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Vorbemerkung

Der folgende Readestellt neunArtikel zusammendie ich zwischen 2005 und Z0tum Tle-

ma Aentwicklungsorientiert e -Mtorendverfasgthidbd@iel sc hungh
dieses Readers ist edlednhalte noch einmal chronologisem einer Stelleverfigbar zu ra-

chen. Die Beitrage spiegeln ihrerseits eine Entwicklung in meiner Auffassung zur Rolle der
Entwicklung in der bildungswissschaftlichen Forschung wied&itahrend ich bis 2010 veo

zugsweig die englischsprachige Literatur zum DesiRased Researc(DBR) als wichtigste

Grundlage herangezogen hatte, hat voir allemdie Zusammenarbeit mit Werner Sesiré g

zeigt, welche Traditionen einer entwicklungsorientierten Forschung auch in der dewtsichsp

gen Padagogik vorhanden simal.den letzten Jahren hat sichdemmein Interesse am Akt der

Entwicklung selbst verstarkt, dem auch im DBRsatz eher wenig Beachtung geschenkt wird.

Viele meiner bisherigen Arbeiten insbesondere in der Hochschuiehre d  AEnt w4 ckl ungs
teni, ohne dass allerdings angesichts der Kknap
entwicklungsorientierte Forschungsprojekte zu machen. Leider ist es nach wie vor sehwer, g

nau dafur Fordergelder zu akquirieren. Umso wgeh ist mir, dass wir zumindest in einem
Zeitschriftenartikel (Artikel Nummer 5) ein konkretes Beispiel aus der Perspektive lentwic
lungsorientierter Bildungsforschung naher beleuchtet haben.

Als ein Erfolg ist es vor diesem Hintergrund zu werten, ddsgusammen mit Dieter Euler auf

dem Kongress der deutsche Gesellschaft fur Erziehungswissenschaft (DGfE) im Marz 2014 eine
Arbeitsgruppe ausrichten konnte, die trotz ihrer Platzierung am Ende der Tagung Uberraschend
gut besucht war. Fir mich ist das eircien des wachsenden Interesses an dem Thema. Auch
die Einladung zu einem Onlinéortrag bei eteachiry.org im April 2014 spricht dafir, dass der
Ansatz beginnt, in der empirischen Bildungsforschung Ful3 zu fassen. Die Schrifttassung dieses
(kurzen) OnlineVortrags habe ich daher ebenfalls in diesem Reader ergénzt.

Mit dieser Zusammenstellung ist das Thema fur mich nicht beditietoffe, dass es weitere
Gelegenheiten und vor allem weitdferscher/innemgibt, mit denen ich mich zusammen dem
Thema widmen nd weitere Texte schreiben kann. Insbesondere aber misste neben den theor
tischen Auseinandersetzungen konkrete Projekte und langerfristige Vorhaben als entedcklung
orientierte Bildungsforschung durchgefiihrt und dabei verschiedenen Leitprinzipien urad Meth
den konkret erprobt und weiterentwickelt werden.

Eine Bitte: Mit Ausnahme des Diskussionspapiers von 2011 (eine Kurzversionistairn
Jahrbuch Medienpadagogik 2013 erscheinam) der Schriftfassung des Mi@ags von 2014
sollten diehier zusammengestidh Texte entsprechender Quellen wie folgtangegeben und
zitiert werden:
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1. Innovation ohne Forschung? Ein Pladoyer fir den Design-Based
Research-Ansatz in der Lehr-Lernforschung

Reinmann, G. (2005). Innovation ohne Forschung? Ein Pladoyer fur den Besigd Res-
arch-Ansatz in der LehternforschungUnterrichtswissenschaft, 5269.

Die Klagen uber unser Bildungssystem, tber den Unterricht vor alleer iSahule, aber auch

in Hochschule und Weiterbildung sind grof3. In regelmafRigen Abstéanden gibt es dafir aktuelle
Anlésse wie die TIMSS und PISA-Ergebnisse, die die Nation aufschrecken, Hochsatulra
kings, die zwar weniger Aufruhr, aber immerhin ein gaalitische Statements hervorrufen, und
Einbriche im Weiterbildungsmarkt, an die man sich ohnehin schon gewdhnt hat. Bildung und
Erziehung,LernenundLehFe'haII das scheint kein Feld zu
bekannter Begriff ist. Und wenn egmal Anflige innovativer Ideen gibt, dann stammen diese
meist aus Politik oder Wirtschaft, selten aber aus der Forséhahgchon diese gute undswi
serschaftlich honorierte Arbeit leistet. Warum ist das so? Muss und darf das so sein? Ist und
bleibt es dkinige Aufgabe der LeHternforschung (unter die ich im Folgenden auch die Bi
dungsforschung und andere erziegswissenschaftliche Forschumgeige subsumiefl In-
novationen in der Bildung zevaluierer? Gibt es keine Mdglichkeiten, Lehernforschung

