

Design-Gegenstand sehr eng mit dem Kontext 

verwoben ist oder ein „Stand-alone“-Gegen-

stand werden kann. Unter Umständen gibt es 

Beispiele, die eindeutiger sind: Ein einzelnes di-

gitales Werkzeug etwa könnte auch einmal so 

geplant sein, dass es von vornherein eine nied-

rige äußere Komplexität hat – im Vergleich 

etwa zu einem Verfahren zur Koordination der 

Lehrplanung, das in hohem Maße von der Art 

des jeweiligen Studiengangs abhängig ist. 

Was bringt diese Betrachtung von innerer und 

äußerer Komplexität? Hier ist die obige These 

wieder aufzugreifen: Ich nehme an, dass DBR-

Vorhaben zu Design-Gegenständen mit einer 

hohen äußeren Komplexität der Problem- und 

Kontextanalyse mehr Raum geben müssen, Er-

probungen und Evaluationen wahrscheinlich 

gezielter unter verschiedenen Kontextbedin-

gungen wiederholen und so von Modellen wie 

dem von McKenney und Reeves (2012) profi-

tieren können, die stark auf Phasen abstellen. 

Design-Gegenstände mit einer eher niedrigen 

äußeren Komplexität dagegen dürften von ge-

nau diesen Modellen weniger haben, weil der 

Design-Prozess öfter und in kleinerem Ausmaß 

Erprobungs- und Evaluationszyklen durchläuft. 

Letzteres dürfte ebenfalls der Fall sein, wenn 

der Design-Gegenstand eine hohe innere Kom-

plexität aufweist: Auch hier dürften Phasen-

Modelle weniger instruktiv sein als die Model-

lierung eines DBR-Prozesses, der die Gestal-

tung und Rekursivität damit zusammenhängen-

der Prozesse ins Zentrum stellt.  

Fazit 

Festzuhalten bleibt, dass ich hier allenfalls von 

Tendenzen ausgehe; das heißt: Was ich hier for-

muliere, sind keine Regeln. 

Die vorgestellten Ordnungsdimensionen aber 

könnten helfen, sich über den eigenen Design-

Gegenstand in einem DBR-Vorhaben klar zu 

werden und Folgerungen für den DBR-Prozess 

zu ziehen. Mir scheint dabei vor allem die Frage 

wichtig zu sein, wie sich in DBR-Vorhaben 

Teile zum Ganzen verhalten: Was ist – mit Blick 

auf den Design-Gegenstand – das Ganze und 

was sind gegebenenfalls Teile? Können Teile 

eines Ganzen selber wieder etwas Ganzes dar-

stellen oder bleiben Sie von anderen Teilen ab-

hängig? Vermutlich lassen sich diese Überle-

gungen auch mit der Betrachtung verschiedener 

Arten von Design-Zyklen verbinden, also mit 

der Verbindung von Mikrozyklen (Design-Pro-

zesse einzelner Komponenten mit kleinen Er-

probungsaktivitäten) und Makrozyklen (De-

sign-Prozesse von „Ganzheiten“ mit umfangrei-

chen Erprobungsaktivitäten). 
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