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Impact Free

Was ist das?
Impact Free ist eine Publikationsméglichkeit fiir hochschuldidaktische Texte,

- die als Vorversionen von Zeitschriften- oder Buch-Beitrdgen online ge-
hen, oder

- die aus thematischen Griinden oder infolge noch nicht abgeschlossener
Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Biichern finden, oder

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen.

Wer steckt dahinter?

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universitat Hamburg. Es handelt
sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte. Es handelt
sich um eine Publikationsmdglichkeit flr freie Wissenschaftler, vertffentlicht
auf meinem Blog (http://gabi-reinmann.de/).

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik
schreiben wollen. Texte von Gastautoren kdnnen dann natirlich auch in deren
Blogs eingebunden werden.

Und was soll das?

Impact Free ist ein personliches Experiment. Es kann sein, dass ich hier nur
wenige Texte verdffentliche, es kann sein, dass es mehr werden; und vielleicht
mag sich auch jemand mit dem einen oder anderen Text anschliel3en. Es
wirde mich freuen.

Ich mdchte hier Gedanken, die mir wichtig erscheinen, in Textform 6ffentlich
machen: Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich fir mehr als fur
Blog-Posts eignen, Gedanken, die ich nicht anpassen méchte an Anforderun-
gen von Gutachtern und Herausgebern — in einer Textform, bei der ich kein
Corporate Design und keine sonstigen Formal-Vorgaben (Genderschreib-
weise, Textlange) beachten muss. Einfach frei schreiben — und das auch noch,
ohne an irgendeinen Impact zu denken!

Kontaktdaten an der Universitat Hamburg:

Prof. Dr. Gabi Reinmann

Universitat Hamburg

Hamburger Zentrum fur Universitares Lehren und Lernen (HUL)
Leitung | Professur fir Lehren und Lernen an der Hochschule

Schliterstral3e 51 | 20146 Hamburg

reinmann.gabi@googlemail.com
gabi.reinmann@uni-hamburg.de
https://www.hul.uni-hamburg.de/
http://gabi-reinmann.de/
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FORSCHENDES LERNEN MIT
DBR: EINE METHODOLOGI-
SCHE ANNAHERUNG

DOMINIKUS HERZBERG &
KLAUS JOLLER-GRAF

Design-Based Research ist ein Forschungsan-
satz in den Bildungswissenschaften, der sich
mit Interventionen im Praxiseinsatz beschaftigt
und den gesamten Zyklus einer Intervention in
den Blick nimmt, von ihrer Gestaltung bei
gleichzeitiger theoretischer Fundierung bis hin
zur Umsetzung, Evaluation und Reflektion un-
ter den Bedingungen eines Anwendungsumfel-
des vielfaltiger Wechselwirkungen und Abhén-
gigkeiten. DBR geht davon aus, dass die Kom-
plexitat sozialer Beziige (inkl. der Involviertheit
der Gestaltenden, der Anwendenden und der
Betroffenen) und die Kompliziertheit der Wirk-
mechanismen ein sich herantastendes, erschlie-
Rendes Vorgehen unumganglich machen. Ziel
ist es, trotz der Unbestimmbarkeit des vollstan-
digen Kontextes und der Unmdglichkeit der
Identifikation und Isolation aller Einflussgro-
Ren, sowohl zu praxisrelevanten Handlungs-
empfehlungen wie auch zu theoriebildenden Er-
kenntnissen zu gelangen. DBR sieht sich mit
diesem Forschungsansatz herausgefordert, sich
auch wissenschafts- und erkenntnistheoretisch
zu begriinden und zu positionieren.

Wir als Autoren sind sowohl Hochschulleh-
rende als auch Forschende in unterschiedlichen
Disziplinen, einerseits in der Informatik, ande-
rerseits in der Lehrpersonenbildung, mit einer
jeweiligen Sozialisation in unterschiedlichen
Forschungstraditionen. Das  viersemestrige
Master-Studium ,,Higher Education“! (MHE)
am Hamburger Zentrum fir Universitéres Leh-
ren und Lernen (HUL) an der Universitat Ham-
burg hat uns zusammengefihrt. Die Auseinan-
dersetzung mit DBR und die Anwendung von
DBR war fir uns im Rahmen des Studiums
Pflicht.

Unsere unterschiedlichen Hintergriinde waren
uns ein Anlass, die jeweils eigenen Perspekti-
ven auf den Gegenstand DBR auszutauschen
und kritisch zu reflektieren.

1 https://www.hul.uni-hamburg.de/master-higher-
education.html (Letztabruf 22.10.2020)
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DBR als Forschungsansatz in den
Bildungswissenschaften

Als Ursprung von DBR gelten die Beitrdge von
Brown (1992) und Collins (1992). Collins
(1992) stellt der theoretischen Wissenschaft die
experimentelle und der analytischen Wissen-
schaft die gestaltende, entwerfende gegenuber.
Um sich im gestaltenden Experiment — Collins
spricht vom Design Experiment — das Wissen-
schaftliche in den Bildungswissenschaften zu
erhalten, skizzieren die Autoren eine systemati-
sche Methodik und eine theoretische Untermau-
erung. Brown (1992) greift den Begriff des De-
sign Experiments von Collins auf und vertieft
die damit verbundenen methodischen Schwie-
rigkeiten bei der Evaluation derartiger komple-
xer Interventionsstudien.

Etwa 10 Jahre nach den Texten von Brown
(1992) und Collins (1992) fasst ein Kollektiv
von DBR-Wissenschaftlern, das Design-Based
Research Collective (dem Brown und Collins
iibrigens nicht angehoren), fiinf Merkmale ,,gu-
ter DBR-Projekte zusammen (Baumgartner et
al., 2003, S. 5):

(1) Die Ziele der Gestaltung von Lernumge-
bungen und der Entwicklung von Lerntheo-
rien sind miteinander verflochten.

(2) Es gibt einen fortwahrenden Zyklus der Ge-
staltung, der Umsetzung, der Analyse und
der Neugestaltung.

(3) Es entstehen Theorien, die relevante Impli-
kationen fur Praktiker und DBR-Wissen-
schaftler beinhalten.

(4) Der Gestaltungsakt wird in seinen Interak-
tionen und seinem Einfluss auf das Lernen
aufgearbeitet.

(5) Es kommen Methoden zum Einsatz, die
Umsetzungsprozesse und interessierende
Ergebnisse dokumentieren und in Bezie-
hung setzen.

Die Vorstellung, in einem Zyklus forschend té&-
tig zu sein, ist an bestehende eigene Konzepte
(insbesondere der bildungs- und sozialwissen-
schaftlichen Pragung) anschlussfahig. Der An-
spruch, dass in einem Prozess theoretisches und
anwendungsbezogenes Wissen gewonnen wer-
den sollen (und damit keine strenge Trennung
zwischen dem forschend-analytischen Prozess
und dem Ableiten von Implikationen oder Um-
setzungsempfehlungen fur die Praxis stattfin-
det) fordert schon stérker heraus, lasst sich aber
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mit der klaren Ausrichtung auf das Lernen (vgl.
Punkt 4) gut nachvollziehen. Der Komplexitat
des Lernens mit einer engeren Verknlpfung
von wissenschaftlicher Reflexivitat und didak-
tischem Agieren zu begegnen, kann durchaus
als Chance gesehen werden. Doch wie l&sst sich
diese N&he von Wissenschaft und Praxis so um-
setzen, dass eine gewisse Unabhéangigkeit der
Forschung, eine reflexive Distanz und vor allem
ein methodisch transparentes Vorgehen ge-
waéhrleistet sind?