zum Zwecke der Innovatiau betreiben, wie es etwa in technischen Disziplinen eine Satbstve
standlichkeit ist?

ei

Die Frage dieses Beitrafgsi At npowa&ti gondeobneée s &o1

liegende wissenschaftliche Thematik in hohem Maler&wets, aus meiner Sicht aber von
kaum zu schlagender Relevanz, wenn es um die Zukunft detLketiorschung geht. Im Fo
genden mochte ich zunachst einen kurzen Uberblick Gber den Innovationsbegriff geben und
skizzieren, was man unter Innovation in @&dung eigentlich verstehen kann. In einem izwe

ten Shritt wird der Frage nachgeggam, warum der bisherige Beitrag der Lébrnforschung

fur innovative Entwicklugen im Bildungsund Unterrichtsalltag wenig rihmlich ist. Als einen
Losungsansatz fir diesBsoblem stelle ich in einem dritten Schritt einen Forschungsansatz vor,

der sich im englischsprachi geBmskRalumRewsdtaerc hdieral

lich einen Namen macht. Dass dieser Forschungsansatz wissenschaftliche Prinzipien erfiillt und
zugleich mit traditionellen Forschungsrichtungen vereinbar ist, soll in einem vierten Schritt
gezeigt werden. In einem letzten Schritt mochte ich noch einmal Griinde anfiihren, die fir eine
gleichberechtigte Stellung des Desigased Researehnsatzes innerlila der LehrLernfor-

schung sprechen.

1. Innovation — ein Begriff und seine Varianten
1.1 Das traditionelle und das moderne Innovationsverstandnis

Die Innovationsforschung ist in aller Regel in der Betriebswirtschaftslehre angesiede#-und b
schaftigt sich nt der Frage, wie Innovationen zu kennzeichnen sind, wie sie entstehee-und g
fordert werden kdnnen. Was den Begriff der Innovation angeht, so gibt es verschiedenre Defin
tionen. Der gemeinsame Kern besteht darin, dass eine neuartige ldeeiciieansrechend ist,

um von Innovation sprechen zu kénnen; sie muss auchunth durchgesetzt werden, damit
sichtbar etwas verandern und einen Nutzen haben (Hauschildt, 1997). Fir den Bereith der Bi
dung heil3t das: Weenschaftliche Erkenntnisse zum Lernen und Lehmggen sie auch noch

S0 neu sein, sind ebenso wenig Innovationen wie daraus abgeleiteteetgkwnzepte oder
neue LehiLernmedien an sich; allenfalls deinsatzneuer Erkenntnisse, neuer Konzepte und
neuer Medien kanii unter bestimmtemBedingungeri zu einer padgogischen oder didakt
schen Innovation werden (vgl. ReinmaRothmeier, 2003).

1 Third International Mathematics and Science Study

1 Programme for International Studekgsessment

2das, was die Ameri kaner mi t Aeducationfi verbinden un
Analog zum englischen Begriff Aeducational researchhn

d

u

n-
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Neben diesem gemeinsamen Kern kann man zwischen einem traditionellen und einem mode
nen Innovationsverstandnis unterscheiden und fragen, welches Verstandnio¥atiomen in
der Bildung angemessener und zweckdienlicher ist.

Nach dentraditionellen Innovationsverstandnigt Innovation einen unmittelbaren und deam
tischen Effekt, dem individuelle Ideemd gro3e Schritte von wenig au/ahlten Spezialisten
vorausgeen. Innovation hat in dieser Interpretation stets mit radikalen Veranderungen zu tun.
Die Erfindung der Eisenbahn und deren Etablierung als neues Transpokamtiehin diesem

Sinne ebenso als Innovation gelten wie die Einfihrung des FlieRbandesAutal@obilindus-

rie oder der gesetzlichen Kihenversicherung im Deutschen Reich. Bei allen Beispielen ha

del t es sich um AgroCe W¢rfei, die niemandem e
rungen zur Folge hatten. Zugleich sind dies Innovationen, di&dest des Abbruchs und Neu
auf baus in sich tragen und deswegen als Arevol

Im modernen Innovationsverstandiiaben sog. inkrementadvolutionare Neuergen neben

den grofRen Wirfen einen ebenbirtigen Platz. Im neueretédxénis kénnen die Effekte von
Innovationen undramatisch und damit wenig auffallig sein; auch kleine Schritte kdnnen das
Tempo des Innaationsprozesses bestimmen. Remschend ist die Auffassung, dass prinzipiell
jeder zum ldeengeber fur Innovationen wardkann (auch ohne Spezialist zu sein) und dass
Gruppenarbeit und Teamgeist eher zum Erfolg fihren als individiuredhmes Nachd&an und
Ellenbogenmentai t 2 t . Zus?atzIlich zur Devise voim ANeuau
onsvestandnis den Erhalt dndie Verbesserung des Bestehenden, sofern damit neue Umd nac
haltige Verdnderungen in Gang gesetzt werden. Beispiele fir Innovationen, die inkremental
evolutiondren Charakter haben, gibt es viefaur ist man sich derer (per definitionem) als-Nu

zer oftnicht bewusst: Sie reichen von der kontinuierlichen Erhéhung der Leistungsfahigkeit von
Computerchips tber den langjahrigen Ausbau von Sozialsystemen in der Geschichte-verschi
dener Lander bis zur Einfihrung neuer Fihrungsstile, die sich nur Uber lAmjeeaeifZdas
Innenleben einer Orgasation auswirken.

1.2 Innovationen in der Bildung

Revolutionare und damit auch radikale Innovationen haben in der Bilduagallem wenn es

um traditionsreiche Institutionen wie Schule und Hochschule igédstum eine Cance. Ein
prototypisches Beispiel fur gescheiterte Innovationsversuche in den W8k Sarl Bereiter
(2002) dielndividually Prescribed Instructiotkurz IPI): IPI sollte das individualisierte sethbs
gesteuerte Lernen voranbrimgevurde in der zwékn Hilfte der 1960er Jahre immens gefordert
und Anfang der 1970er Jahre wegen Erfolglosigkeit eingestellt. Die Griinde fir das Scheitern
solcher Innovationen sieht Bereiter (2002) keineswegs nur in der Schwerfalligkeit des 8ildung
systems oder im psychologisch@/iderstand der Lehrenden. Ein weiterer wichtiger Grund ist
die Logik von Innovationen und die besagt, dass sich ein Erfolg mdglichst schnell zeigen muss,
damit weiter investiert wird, oder dass moglichst einflussreiche Menschen hinter den neuen
Moglichkaten einer Innovation stehen missen, damit Investitionen fortgesetzt werden.

Ein &hnliches Bild zeigt sich aktuell beimLEarning: Die ELearningBewegung ist von A-

fang an mit dem Anspruch angetreten, das Lernen oder garldasdg@isyg&em zu revolutiore-

ren (z. B. Hohenstein & Wilber2001), was bekanntlich nicht Igagen ist: Weder ist es seit

der Einfihrung von @Gmputer und Internet zu bahnbhenden Veranderungen im Unterricht

von Schulen und Hochschulen gekommen, noch hat sich aufRerhalb finagftiedeger Med
enprojekte eine neue und nheltige Aufbruchstimmung entwickeit auch in der Weiterbi

dung nicht. ELearning aber konnte langfristig betrachtet den Charakter ein@volutiondren
Neuerung annehmen, die einem modernen Innovationsvengéentspricht: Medienprojekte,
sogenannte ABest Pr act-Learsingfabenzwiar kRinetRevolktiantini o n e n :
Gang gesetzt; aber sie hinterlassen bei Lehrenden und Lernenden ihre Spuren: Langsam, aber
stetig wachsen die technische Ausstattund damiti wenn auch nicht luckenldsdie indiv-

duellen Kompetenzen im Umgang mit der Technik. Allméahlich wandeln sich Anspriiche sowohl

“Alnkremental i bedeut et so vi el wi e: in kleinen Schritten
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von Lernenden als auch von Lehrenden an die Qualitdt von Veranstaltungen, Matendlien
Rahmenbedingungen. Veredit ziehen sogar neue Lehernkonzepte dank des Medien
Booms in verschiedene Bildungskontexte ein, die einen Innovationsschub aus eigener Kraft
nicht haben bewerkstelligen kbnnen. Trotzdeond das ist das Probleinwerden Férderungen
eingestellt, werderErwartungen reduziert, wendeneue Investitionsfelder aufggcht, weili

auch hiefi rasche und offentlich sichtbare Erfolge ausbleiben.