DBR als agiler Entwicklungsprozess

Die Literatur bietet eine Vielfalt an Vorgehens-
modellen fiir DBR an, die sich in den gewéhlten
Visualisierungen unterscheiden. Wir greifen als
Beispiel einen aktuellen Beitrag von Easterday,
Lewis und Gerber (2018) auf, die einen, nach
eigenen Worten, neuen Ansatz vorstellen und
mit ihrem Papier einen klarenden und fiir For-
derantrage tauglichen Leitfaden bereitstellen
wollen, der die Méngel der teils widersprichli-
chen DBR-Literatur  kompensieren  soll
(S. 136). Sie verstehen ihr DBR-Vorgehensmo-
dell als umfassendes Rahmenwerk, das ver-
schiedene Methoden problemlos integriert. Die
Darstellung in Abb. 1 zeigt die Vorgehenspha-
sen von Focus bis Present, die iterativ ausge-
fihrt werden (S. 137 f.) und ihrerseits einen
vollstandigen Phasenablauf von Focus bis
Present einzubetten vermdgen (S. 147 f.). Die
Phasen erlauben Rickbezilige zu vorausgegan-
genen Phasen (S. 137). Die den Phasen zuge-
ordneten Begriffe bezeichnen Aktivitaten bzw.
aus Aktivitaten hervorgehende Artefakte (S.
137).

Als Informatiker kommt einem dieses Vorge-
hensmodell sehr vertraut vor. Zu all den Phasen
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gibt es eine Entsprechung in der Softwaretech-
nik; die Softwaretechnik befasst sich umfassend
mit allen Aspekten der Software-Entwicklung
und versteht sich vorrangig als Ingenieursdis-
ziplin (vgl. Balzert, 2011; Ludewig & Lichter,
2013). Focus, Understand und Define entspre-
chen in der Softwaretechnik der Anforderungs-
erhebung und der Analyse, Conceive entspricht
dem Entwurf, Build der Implementierung, Test
dem Testen und Present der Dokumentation.
Die von Easterday et al. (2018) beschriebenen
Aktivitaten der Phasen Focus, Understand und
Define finden sich praktisch genauso in der
Softwaretechnik wieder; in spéteren Phasen
wird es doméanenspezifischer, aber die Ahnlich-
keiten sind augenfallig. Allerdings ist die Soft-
waretechnik weitaus ausfihrlicher und kennt
noch eine Reihe weiterer Aktivitaten. Auch das
iteratives Vorgehen ist in der Softwaretechnik
tblich und sogenannte agile Methoden mit sehr
kurzen Iterationszyklen gelten als modern und
sind verbreitet (vgl. Stellman & Greene, 2015).
Fur diese agilen Methoden sprechen die Unbe-
stimmbarkeit von Anforderungen, die Un-
scharfe, wie genau eine Innovation auszusehen
hat und die unklare Akzeptanz durch den Markt
zu Beginn der Entwicklung; das Produkt ent-
steht im Dialog mit dem Kunden oder gar im
Markt mit den Anwendern. Risikominderung
und Qualitatssicherung sind andere Treiber ite-
rativer und agiler Vorgehensweisen.

Diese Merkmale kénnen wir durchaus als Ana-
logien auf einen didaktischen Prozess Ubertra-
gen, auch hier sehen wir uns nicht vollumféng-
lich bestimmten bzw. bestimmbaren Anforde-
rungen gegentber, die Innovation kann nur un-
scharf formuliert werden, die Akzeptanz kann
erst im Prozess vollends gewonnen werden usw.

FOCUS UNDERSTAND DEFINE CONCEIVE
Gather - Experts & Novices Goals
Team Concept mapping Assessment
Resource Expert interview

(Design) research
question
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Lit review

Difficulty factors analysis
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Abb. 1: Der Design-Prozess nach Easterday et al. (2018, S. 138)
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Abb. 2: Generisches VVorgehensmodell nach McKenney und Reeves (2012, S. 77) in der
Darstellung und Ubersetzung von Raatz (2016, S. 42)

Die Anlésse und die Motivation fiir das Vorge-
hen im DBR und in der Softwaretechnik sind
vergleichbar. Die Verwandtschaft l&sst sich bis
hin zu den Begriindungen und der Charakteris-
tik (siehe die zuvor vorgestellten funf Eigen-
schaften ,,guter DBR-Projekte) herstellen.

Bei all diesen Parallelen von DBR und der Soft-
waretechnik: DBR also als Ingenieurswissen-
schaft? Ein kontrollierter Design-Prozess, um
Lehrkonzepte, Lehrmethoden und -werkzeuge
zu entwickeln?

Easterday et al. (2018) ist zu attestieren, dass sie
fir die Erwartung, dass in DBR etwas entwi-
ckelt wird, einen erhellenden Beitrag leisten.
Doch dabei darf nicht vergessen werden, dass
DBR nicht ,,nur ein systematischeres, kontrol-
liertes oder besser strukturiertes Vorgehen im
Entwickeln von didaktischen Settings sein will.
So verstanden misste sich DBR den Vorwurf
gefallen lassen, schlicht Projektmanagement zu
sein und kaum als Wissenschaft einen Beitrag
zu leisten. Dazu misste ein forschendes, auf
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn ausge-
richtetes Vorgehen Kern der Sache sein. Diesen
Anteil erkennen wir im Design-Prozess-Modell
nicht bzw. lediglich implizit (z.B. in den Phasen
Define, wo (Design) research questions formu-
liert werden sollen oder in Test, wo Evaluatio-
nen stattfinden). Kann es sein, dass DBR einen
Wissenschaftsaspekt einzuflechten versucht,
der schwierig Uberein zu bringen ist mit einer
gestaltungsorientierten und, im Vorgehensmo-
dell, ingenieursmaRigen Herangehensweise an
Interventionen?

DBR als Prozess der Theorie-
entwicklung

Das geringfligig altere Modell von McKenney
und Reeves (2012), siehe Abb. 2, hebt die Un-

terscheidung von (didaktischer) Intervention ei-
nerseits und Theorieentwicklung anderseits her-
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vor; es bezieht diese beiden Ebenen in bestimm-
ten Phasen systematisch aufeinander. So soll die
Analyse des Feldes mit seinen Rahmenbedin-
gungen, den Anforderungen und Erwartungen
immer auch auf einer theoretischen Ebene zu
Erklarungen (wir stellen uns das im Sinne von
Arbeitshypothesen vor) verdichtet und diese
transparent gemacht werden. Die eigentliche
Entwicklung und Umsetzung soll durch Kon-
struktionsprinzipien gesteuert werden, die eben-
falls formuliert und damit diskutierbar gemacht
werden. Und die ihrerseits durch neu generier-
tes, im Entwicklungsprozess gewonnenes Wis-
sen gescharft, erweitert oder gar korrigiert wer-
den.

Eine weitere Quelle fiir Wissen stellt die Evalu-
ationen dar. Die gewonnenen Ergebnisse sollen
auf einer theoretischen Ebene destilliert wer-
den, so maligeblich zur Theorieentwicklung
beitragen und gleichzeitig fir die Klarung des
Feldes (Exploration) und die Steuerung der Ent-
wicklung(-sumsetzung) (Konstruktion) genutzt
werden.

Das generische Modell von McKenney und
Reeves (2012, S. 77) weist zwar grundsatzlich
eine lineare Struktur auf, es Iost diese Linearitat
jedoch durch rickbezugliche Pfeile und Wech-
selpfeile auf; sie definieren, unter welchen Um-
stdnden oder nach welchen Phasen entspre-
chende Schlaufen vorgenommen werden sollen
oder gar mussen.

Die Darstellung von McKenney und Reeves
(2012) bietet gegeniiber dem Vorgehensmodell
von Easterday et al. (2018) aus unserer Sicht ef-
fektiv einen Mehrwert, indem die Ebene der
Theorieentwicklung explizit ausgewiesen wird.
Es bedient damit in unserem Verstandnis von
DBR eine Kernerwartung.