Beide Beispiele diirften reichen, um vor allem eines deutlich zu machen, namlich: Was offiziell
als Innovation gilt, wedies besimmt und woran das Neuartigerhessen wird, ist abhéngig

von der Domane und den darin herrschenden Regeln, Normen und Routinen, vom soaialen U
feld, von den Menschen, die eine Innovation vorantreiben, von denen, die die Nutzniel3er einer
Innovatin sind, undi wie gezeigt wurdé davon, wie unmittelbar sichtbar und sipdr eine
Neuerung und deren Wmatzung ist. Letzteres ist fur paddagogische Innovationen immer wieder
ein zentrales Hindernis. Dabei misste das gar nicht so sein: Auch das Autoonobdin po-
minenten Beispiel zu nennénwar keineswegs eine sofort einschlagende Innovation. In seinen
Anfangen war es teuer, laut, unzuverlassig und beanspruchte eine viel zu aufwandigekinfrastru
tur, um praktisch genutzt werden zu kénnen (vgl. Bere@®?2). Was dem Auto zum Erfolg
verhalf, warerviele kleinere und gré3ere Neuungen und Verbesserungen um das Auto herum
sowie Menschen, die an den Erfolg in der Zukg#glaubthaben, die aber auch Macht und
Durchsetzungskraft genug hatten, um die eafstrwitzig anmutende é& zu einer alltdglichen
Selbsterstandlichkeit zu machen. Im Allgemeinen istsdir Glaube an kiinftige Entwlakgen

im Bereich der Technik ausreichend vorhanden; im Bereich der Bildung mangelt esrdaran e
heblich oder man liegt mRrognosen meilenweit daneben.

Festzuhalten ist: Radikale Innovationen im Bereich der Bildung haben kaum eine Chance; ev
lutionare Innovationen dagegen nden den Besonderheiten von dihgskontexten besseeg
recht. Das Problem dabist, dass es evolutidire Inneationen schwer haben, sich durchzuse
zen, weil nicht nur Foérderungen, sondern auch der Glaube an sie in vielen Fallen nangels r
scher Erfolge eingestellt werden.

Wo aber ist und bleibt dieorschungin diesem Prozess? Steht nicht die Forschundearspi-

ze von Neuerungen, ist nicht die Forschung die Quelle neuer Ideen, aus denen gesellschaftlich
relevante Innovationenwachsen? Nicht von ungefahr #en die meisten Menschen erst-ei

malan Beoder Nanotechnol ogi e, wemm Aileandvat Wonfier
Im Bildungsbereich fallen einem allenfalls groRe Namen ein wie Humboldt, Pestalozzi oder
Montessori; oder man erinnert sich an die Studentenrevolte aus den 1960er Jahren; oder man hat
die Telekom, Intel oder Microsoft im Kopf. Ab&orscher? Was hatie LehrLernforschung

mit Innovationen in der Praxis zu tun? So gut wie nichts, meinen Bereiter (2002) und einige
andere Forscherteams, auf die ich spater noch zu sprechen komme. Diese Feststellfng namha
ter Wissenschaftler muss nichirrhellhérig machen, sie muss geradezu aufschrecken. Wenn es
um Bildung und damit um geistige Potentiale und die Zukunft einer Gesellschaft geht, stellt sich
die Frage: Kann oder darf man es sich leisten, auf wissenschaftliche Grundlagen, auf theoret
scheund empirische E&enntnisse und auf den Saclkstand von Forschern zu verzichten? Vor

der Beantwortung dieser Frage soll zunadchst analysiert werden, warum sich die Lehr
Lernforschung offenbar schwer damit tut, eftkéive Rolle im Innovationspeess zu sgien.