Die Arbeit am eigenen DBR-Projekt und die
Standortbestimmungen zur Projektarbeit im
Rahmen unseres Master-Studiums Higher Edu-
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cation fuhrten uns deutlich vor Augen, wie her-
ausfordernd ein bewusster Umgang mit den bei-
den Ebenen von Interventionsentwicklung und
Theoriebildung ist: ,,Agiere ich nun so, weil ich
auf einer theoretischen Ebene handlungslei-
tende Prinzipien habe, oder weil ich aufgrund
meiner Routine intuitiv so reagieren wirde?
Oder agiere ich intuitiv so und rekonstruiere auf
einer theoretischen Ebene lediglich ein mogli-
ches Erkldarungsmodell?”. Unser anfangliche
Plan, sich als Novize einfach an die vorgegebe-
nen Phasen zu halten und iterative Schlaufen
gleichermafRen als Notfallplan zu verwenden,
um Versdumtes (legitimiert) nachzuholen — die-
ser Plan erwies sich als Illusion. Die eigene Ar-
beitsweise im Forschungsprozess beobachteten
wir als sprunghaft, assoziativ, manchmal erga-
ben sich zufallig ungeahnte Mdglichkeiten, hin
und wieder systematisch, mal fehllaufend, mal
zielfiihrend, von Einsichten angefeuert, von Er-
fahrungen geleitet, von Ideen inspiriert. Offen-
heit fir transformative Prozesse, das schien uns
zentral. Einmal mehr fragten wir uns, ob Linea-
ritdt und zyklisches Vorgehen Uberhaupt ent-
scheidende Merkmale fur DBR sein miissen.

DBR in der Praxis

Die Zahl der Forschungsprojekte nimmt zu, die
ihr Vorgehen als DBR-Projekt ausweisen. Wie
sieht es mit der Durchfuhrungspraxis von DBR-
Projekten aus?

Zheng (2015) hat einen Literatur-Review mit
162 DBR-Studien aus dem Zeitraum von 2004
bis 2013 vorgenommen und kommt zu dem Er-
gebnis: Die meisten der untersuchten DBR-Pro-
jekte durchlaufen nur einen Zyklus, der oft ei-
nen Zeitraum von einem Jahr umfasst. Es kom-
men vorrangig qualitative Methoden zum Ein-
satz und meist wird die Intervention tberarbei-
tet, ohne angemessen die Details der Anpassun-
gen mitzuteilen (S. 409). All das scheint nicht
wirklich Ausdruck zu sein von einer Verschran-
kung von Interventions- und Theorieebene im
Sinne von McKenney und Reeves (2012) und
erinnert in Anlehnung an Easterday et al. (2018)
wenig an ,,Sprints“ mit kurzen lterationszyklen
agiler Methoden, die in der Regel nur zwei bis
vier Wochen dauern und fir Design-Projekte
nicht uniiblich sind. Uber 25 Jahre nach den Ar-
beiten von Brown (1992) und Collins (1992) ist
eine Dissonanz von gelebter Praxis mit den
Vorgehensmodellen zu konstatieren.

Wenn sich DBR in der Realitat derart anders
darstellt — eine Beobachtung, die wir mit Blick
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auf unsere eigenen und die DBR-Projekte unse-
rer Kommilitonen durchaus bestéatigen kdnnen
(was sicher auch dem Lehrsetting des forschen-
den Lernens geschuldet ist), dann liegt die Frage
nahe: Woran erkenne ich, ob ein Vorhaben ein
DBR-Projekt ist? Oder anders gefragt: Anhand
welcher Kriterien kann man ein Forschungsvor-
haben als konform bzw. nicht konform mit DBR
beurteilen?

Die Antwort, die Bakker (2018, S. 5) gibt (,,If
you use your research to improve your design
according to scientific standards, and use your
design to conduct scientific research, then you
do design research.*), ist reizvoll in ihrer Grif-
figkeit, sie hilft aber nicht bei dem Zweifel, ob
Design und Forschung im Wechselspiel tber-
haupt zusammenpassen und ob sie auf diese
Weise in Wechselwirkung stehen.

Wenn wir versuchen, unsere Irritationen zu syn-
thetisieren und aufzuarbeiten, stellen sich fir
uns zwei wesentliche Fragen:

(1) Wie misste ein DBR-Modell gedacht wer-
den, welches nicht von der Sequenzierung
eines Prozesses in Phasen mit entsprechen-
den (iterativen) Schlaufen ausgeht, sondern
DBR als gesteuerten transformativen Pro-
zess versteht?

(2) Wie kann die (notwendige!) Vielfalt des
DBR erhalten bleiben, gleichzeitig aber
eine normative Verbindlichkeit eingeldst
werden, welche DBR als eigenstandigen
Wissenschaftstyp zu definieren vermag?

In den zwei nachfolgenden Abschnitten versu-
chenwir uns erst der einen und anschlieRend der
zweiten Frage zu néhern. Beide Annaherungen
verstehen wir als Ausdruck methodologischer
Klarungsbediirfnisse. ,,Methodologien gewéhr-
leisten die grundlagentheoretische Begriindbar-
keit von Methoden* (Nittel, 2018, S. 698) bzw.
von Vorgehensmodellen, und hierzu wollen wir
AnstoRe liefern.

DBR als transformativer
Entwicklungsprozess

Erfahrungen mit unseren eigenen Projektarbei-
ten machten uns relativ bald klar, dass das Ein-
halten bestimmter Aktivitaten, wie das bei-
spielsweise von Easterday et al. (2018) be-
schrieben wird, nicht unserem Vorgehen ent-
spricht. Obwohl durchaus gewillt, traten immer
wieder Storungen in der Abfolge auf. Ein Bei-
spiel in Rickbezug auf Easterday et al. (2018):
In einem zuféllig ausgeschriebenen Workshop
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ergaben sich Mdoglichkeiten fir die Entwick-
lung eines neuen technischen Instruments
(build), obwohl man doch gerade an der Zielab-
leitung (define) aus der vorgelagerten Analyse
des Feldes (understand) stand; mitten in der
Durchfiihrung (build) wollten Kolleginnen und
Kollegen eine Prasentation eines Produkts aus
dem Projekt haben (present) und gaben darauf
sogleich eine konstruktive Riickmeldung (test).
Wir mussten uns eingestehen: Eigentlich sahen
wir bereits beim Entscheid fur die inhaltliche
Ausrichtung des eigenen DBR-Projekts das
Produkt vor Augen; in Teilen noch unscharf, le-
diglich schemenhaft, insgesamt jedoch bei aller
Vorlaufigkeit in seiner vollen Génze; eine Be-
obachtung, die auch Bakker (2018) teilt.

Angestoflen durch solche Erfahrungen suchten
wir nach einem Verstandnis, das solche Erfah-
rungen einer Forschungsrealitét integriert und
nicht ausschliefit. Wir wurden fundig in einem
grundlegenden Text von Flechsig (1979), auf
den wir im Rahmen unseres Studiums aufmerk-
sam gemacht wurden, vgl. auch Reinmann und
Vohle (2012). Das von Flechsig vorgestellte
Konzept einer praxisentwickelnden Unter-
richtsforschung nimmt in vielerlei Hinsicht
DBR vorweg.

Flechsigs Konzept einer praxis-
entwickelnden Unterrichtsforschung

Flechsig (1979) will mit seinen Uberlegungen
zu einer praxisentwickelnden Unterrichtsfor-
schung einen Beitrag zu einer wissenschaftsba-
sierten Entwicklung von Unterrichtspraxis in
Schule und Hochschule liefern. Unter Unter-
richtspraxis versteht er einen ,,Komplex didak-
tischer Handlungen, der sich auf Rahmenbedin-
gungen, Ziele, Inhalte, Methoden, Medien und
Evaluation zugleich bezieht“ (S. 33). Ziel dieser
Entwicklung soll eine innovative, neue und ver-
besserte Unterrichtspraxis sein. Gleichzeitig
soll die praxisentwickelnde Unterrichtsfor-
schung wissenschaftlichen Anforderungen ent-
sprechen, indem ,,liber den Bereich der didakti-
schen Alltagstheorien und des didaktischen All-
tagshandelns hinaus sowohl der Entwicklungs-
prozess als auch die erzeugte Praxis nach be-
stimmten Kriterien wissenschaftlichen Han-
delns gestaltet und bewertet werden* (S. 19).
Dieser Anspruch wird durch vier Prinzipien ein-
geldst, durch welche die Qualitat von Aussagen
Uber Unterrichtspraxis gesichert werden kann
(vgl. S. 11-18):
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- Durch die Beriicksichtigung historisch ge-
wonnener Erkenntnisse und deren Nutzung
zur Begrundung des didaktischen Handelns
(Rationalitatsprinzip);

- durch eine nachvollziehbare Dokumentation
und Kommunikation der getroffenen didak-
tischen Handlungsempfehlungen an die Ad-
resse der Handlungstréger (Reproduzierbar-
keitsprinzip);

- durch eine sorgfaltige Auswahl aus einer
Vielzahl méglicher didaktischer Handlungs-
varianten nach dem Gesichtspunkt, welche
konstitutiv flir eine Praxis in einem be-
stimmten Kontext sind (Generalisierungs-
prinzip) und

- durch eine Rickkoppelung der Erfahrungen
und Wirkungen aus dem didaktischen Hand-
lungsfeld und eine Reflexion dieser Erkennt-
nisse, wobei dies nicht erst nach einer
Durchfuhrung geschehen soll, sondern be-
reits bezogen auf Plane, Entwirfe, Konzepte
und Konstruktionen zu erfolgen hat (Evalu-
ierungs- oder Reflexionsprinzip).

Hier erkennt man Parallelen zu den Absichten
von DBR. Und tatséchlich beschreibt dann auch
Flechsig bestimmte Phasen fiir die Entwicklung
einer Unterrichtspraxis (S. 37-41):

(1) Ineiner ersten Phase, der Paradigmenwabhl,
geht es darum, eine Vorstellung einer inno-
vativen und verbesserten Unterrichtspraxis
zu beschreiben und in Beziehung zu setzen
zu sozialen Normen, zu den Rahmenbedin-
gungen (z.B. der Institution) und zur Tradi-
tion der didaktischen Forschung.

(2) In einer zweiten Phase werden didaktische
Modelle identifiziert. Flechsig (1979, S. 62
-63) versteht darunter ein gedankliches Sys-
tem von Voraussetzungen, Zwecken und
Mitteln und riickt diesen Begriff sehr nahe
an den Begriff der Unterrichtsmethode. Es
gilt also, den ,,historischen Bestand didakti-
scher Modelle* (S. 38) zu priifen und dasje-
nige oder diejenigen zu bestimmen, welche
am besten geeignet sind, die in Phase 1 for-
mulierten Vorstellung umzusetzen.

(3) In einer dritten Phase wird nun ein Arbeits-
modell im Sinne einer gedanklichen Vor-
strukturierung der Praxis entwickelt, wel-
ches dann zu einer Konstruktion weiter kon-
kretisiert werden kann. Diese enthélt bereits
alle didaktischen Handlungen der Umset-
zung, allerdings ohne den Anspruch, ,,dafl
sie eine vollstandige Determination eben
dieser Handlungen beinhalten miifite
(S. 39).
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(4) In der vierten Phase werden diese in der
Konstruktion beschriebenen Handlungen
im Sinne einer prototypischen Praxis umge-
setzt. Erst jetzt in der (allenfalls auch nur
teilweisen) Umsetzung wird die Entwick-
lung vollstandig.

Flechsig baut den Entwicklungsprozess uber
vier Phasen auf, betont aber ausdriicklich, dass
dies nicht als fester Verlaufsplan interpretiert
werden soll. Die Erfahrung zeige, dass keine
noch so genaue Beschreibung eines Paradigmas
alle Bezlige zu einem didaktischen Modell her-
ausarbeiten konne, dass kein Arbeitsmodell aus
einem didaktischen Modell direkt abgeleitet
werden konne, dass keine Konstruktion die
bloRe Umsetzung eines Arbeitsmodells sei. Die
Phasen stehen in einer engen Verflechtung zu-
einander und wirden sich immer wieder (itera-
tiv) gegenseitig beeinflussen (vgl. Abb. 3).

Didaktische
Modelle

Paradigma

Arbeitsmodell
und
Konstruktion

Prototypische
Praxis

Abb. 3: Flechsig (1979) beschreibt vier Phasen einer pra-
xisentwickelnden Unterrichtsforschung

VVom Phasenmodell zum Modell der
sich beeinflussenden Schichten

Interessanterweise verandert Flechsig in seinen
Ausfuhrungen den Blick auf die eigenen vier
Phasen (Flechsig, 1979, S. 46-59). Er nimmt
eine Umdeutung vor, die die Wahl eines Para-
digmas als Entwicklungskern versteht. Zudem
fuhrt er den Begriff der Ebenen ein. Neben der
Ebene der Paradigmen als Kern spricht er von
der Ebene der Modelle, der Ebene der Kon-
struktionen und der Ebene der prototypischen
Praktiken. Damit entsteht eine andere und neue
Vorstellung einer praxisentwickelnden Unter-
richtsforschung, siehe Abb. 4.
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Paradigma
(Entwicklungskern)

Didaktische
Modelle

Arbeitsmodell/
Konstruktion

Abb. 4: Flechsig (1979) beschreibt die Paradigmenwahl
als Entwicklungskern und unterscheidet damit vier Ebe-
nen der praxisorientierten Unterrichtsforschung

Das Paradigma als Entwicklungskern wird ge-
wissermalien durch die identifizierten didakti-
schen Modelle, die Arbeitsmodelle und Kon-
struktionen und schlief8lich durch die prototypi-
schen Praktiken ummantelt. Auch hier sind die
einzelnen Ebenen in Flechsigs Argumentation
nach wie vor eng aufeinander bezogen.

Diese Interpretation der urspriinglichen Phasen
als aufeinander bezogene Ebenen ertffnete uns
fiir die Reflexion der eigenen Projekte neue Per-
spektiven. Es ist in diesem Verstandnis sehr viel
besser als in den geschilderten Phasenmodellen
moglich, dass unterschiedliche Dinge an (iber-
raschenden Orten (hier: Ebenen) eintreten kon-
nen. Und dadurch, dass die zeitliche Achse im
Gegensatz zu den stark am Projektmanagement
orientierten Entwicklungsmodellen in diesem
Denkmodell keine Rolle mehr spielt, ist Gleich-
zeitigkeit auf unterschiedlichen Ebenen weder
ungewohnlich noch die Ausnahme, sondern
selbstverstandlich: Eine Erfahrung in der Um-
setzung prototypischer Praktiken kann unmit-
telbare Auswirkungen auf die Einschatzung der
Rahmenbedingungen haben und unmittelbar
auf der Ebene der Konstruktion einen neuen
Handlungsplan ausldsen.