2. Die Kluft zwischen Forschung und Innovation im Bildungsbereich
2.1 Innovationsbremsen in der Forschung

Bereits in den 1950er Jahren stellte Cronbach (1851, dass weder Korrelatigiadien noch
experimentelle Studien, also die bamid Sdulen de quantitativ ausgéhteten Lehr
Lernforschung, innovative Resultate flie Bildungs und Unterrichtpraxis vorzuweisen haben
(vgl. Bereiter, 2002). In d&iden Forschungstraditionen wen Lernumgebungen als Variablen
Set angesehen, das man manipulier@mnkund muss, um es zu erforschen. Cronbach (1957)
erkannte, dass die meistengenanh e n A T r-\éadableme aisb interventionen inehr
Lernsituationen, in Untershungen keinen oder nur wenig Erfolg bewirken, dass vielnmehr i
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dividuelle Unteschiede @ Varianz von Ergebnissen erklaren. Edéseand die bekannte ATI

( A AtpdeTireatmert n t e r aForschuagy éine Forschung, die sich die Analyse vom-Inte
aktionen zwischen indi vi dvarabldn¢m Sinvieavori ltesve e n u n d
tionen) auf die Fahne geschrieben hatte. Der Erfolg der-iAdrschung war vor allem fur die
Praxis geringer als erhofft: Di€omplexitat von LehiLernsitudionen und die damit einhezg

hende Vielzahl an wirksaem Variablen und deren mihligen Interaktionen mit wikerum a&-

deren Variablen setzen der experimentellen wie auch der korrelativen Forschung eine klare
Grenze (Cronbach, 1975). Dazu kommt, dass vor allem das klassische experimentelle Vorgehen
auf die unmittelbare Uberpriifung von Erfolgen ausgerichtet ist,filadie Exploration und
Analyse moglicher Innovationen in vielen Fallen schon von daher das Ende bedeutet. Auch
kontextabhangige Phanomene, die fir Neuerungen in der Praxis von grofRetuBgdsiod,

haben in der experimentellen Forschung im Kampf gefierklassischen Gutekriterien kaum

eine Chance.

Erfolgreicher als Experimente schienen seit den 1980er Jahren sogenannfendigsan zu

sein, bei denen Untersuchungen zu gleichen oder ahnlichen Variablen einer sekundéaren statist
schen Analyse unterzog&rerden. Was hier von groBem wissenschaftlichen Wert sein mag, ist
fur Neuerugen in der Bildungspraxis wieden von begrenztem Nutzen, bleibt bei Resultaten
grof3 angelegter Metanal ysen di e Frage nach dem konkreten
doch ebers auf der Strecke wie die Kontextabhangigkeit der Wirkung verschiedener mterve
tionen. Nun hat es in den letzten Jahrzehnten auch in deiLeaffiorschung interessante Be
wegungen in Richtung qualitative Studien gegeben, die vor allem der Reichhatliggkdim-

textesi etwa mit ethnografischen Methodemerecht werden wollen. Dem Praktiker aber nutzt
das ebenfalls nur wenig, denn wer den Alltag in Bildung und Unterricht verbessern will, dem
reichen dichte Beschreibungen ebenso wenig wie statistiscHgs@naAuch flichendeckende
Schut und Leistungsvergleiche, wie sie in den letzten Jahren durchgefiihrt werden,nminde
selten in padagogische Inndicanen mit nachhaltigem Nutzen fur den Bildungsafltag

2.2 Design als Tabu in der Lehr-Lernforschung

Innovaionen, wie sie im ersten Abschnitt definiert wurden, bleiben in der klassischeri-Exper
mentalforschung ebenso aus wie in ethafigchen Studien und grof3flagen Evaluationsjor-

jekten, was bereits Ann Brown Anfang der 1990er Jahre deutlich gemacht hah(BQ8®).

Das heil3t keineswegs, dass die genannten Forscdweige Uberflissig oder gar wertlos sind;

sie erweisen sich aber offenbar als nicht ausreichend, um in Schule, Hochschule undlWeiterbi
dung nachhaltige Verandemen beim Lernen und Lehren anf&en, und sie erweisen sich als
nahezu unfahig, Menschen in der Praxis Konzepte und Instrumente an die Hand zu geben, mit
denen konkrete LeHrernprobleme in spezifischen Situationen geldst werden kénnen.