Neben der Feststellung, dass sich Entwicklung
und Forschung in unseren DBR-Projekten nur
bedingt mit Phasenmodellen beschreiben las-
sen, machten wir eine andere Feststellung: In
unseren Projekten generierten wir immer wie-
der Wissen, welches zwar nicht handlungsrele-
vant, doch aufgrund eines inhaltlichen Bezugs
potentiell einen Beitrag zur Entwicklung hétte
leisten kénnen und entsprechend vorléufig do-
kumentiert wurde. Auch dazu liefert Flechsig
einen Beitrag.
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Forschung und Entwicklung als
Gesamtheit des Gefundenen

Flechsig beschreibt die Ebenen in seiner Argu-
mentation auch als Inventare (Flechsig, 1979,
S.58). Mit Bezug auf den lateinischen Ur-
sprung des Wortes ,inventarium® kann damit
die ,,Gesamtheit des Gefundenen beschrieben
werden. In solchen Inventaren lassen sich Er-
kenntnisse und Erfahrungen sammeln. Hier fin-
den Ideen Platz zu einer neuen, verbesserten
Unterrichts- bzw. Lehrpraxis, Verknupfungen
mit sozialen Normen und Rahmenbedingungen,
aber auch Erkenntnisse didaktischer Forschung
(Stichwort ,,Paradigma“), didaktische Modelle,
Arbeitsmodelle im Sinne von gedanklichen
Konstruktionen oder prototypische Praktiken.
Ob dieses Gefundene weiterverarbeitet wird,
entscheidet sich in einem ersten Schritt (ber
Konfrontationen. Flechsig (1979, S. 57) meint
damit ,,eine wechselseitige Interpretation und
Erlauterung der auf verschiedenen Ebenen lie-
genden Vorstellungen®, ein ,,Durchmustern von
Alternativen® und schlief8lich ein ,,Priifen von
Vereinbarkeit“. Damit, so Flechsigs Hoffnung,
konne erreicht werden, dass die didaktischen
Entscheidungen einen hohen Bewusstheitsgrad
aufweisen, was sich letztlich positiv auf die
Quialitat auswirke.

Wenn wir die zu entwickelnde Unterrichts-
bzw. Lehrpraxis, die ja nie eine absolut neue
sein kann, in Bezug setzen zu Flechsigs Inven-
taren, so resultiert fiir uns daraus eine Vorstel-
lung von DBR, die sehr viel weniger gepragt ist
von einem Abarbeiten von (wie auch immer
aufeinanderfolgenden) Phasen, sondern von ei-
ner Praxis als Komplex didaktischer Handlun-
gen—in Anlehnung an Flechsig kdnnte man von
einem Gestaltungskern sprechen. Diese Praxis
wird Uber das den verschiedenen Inventaren zu-
geordnete Wissen transformiert in Richtung ei-
ner neuen, verbesserten Praxis (siehe Abb. 5).
Dazu werden die Inventare immer wieder ge-
speist mit neuem, recherchiertem Wissen,
neuen Ideen und Informationen von Expertin-
nen und Experten, Riickmeldungen von Hand-
lungstragern oder Erkenntnissen aus Evaluatio-
nen (z.B. zur Wirkung). Diese Inhalte treten als-
dann in eine Art Wettbewerb der Ideen: Was
plausibel einen Beitrag fur eine beabsichtigte
Neuerung bzw. Verbesserung leistet, nicht im
Widerspruch zu einer anderen Handlung steht
und unter Wahrung der VerhéltnismaRigkeit
umsetzbar ist, wird realisiert.
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Komplex
didaktischer
Handlungen

Abb. 5: Die vier Inventare nach Flechsig (1979) als Kom-
plex didaktischer Handlungen, in gegenseitiger Konfronta-
tion zueinander und in Bezug auf die Unterrichtspraxis

Flechsig hat mit seiner Publikation ein Prob-
lembewusstsein aufgearbeitet, das bereits in den
1970er Jahren vorhanden war und das sicher
ahnlich auBerhalb des deutschsprachigen
Raums existierte. Die Entwicklung von DBR ist
gepragt von einer englischsprachigen Wissen-
schaftskultur. Wenig zuféllig durfte die Orien-
tierung an agilen und iterativen Methoden sein
— einem stark in der angloamerikanischen Kul-
tur verhafteten Handlungs- und Organisations-
muster, das sich z.B. im PDCA-Zyklus (Koie-
sar, 1994) von Plan, Do, Check und Act mani-
festiert. So durfte der friihe Text von Flechsig
untergegangen sein, seine Wiederentdeckung
scheint uns angemessen vor allem seiner ande-
ren Perspektive wegen. Wir halten seine Uber-
legungen fiir geeignet, das abzubilden, was wir
als DBR verstanden haben bzw. in unseren
DBR-Projekten erleben. Aus unserer Sicht
kénnten Modelle, die sich etwas weniger stark
an Phasenmodelle des Projektmanagements an-
lehnen, welche einer gewissen Agilitit der Di-
daktik Rechnung tragen und die Entwicklung
nicht als Produkt eines vorgelagerten, sondern
als Teil eines transformativen Prozesses verste-
hen, einen wertvollen Beitrag flr die Entwick-
lung von DBR leisten. Flechsig bietet dazu in-
spirierende Uberlegungen an.
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Abb. 6: Gestaltung unter den Perspektiven von Praxis und Wissenschaft

Nicht ausreichend geldst ist bei Flechsig (1979)
das Verhdltnis von Forschung zu entwickelnder
Unterrichts- bzw. Lehrpraxis. Zwar lassen sich
bei ihm durchaus gewisse Anforderungen an die
Forschungspraxis erkennen, wie rationale Be-
griindungen aller Entscheidungen, vollstandig
transparente Dokumentation und Kommunika-
tion, bewusster Entscheid zwischen verschiede-
nen Alternativen, formative Evaluation jedes
einzelnen Schritts in Bezug zur erwarteten Wir-
kung oder eine dauernde Annéherung von The-
orie zur Praxis (vgl. Flechsig, 1979, S. 11-18,
41-44). Diese bedurfen aber noch einer klaren
Ausarbeitung und einer Systematisierung.

Damit wenden wir uns der zweiten der oben for-
mulierten Fragestellungen zu: Wie kann die
Vielfalt des DBR erhalten bleiben, gleichzeitig
aber eine normative Verbindlichkeit eingeldst
werden, welche DBR als eigenstdndigen Wis-
senschaftstyp zu definieren vermag?

Design unter der Perspektive von
Wissenschaft und Praxis

Wir haben die Frage angeschnitten, ob DBR
moglicherweise versucht, etwas zusammenzu-
bringen, was vielleicht so nicht zusammenge-
hort. Treibt, im Ruckbezug auf Bakker (2018)
die Wissenschaft das Design und das Design die
Wissenschaft? Wie stehen Erkenntnisziel und
Entwicklungsziel zueinander?
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Wir wollen eine andere Perspektive zur Diskus-
sion stellen, denn wir sehen mit der vorgebrach-
ten Irritation zur Softwaretechnik einen etwas
anderen Bezug zwischen Design, Praxis und
Wissenschaft. Das folgende Bild (siehe Abb. 6)
setzt eine Gestaltungsaufgabe zwar als Aus-
gangspunkt. Dieser steht dann jedoch je nach
Leitbild von Wissenschaft oder Praxis ein ande-
rer Verlauf bevor. Die Charakterisierung der
nachfolgenden Zusammenhange als design-ba-
sed sind weniger passend als vielleicht die Be-
zeichnungen design-initiated oder design-dri-
ven. Vielleicht ist es treffender, statt von Wis-
senschaft und Praxis von Forschung und Ent-
wicklung zu reden. Es geht sowohl um die Ent-
wicklung praxisrelevanter Interventionen in den
Bildungswissenschaften wie auch um For-
schung zum Zwecke der Wissenschaft. Abb. 6
versucht jedem dieser beiden Aspekte, der Ent-
wicklung wie auch der Forschung, gerecht zu
werden. Festzustellen ist ein Spannungsfeld,
das im Ausgangspunkt, der Gestaltungsauf-
gabe, begrundet ist und das sich nicht so einfach
auflosen l&sst.

Eine Analyse des unterschiedlichen
Umgangs mit Gestaltungspotenzialen

Am Anfang (unten in Abb. 6) steht eine Frage,
eine Aufgabe oder ein Problem. Hat dieser An-
lass einen geniigend hohen Grad an Offenheit,
dann handelt es sich um eine Gestaltungsauf-
gabe. Die Offenheit driickt sich in der Vielzahl
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der Optionen und Mdglichkeiten aus, die so-
wohl eine Chance auf Innovation (im Wortsinn
von ,,Neuerung) wie auch auf Wissenszuwachs
darstellen. In dem Bild sind die links angeord-
neten Begriffe dem Entwicklungsstrang, die
rechts angeordneten dem Forschungsstrang zu-
zurechnen; Innovation verstehen wir in einem
engeren Sinn als einen Begriff der praxisorien-
tierten Entwicklung, Wissen als Begriff eines
wissenschaftsorientierten Erkenntnisbedurfnis-
ses, das wir Forschung nennen. Ist die Gestal-
tungsaufgabe hinreichend komplex, dann liegt
ein Gestaltungspotenzial vor. Die Komplexitat
ist gegeben bei einer meist groRen Zahl an Ge-
staltungselementen und an gestaltungspragen-
den Parametern, deren Wechselbezlige und Ab-
héngigkeiten hinreichend ,,undurchsichtig
sind. Erst unter diesen Rahmenbedingungen
wandeln sich die Chancen auf Innovation und
Wissen zu Voraussetzungen fiir Innovation und
Wissen. Wir postulieren (mit Blick auf Abb. 6),
dass sowohl Offenheit und Kompliziertheit not-
wendig sind, um ein Gestaltungspotenzial vor-
zufinden, das sich sowohl eignet als auch von
Interesse ist flr die gleichzeitige Zuwendung
aus einer Praxis- wie auch einer Wissenschafts-
perspektive. Jede dieser Perspektiven macht et-
was Anderes aus dem Gestaltungspotenzial —
und hier entsteht ein unserem Eindruck nach
nicht beachtetes Spannungsfeld.

Wir blicken nun von ,,oben* auf Abb. 6. Unter
dem Leitbild der Praxis gibt es ein Entwick-
lungsziel, unter dem Leitbild der Wissenschaft
ein Forschungsziel, was wir hier der besseren
Abgrenzung wegen als Erkenntnisziel bezeich-
nen.

Aus der Perspektive der Praxis besteht die Auf-
gabe eines Entwicklungsprozesses darin, die
Vielfalt im Gestaltungspotenzial zu reduzieren
und den Realisierungsraum mit Erfahrung, Best
Practices, Prinzipien und geeigneten Methoden
hin zu einer Realisierung (Umsetzung) zu trei-
ben. Eine Entwicklungsorientierung strebt da-
nach, den Innovationsreichtum eines Gestal-
tungspotenzials im Sinne einer Wertschépfung
durch eine Realisierung zu heben. Realisierung
verlangt notwendig eine Reduktion von Viel-
falt, und Werte entstehen durch Umsetzungen.
Es ist dies genau die Aufgabe einer Entwick-
lung: Innovation zu realisieren.

Aus der Perspektive der Wissenschaft besteht
die Aufgabe eines Forschungsprozesses darin,
Vielfalt aus dem Gestaltungspotenzial zu gene-
rieren und den Gestaltungsraum unter Bezug
und Anschluss an die Wissenschaft (wie etwa
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der Konsultation von wissenschaftlicher Litera-
tur) und mit wissenschaftlichen Methoden zu
erkunden, ihn auszuloten, ihn im wahrsten
Sinne des Wortes zu erforschen, ihn in seinen
Abhéngigkeiten und Mechanismen zu verste-
hen. Forschung schopft Wissen im Streben nach
Erkenntnis.

Abb. 6 ist nicht so gemeint, als kdnne es nur von
unten nach oben oder von oben nach unten ge-
lesen werden. Die Gestaltungsaufgabe mag den
Anfang bilden, die dazu gehdrige Frage oder
Aufgabenstellung noch gar nicht formuliert sein
und das Erkenntnis- oder Entwicklungsziel
noch gar nicht geklart sein. In dem Bild stecken
mehr Dynamik und Freistil als es den Anschein
haben mag. Das Bild beschreibt Transformatio-
nen, die sich in mannigfaltiger Art gegenseitig
beeinflussen konnen. Die Arbeit mit dem Reali-
sierungsraum oder gar die Realisierung mogen
ebenso geleitet sein von z.B. Prinzipien, wie sie
sie auch prégen oder gar entstehen lassen kon-
nen. Nicht anders ist es z.B. mit dem wissen-
schaftlichen Anschluss: die Konsultation wis-
senschaftlicher Literatur kann ebenso leitge-
bend sein, wie auch die Erkenntnis zu einem
wissenschaftlichen Beitrag fuhren. All die in
orange, griin oder blau eingefarbten Kastchen
sind solche Transformatoren.

Lost DBR das sich ergebende
Spannungsfeld auf?

So symmetrisch die beiden Perspektiven kon-
struiert sind (das erinnert an McKenney und
Reeves (2012), siehe Abb. 2), entscheidend ist
ein Punkt: Praxis und Wissenschaft, Realisie-
rung und Erkenntnis, Entwicklung und For-
schung, Wertschopfung und Wissensschépfung
haben eine diametrale Ausrichtung, die sich am
Wesen der Gestaltung und des Umgangs mit ei-
ner Gestaltungsaufgabe auftut: die Praxis redu-
ziert Gestaltungspotenziale zur Realisierung
zum Zwecke der Wertschépfung, die Wissen-
schaft erhoht Gestaltungspotenziale zur Explo-
ration zum Zwecke der Wissensschopfung. Es
gibt die Beeinflussung uber die Verbindungs-
stellen von Leitbild und Gestaltungspotenzial,
aber keine kurzschlieBende Beriihrungsstelle.
Die gleichzeitige Ausrichtung eines Projekts als
praxisrelevante Intervention wie auch als wis-
senschaftliche Untersuchung unter dem Aus-
gangspunkt einer Problemstellung mit Gestal-
tungspotenzial erzeugt unabdingbar ein Span-
nungsfeld. Die systematische Auseinanderset-
zung mit diesem Spannungsfeld und die kon-
struktive Bewaltigung muss in der einen oder
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anderen Form geleistet werden. Man darf an-
zweifeln, ob ein iteratives Vorgehensmodell die
Losung ist, wenn (1) dieses Spannungsfeld we-
der erkannt und damit nicht Teil eines methodi-
schen Vorgehens ist, und (2) unklar ist, ob — in
der Analogie gesprochen — Wertschépfungs-
und Wissensschépfungsprozesse sich von den
Tempi ihres Vorgehens Uberhaupt in einen
Gleichtakt synchronisieren lassen. Um es zu
kolportieren: Bevor ein Wissenschaftler die In-
terviews in einer qualitativen Studie zu einer In-
tervention transkribiert und ausgewertet hat, hat
der Praktiker l&ngst die vierte Intervention um-
gesetzt.