Bereiter und Scardamalia (in press) stellen imafhmenhang mit Differenzen zsghen Schule

und Arbeitswelt zwei Begriffe gegéher, die sich auch fur den Bohungsbereich heranziehen

| assen: defi Amal idefn Madcesi gn moded. Dera-in der
demischen Bereichen vorherrsch dbeliefAnodé konzentriert sich auf die Uberpriifung von

Wi ssen und auf Beweisf¢ghrung und den Bel eg von
neue | deen reagiert man im Abelief modefi mit Z
dafir oder dagegen stets im Bestreben, Aussagen und Annahmen zu untermauern oder zu
widerlegen. Dies stellt in der Tat eine wesentliche Grundlage wissenschaftlichen Denkens und
Handel ns dar . Die Frage aber ist, ob die Aussc
von Schule und Hochschule als auch in der iefinforschung den heutigen Herausforaeru

gen unserer Gesellschaft noch gerecht werden kann.

® Erst allméhlich werden z. B. im Anschluss an PISA konkrete padagedjisaktische MalRnahmen erprobt, die

Uber politische Entscheidungen hinausgehen; kth://www.ipn.unikiel.de/projekte/pisa/index.html

® Nach den Ausfilhrungen von Bereiterund §carma |l i a (i n press) zufolge im-st der Becg
hang weniger mit AGlaubed als mit Abegr¢ndeter ! berzeugun
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Dem Abelief modefi stell en Bedesigntmedd ggmider, Scar dam
wie man ihn aus der Arlasivelt kennt, in der es weniger um Wissen und Wahrheit als vielmehr
um Nutzlichkeit, Passung zu bestimmten Bedingungen und um kunftige Potentiale geht. Auf

neue | deen reagiert man i m Adesign moded mit d
pasenden Katexten und nach Verbesrungsmaglichkeiten. Das heif3t allerdings nicht, dass es
den Abelief modefi in der Arbeitswelt nécht g2 be

ten Stellen des Prozesse®ine Flexibilitat, mit der man sich im akademischesredich eher

schwer tut. Vereinzelt bricht man zwar in Bildungsinstitutionen z. B. Giber Projektarbeit aus dem

Abel i ef modef aus und ntierer Aktivitaitam die€t letandlich@lges t al t un ¢
immer auf Bewertung und Einordnung in Wissensbesgtdndi nd da mi t auf den Ab
hinauslaufen: Ideen werden dabei nicht als Potentiale, als verbesserungsféahige Mdglichkeiten
erkannt, sondern als starre Entitdten entweder akzeptiert oder verworfen.

In der traditionellen Forschung sind Gestaltung undidam auch der Adesi gn mode
Zwischenschritt um Theorien zu Ubgifen (vgl. Cobb, 2001): Das Bign hat die Funktion,

eine Theorie zu implementieren, sodass diese evaluiert und bei Bedarf verandert oder verbessert
werden kann. Deign und Fordaung sind zwei geennte Prozesse, die nacheinander erfolgen;

der Gestaltungsprozess selbst wird nicht als Lernchance und schon gar nicht als wissenschaftl

cher Akt verstanden (iBadane géingige Méndirdy 2as.kéndeD e si gner
allenfalls Achitekten, Techniker, Programmierer oder Klnstler sein. Dass Design gerade in der
Lehr-Lernforschung einen vor allem mit Blick auf Bildungsinnovationen wichtigen Platz haben

kdnnte, soll im Folgenden genauer gezeigt werden.

3. Der Design-Based Research-Ansatz

3.1 Der Design-Begriff

Der Designbegri ff u nef imnerlzalb beatiminter Rghtnedbegukgen t e n A
verschiedene GestaltungsmlPglichkeiten zul assen

sind es nach Baumgartner und Payr (1999) vor allesnzentrale Elemente, die im Begriff des

Designs liegen: zum einen das planerische, entwickelnde und entwerfende Element,eeum and

ren das Element der harmeahen Verbindung von Form und Inhalt und der damit zusamme

hangende Gestaingsspielraum und sdéeBlich das Primat des Inhalts vor der Form, was D

sign von der Areinenf Kunst unterschei-det . Des
schen Eingriff in eine vorab nicht festgelegte Situation, bei dem sich theoretisches uird prakt

sches Wissen verhien (Baumgartner &ayr, 1999). Edelson (2002) ent hr ei bt Adesi gn

eine Kette von Entscheidungemit denen Ziele und beschk&mde Bedingungen in Einklang

zu bringen sind. Entschieden werden muss, erstens wie der Gestaltungsprozess vonstatten gehen

sdl (Adesi gn P zweitersdwelcherfBedarf und welche Mdglichkeiten dem Design

zugrunde liegenX p r o b | e m) umddaitterys svie da8 Gestaltungsergebnis letztlichuausz

sehen hat{ d e s i g n ). giel istes, diese Entscheidungen an die Badiggn des jewe

ligen Kontextes optimal anzupassen.

Beide Umschreibungen des Designbegriffs mactarilich, dass die damit verldenen Tag-

keiten und Entscheidungen im Bildungsbenei&glich stattfinden: Diejggen, die dabei aktiv

sindi Lehrende, Mediegestalter, Entscheider eicsammeln im Designprozess wichtige- E

fahrungen, lernen etwas uber das Lehren, das Lernen und den Bildungskontext, bleiben mit

diesen Lernerfahrungen aber auf sich und ihren eigenen Kontext beschrankt (Edelson, 2002).
Bestrebugen im Bereich der LeHrernforschung, diese Lermind Erkenntnisprozse auch in

die Forschung aufrue h me n, m¢enden in ei nBasddhsRegeadehii a
zeichnet wadten kann (s. u.) und der aus den typischen Entscheidungsprozessen undwen dar
resultierenden Lernprozessen generalisierbare Theorien entwickelt. Designprozesse aus dem
Bildungsalltag werden also nicht eimg-eins in die Forschung Ubertragen, vielmehr geht es

darum, die zentralen Prozesse beim Design fur die Forsemaigir die Praxis zu nutzen und

mit wissenschaftlicem Denken und Handeln zu vertdan. Das fihrt nach Edelson (2002) zu
folgenden Merkmalen, die eine Abgrenzung zum Ae
gibt einen eindeutigen Bezug zu wissenschaftlichete@jeTheorien und Befunden. b) Der
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Gestaltungsprozess wird sorgf2ltig und systema
von Design, Evaluation und H2esign nach Prinzipien der formetn Evaluation sorgen fur

kritische Uberwachung und Entdeckwug Unzulénglichkeiten. d) Uber den konkreten Gesta

tungskontext hinaus werden Theorien entwickelt, die wiederum in anderen Kontexten Uberprift

werden kdnnen. Mit dieser Abgrenmy sind bereits einige witige Ziele und Merkmale der

DesignBased Researceihnt, die in den folgenden Abschnitten detaillierter erdrtert werden.

3.2 Kernidee und Ziele des Design-Based Research-Ansatzes

Eine der ersten, die den Designbegriff in die kemforschung eingefiihrt hat, war Ann

Brown mit der | dneeen tdsefir (ABdreoswing n 1e9x9p2e¢)r.i Zugr unde
einem Forschungsansatz, der ngtanomene nicht in Labors, stemn in realen Situationen

untersucht, dabei Uber enge Messkriterien hinausgeht, das Design in den wissenschaftlichen
Prozess aufnimt und af diesem Wege eine léeig wenig beachtete Licke in der Lehr

Lernforschung f ¢l 1t AAnn Brown (1992) felt t
large-scale studies are all valuable methodologies to study learning, but that desigmenjzeri

fill a nichethesemehodol ogi es do not addressdo (Collins,
In der Folge wurde statt von Adesign eeperi men:
archo gesprochen, um di e Abgr e ne munngachenuln Exper |

diesem Beitrag verwende ich deanv DesigrBased Research Collee (2003) verwendeten
Begri f f-BageDResagohfi ( DBR) , ndelry mveziut gdeetne nigde zseyi ¢ h n u
signresearh i und Ades i dgmuctewepdenrkknment si ge

DBR lasst sich nicht aus einer wie auch immertgéan Methodologie heraus da@ren; ken-
zeichnend ist vielmehr diielsetzungund die lautet: nachhaltige Inwnation, oder, wie es &
reiter (200 2)nrésearcmis hot defingd by tiedpgy iAlgsorts of methods

may be employed. What defines design research is its purpose: sustained innovatiye develo
me nt 0 (Nachhaligeé Mhovation setzt aus der Sicht von Vertretern der DBR ein tiefes
Verstandnis der A¥kol ovgsentlichdkamnplexer ést, at@ssimad siev or au s ,
durch die Herstéing eines flir Experimente tauglichen Variabets nachbilden kénnte. Ziel

ist es, durch systematische Gestaltung, Durchfiihrung, Uberpriifung vdsRg genau diese
Komplexitat besser als thier zu durchdringe Resultieren sollen darauswsshl kontextual

sierte Theorien des Lernens und Lehrens einschlie3lich Wissen zum Designprozess- (theoret
scher Output) als auch konkrete Verbesserungen fir die Praxis und die Entfaltung innovativer
Potentiaé im Bildungsalltag (praktischer Guuit) (vgl. Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer &
Schauble, 2003; DBRC, 2003).