Kommen wir zuriick auf den Beitrag von Eas-
terday et al. (2018). Der siebenschrittige De-
sign-Prozess von Focus bis hin zu Present I&sst
offen, welche Schiene bedient wird: die Praxis
oder die Wissenschaft? Die Nahe zur Software-
technik wiirde darauf hindeuten, dass die sieben
Schritte begriindet dem Leitbild der Praxisori-
entierung zuzuordnen sind. Die in jedem Schritt
zum Einsatz kommenden Tatigkeiten sind sehr
strukturiert, zielgerichtet, planerisch, evaluie-
rend, so wie es das Software Engineering auch
ist — das wirkt auf den ersten Blick wie Wissen-
schaft, ist es aber unter dem Leitbild einer Pra-
xisorientierung nicht. Was nicht heif3t, dass die
eingesetzten Mittel und Methoden nicht akade-
misch sind. Aber gerade deshalb ist es hilfreich
und notwendig, den praxisorientierten Entwick-
lungsstrang von der Wissenschaft abgrenzen.
Es ist ja auch interessant zu beobachten, wie
Easterday et al. (2018) darum bemiiht sind, in
Form von ,,In research““-Abschnitten die Wis-
senschaft an einen Entwicklungsprozess anzu-
flanschen! Kann das tberhaupt gelingen? Wir
stellen das in Frage.

Bakker (2018) sieht das Wechselspiel von De-
sign-Based Research und Research-Based De-
sign als charakterisierend fiir ,,Design Research
in Education®, so der Titel seines Buchs. Dieser
Wechsel deutet an, dass man zwei Strange be-
dient. Aber, so unsere Kritik, eben nicht den De-
sign- und den Research-Strang, sondern den
Entwicklungs- und den Forschungsstrang, wo-
bei das Design der gemeinsame Ausgangspunkt
ist. Reinmann (2018) scheint das auch zu be-
merken; sie thematisiert das zwar nicht explizit,
diagnostiziert jedoch als Symptom eine irritie-
rende Nicht-Konvergenz der DBR-Modelle und
macht sich in ihrem Beitrag daran, in den Trans-
formatoren Offenheit und Kompliziertheit (so
in Bezug auf Bild 6) nach Ansétzen zu suchen.
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Was ist also los mit den DBR-Modellen? Uber-
haupt scheint der Fokus auf einen Prozess nicht
so ganz passend zu sein. Die Herausforderung,
sowohl ein Entwicklungs- wie auch ein Er-
kenntnisziel zu bedienen, macht es in unseren
Augen notwendig, offener und freier an die Sa-
che heranzugehen — und der Forschungsrealitét
in einem DBR-Projekt gerechter zu werden, die
eben immer auch eine Entwicklungsrealitat ist.

Erkenntnistheoretische Grundlagen
des Pragmatismus

McKenny und Reeves charakterisieren DBR
unter anderem als ,,pragmatisch®, da es brauch-
bares Wissen generiere und brauchbare Lésun-
gen zu praktischen Problemen liefere (McKen-
ney & Reeves, 2014). Einige Autoren haben mit
diesem alltagsgebréauchlichen Verstandnis von
,Pragmatismus® eine Ankniipfung an die Philo-
sophie des Pragmatismus hergestellt. Barab und
Kirshner (2001, S. 11) nehmen auf den Pragma-
tismus insofern Bezug, als sie darin einen An-
satz zum Verstandnis der Rolle des aktiven und
im Lernexperiment beteiligten Wissenschaftlers
sehen. Alghamdi und Li (2013) erwdhnen zwar
ausfuhrlicher die pragmatische Philosophie
(S. 21, folgern aber recht lapidar, dass sich da-
raus sowohl quantitative und qualitative For-
schungsmethoden legitimieren lieRen wie auch
deren kombinierter Einsatz (S. 9); sehr dhnlich
ist das auch bei Hogue (2013) zu lesen. Das ist
zwar mit Blick auf Massing und Moskopp
(2018, S. 129) durchaus korrekt, aber als me-
thodologische Klarung fur DBR unzureichend.
Ahnlich diinn begriindet sind die aus dem Prag-
matismus methodisch abgeleiteten Freiheiten
bei Shah, Ensminger und Thier (2015, S. 159).
Deutlich weitrechender und ausfiihrlicher ha-
ben Juuti und Lavonen (2006) aufgezeigt, wie
sich der Pragmatismus methodologisch zur In-
terpretation von ,,Design-Based Research in
Science Education eignet. Hier zeigt sich der
Pragmatismus als ernstzunehmende ontologi-
sche und erkenntnistheoretische Grundlage fir
DBR; eine Einschétzung, die z.B. auch Abdal-
lah (2013, 933 1.) aufzeigt und teilt. Bemerkens-
wert in seiner Ausflhrlichkeit ist ebenso ein
Beitrag von Badley (2003), der die Krise der
Bildungsforschung sehr ausfthrlich mit der Phi-
losophie des Neopragmatismus zwar nicht be-
endet, aber neue, hilfreiche Perspektiven ein-
bringt (allerdings ist der Neopragmatismus
mittlerweile wieder durch eine Hinwendung
zum Klassischen Pragmatismus abgeldst wor-
den, vgl. Festl (2018, S. IX)).
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Der Pragmatismus ist eine Denkschule, die stets
,hach den praktischen Konsequenzen bzw. der
Relevanz fiir Handlungen fragt* (Festl, 2018, S.
VI11). Eng geknuipft an den Begriff der Handlung
ist der Begriff der Erfahrung (Dorstewitz, 2018,
S. 44). Beide konstituieren organische Koordi-
nationsprozesse, ,,die sowohl aktive Erfah-
rungsepisoden als auch erfahrene Handlungsab-
laufe einschlieBen® (S. 44), ,.die sich gegensei-
tig bedingen und ontologisch nicht voneinander
getrennt werden koénnen® (S. 44). Das hat zur
Folge, dass die Linearitat von Entscheidungen
und Pl&anen illusorisch ist, da sie selber Koordi-
nationsleistungen sind am Ende eines ,,kreati-
ven Rekonstruierungsprozesses™ (S. 49). Pla-
nendes Handeln geschieht vielmehr in einem in-
teraktiven Handlungsgeflecht aus den Aktivi-
tatspolen von Definieren, Entwerfen und Reali-
sieren (S. 49). Insofern gliedert sich hier unser
Verstandnis eines eben nicht linearen For-
schungsprozesses ein.

Auf der Suche nach Erkenntnis greift der Prag-
matismus wesentlich auf das Experiment zu-
rick (Serrano Zamora, 2018, S. 81); ,,die Suche
nach Wissen [ist] vom aktiven Eingreifen in die
Welt nicht zu trennen® (S. 84 f.). Aus Ideen ent-
stehen abduktiv Hypothesen, daraus leiten sich
deduktiv experimentelle Settings ab, das prakti-
sche Uberpriifen der Hypothesen verlauft in-
duktiv (S. 81). Das Experiment validiert nicht
nur Hypothesen, es entsteht auch Wissen tber
Objekte und ihre Beziehungen (S. 82). Der ex-
perimentelle Ansatz beschrankt sich nicht auf
die Naturwissenschaften, sondern er schlief3t
explizit auch ,,soziale Untersuchungen®, also
die Untersuchung sozialer Fakten oder Phano-
mene ein (S. 82). Der Forderung nach Wieder-
holbarkeit im naturwissenschaftlichen Experi-
ment steht im sozialen Experiment das Einver-
stdndnis der direkt und indirekt bzw. der assozi-
ierten Beteiligten gegenuber; Individuen und
Kollektive sind keine Versuchssubjekte, son-
dern Teilhabende an Prozessen und Folgen der
Erkenntnis- und Entscheidungsfindung (S. 82).

Ein methodologischer Ansatzpunkt

Aus dem Pragmatismus I&sst sich eine grundle-
gende Berechtigung des praxisorientierten An-
satzes von DBR ableiten und eine Bestatigung
nicht linearer Forschungsprozesse, mehr nicht.
Allerdings gibt es Arbeiten aus dem Design Re-
search, die den Pragmatismus weiterdenken.
Das Design Research ist ein verwandtes Feld,
zu dem DBR verstandlich Tuchfiihlung aufge-
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nommen hat im Bestreben sich wissenschafts-
theoretisch zu verankern. Goldkuhl (2012) be-
grundet sehr ausfihrlich den Pragmatismus als
wissenschaftstheoretische Fundierung fur das
Design Research. Noch bemerkenswerter ist,
dass Goldkuhl und Sjostrom (2018, S. 73) dar-
aus entwickelt ein Gesamtkonstrukt und Bild
flr das praxisorientierte Design Research
(PDR) vorstellen, welches aus den Stréangen si-
tuativer Gestaltungsfindung (situational design
inquiry) und Theoriebildung (theorizing) be-
steht. Der Gestaltungsfindung wird ein iterati-
ver Prozess unterlegt, der hinreichend generisch
ist und deshalb an PDCA erinnert. Die Theorie-
bildung wird durch die Bezlige von Abstract zu
Search & Supply zu Compare zu Construct zu
Conjecture und von dort wieder zu Abstract be-
schrieben. Obwohl das Autorenduo die Media-
tion zwischen den beiden Strdngen aufzeigt,
bleibt unklar, wie die in ihrer Natur so asyn-
chronen Abléaufe aufeinander abgestimmt wer-
den kénnen, um fruchttragend miteinander zu
interagieren.

Wir halten dieses Konstrukt flr inspirierend
und richtungsweisend, auch gefallen uns die
den Prozesscharakter sehr gut beschreibenden
Begriffe Gestaltungsfindung und Theoriebil-
dung (statt Entwicklung und Erkenntnis). Le-
diglich der Austausch zwischen den Strangen
sollte unserer Meinung nach durch ein transfor-
matorisches Modell abgebildet werden, das eine
alte Praxis in eine neue Praxis Uberfuhrt und
keine Notwendigkeit (aber die Moglichkeit) fir
iterative, zyklische Prozesse einfordert — und
das scheint uns am besten mit dem Inventaran-
satz nach Flechsig realisierbar zu sein.

Abb. 7 zeigt eine vereinfachte Version von Abb.
6, bedient sich der beiden Begriffe von Gold-
kuhl und Sjostrom (2018) und bringt schema-
tisch das Inventarmodell als Ausdruck der
transformatorischen Natur von DBR-Projekten
mit ein.

Die Inventare werden zum Brennpunkt des
Transformationsgeschehens und bilden den Ge-
staltungskern nicht nur des Prozesses der Fin-
dung einer Gestalt als Entwicklungsaktivitét
und des Prozesses der Bildung einer Theorie als
Erkenntnisaktivitit, sondern sie nehmen auch
Einfluss auf das Leitbild und das Gestaltungs-
potenzial. Die Inventare sind nicht nur Sammel-
stellen, sondern auch EinflussgréRen, die den
Komplex an didaktisch-entwickelnden und for-
schend-erkennenden Handlungen bilden und
koordinieren. Die Dokumentation und Reflek-
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tion dieses Komplexes ist notwendig zur Deu-
tung und Interpretation der Vorgange von Ge-
staltfindung und Theoriebildung.

Abschliefende Gedanken

DBR zeigt sich zwar in seinen Grundfesten
stabil, es ist, um Wang und Hannafin (2005,
S. 7) zu zitieren, ,,pragmatic, grounded, interac-
tive, iterative and flexible, integrative, and
contextual* und versteht sich als Forschungsan-
satz, der die Lehrpraxis verbessern helfen
mochte und auf einer Zusammenarbeit von For-
schenden und Praktikern basiert (S. 6 f.). Wir
haben herausgearbeitet, dass man einen dieser
charakterisierenden Begriffe austauschen sollte.
In der Auseinandersetzung mit dem For-
schungsverstandnis von DBR haben wir die
Feststellung gemacht (unsere Irritationen gaben
den Anlass), dass es fir DBR eigentlich nicht
entscheidend ist, als iterative zu gelten. Mit
Flechsig haben wir herausgearbeitet, dass ein
transformatives Verstandnis der Entwicklungs-
und Forschungspraxis die von uns erlebten Irri-
tation aufzuldsen versteht. Das schliel3t zwar ein
iteratives Vorgehen nicht aus, nimmt ihm aber
die Stellung einer Notwendigkeit. Die Transfor-
mation ist das Prozessmodell, die Iteration eine
Umsetzungsoption.
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Abb. 7: Ein methodologischer Ansatzpunkt, in dem

Flechsigs Inventare zum zentralen Brennpunkt des Trans-
formationsgeschehens werden

Gestaltungspotenzial T

Wir haben in einem ndchsten Schritt versucht,
eine methodologische Rahmung zu skizzieren.
Ausgehend von einer Kl&rung, wie mit Gestal-
tungsoptionen aus der Perspektive eines Ent-
wicklungsziels und eines Erkenntnisziels umge-
gangen wird, haben wir uns dem Pragmatismus
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zugewendet und sind in dem erkenntnistheore-
tischen Umfeld auf Arbeiten aus dem Design
Research gestofRen, die sich in Einklang mit un-
seren Gedanken befinden, sofern man das
Transformationsgeschehen mit Flechsigs Ge-
staltungskern und seinen Inventaren als treiben-
des Element begreift. Hier liegt unserer Mei-
nung nach ein Wesenskern von DBR.

Wir haben damit unsere beiden Ausgangsfragen
beantwortet, die unsere Irritationen aufwarfen.
Wir haben (1) ein DBR-Modell gedacht, ,,wel-
ches nicht von der Sequenzierung eines Prozes-
ses in Phasen mit entsprechenden (iterativen)
Schlaufen ausgeht, sondern DBR als gesteuer-
ten transformativen Prozess versteht™ und (2)
die ,,Vielfalt des DBR* erhilt. Gleichzeitig, so
forderte unsere zweite Frage ein, soll ,,dennoch
eine normative Verbindlichkeit eingeldst wer-
den, welche DBR als eigenstandigen Wissen-
schaftstyp analog zu etwa qualitativer oder
guantitativer Wissenschaft zu definieren ver-
mag™ — hierzu noch ein paar Worte.

Unser methodologischer Ansatz erlaubt es DBR
nach wie vor, die verschiedensten Forschungs-
methoden zu integrieren. Nur, und das ist eine
normative Forderung, missen Flechsigs Inven-
tare eingerichtet und ihre ,,Befiilllung® wie auch
ihre transformatorischen Auswirkungen so gut
wie mdglich dokumentiert und reflektiert wer-
den. Eine Mdglichkeit, das zu tun, ist die Au-
toethnographie, die zentral und gleichberech-
tigt, zusammen mit qualitativen und quantitati-
ven Forschungsmethoden zum Einsatz kommt
(vgl. auch Reinmann, 2019). Wer diese Trans-
formationsvorgange nicht erfasst und nicht zum
Teil seiner Forschungs-, Reflektions- und Aus-
wertungsprozesse macht, der fihrt kein DBR-
Projekt durch, sondern befindet sich vermutlich
auf den Pfaden eines traditionellen, empirischen
Forschungsansatzes  sozialwissenschaftlicher
oder psychologischer Pragung. Ein DBR-Pro-
jekt weist sich dadurch aus, dass es:

- ein Ziel in der Gestaltfindungsfindung und
ein Ziel in der Theoriebildung hat (siehe
Abb. 7)

- den Nachweis fuhrt, dass die Gestaltungs-
aufgabe hinreichendes Gestaltungspotenzial
hat (siehe Abb. 6)

- auf einen transformatorischen Prozess aus-
gerichtet ist (siehe Abb. 7).

Eine Ableitung einer konkreten Forschungsme-
thode oder -schule aus diesem methodologi-
schen Ansatz wére der néchste, konsequente
Schritt.
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