Edelson (2002) prazisiert in Anlehnung an die zentrBletscheidungen im Desigrozess den

theoretischen Output und postuliert drei Klassen voeofibn, die sich mit DBR entwickeln

lassen: Auf der Grundlagen von Problemanalysen kdhasichsspezifische Theoriemarbé

tet werden, dieerschiedene Kontexte beim loen und Lehren bericksichtigen und/oder etwas

Uber erwiinschte und erwartete Wirkungsner Intervention aussagen. Durch die Genegalisi

rung von Desighés ungen ent st edasgmframewgrsn a mntSé nA@- von Kkoh
ten Leitini en f ¢r di e Gestaltung von Lernumgebungen
ri enf b ez ei(vghReiermanaRothmeier, s Druck). Eine letzte Variante von pote

tiellen Theorien auf der Basis der DBR siDdsigrMethodologiendie den Ablauf von Gedta
tungsprozessen verallgemeinern.

3.3 Spezifische Merkmale von Design-Based Research

Als besondere Merkale des DBRAnsatzes gelten erstens der Stellenwert des Designsrim Fo
schungsprozess, zweitens die bereits genannten Zielsetzung, drittens das forschungsstrategische
und-methodische Vorgehen und viertens die zugrunde liegende Motivation. Je nach Autor od
Autorengruppe werden die besonderen Merkmale von DBR etwas unterschiedlich formuliert
und gruppiert. Die folgende Zammenstellung ist der Versuch, die verschiedenen Beschre

” Prominente Beispiele sind etwa der Anchored Instructider der GoaBased Scenaridnsatz.
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bungen zusammentassen und in Einklang zu bringen (vgl. Bereiter, 2002; Edel2002;
Design Based Research Collective, 2003; Cobb et al., 2003; Shavelson, Phillips, Towne & Fe
er, 2003; Collins et al., in press).

Der Stellenwert des Design®er Gestaltungsprozess erhalt im DBRsatz einen eigenen
APl at zfA i m F o rrdzumKndallsglionspunkt $iis systemathe Lernprozesse

und zu einer Quelle fur dienBvicklung von Theorien. Das Bign erfolgti wie oben beschet

beni in Abstimmung mit konkreten Kontextfaktoren, sodass der Aspekt der Implementation
von LehrLernkorzepten Uber die Gestaltung von vornherein in den Entwickiungs Fao-
schungsprozess eingebettet ist. Diese Art der Gestaltung setzt die Zusammenarbeit-mit Me
schen in der Praxis voraus, die (in L&lrnkontexten) gestalterisch tétig sind; der Kooperation
zwischen Wissegthaft und Praxis kommt von daher eine grol3e Bedeutung zu.

ZielsetzungDas unmittelbarste Ziel im DBRnsatz ist die Lésung von Problemen in del Bi
dungspraxis. Eng damit verzahnt ist das Ziel, nach auf3en kommunizierbare Theorieni-zu entw
ckeln, die kontextsensitiv und flredPraxis brauchbar sind, gleiditig aber auch die wisse
schaftliche Erkenntnis zum Lernen und Lehren erhéhen. Dazu gehdrt, den wissenschatftlichen
Stand in Theorie und Empirie nicht nur zur Kenntnis zu nehmen, soimdden Gestalturs}
prozess undn die Theorieentwidking aktiv aufzunehmen. Dariiber hinaus gibt es emergente
Ziele (Bereiter, 2002) Ziele, die im Laufe des Gestaltungsd Forschungsprozesses ergt en
stehen.

Forschungsstrategisches untghethodisches Voelpen:DBR kann sowohl in Ritung Gruml-

| agenf or schu-orignted earmah fu)s i @ins  a gesdndtd ForscRungc ht un g
oder Eval uat deoisiosd roiresnctheuch ghee siEraaber HeBKyiptivarmtiv

(im Sinne ethnogffischer Forschug) sein (Berder, 2002). Nicht die Methoden an sich sind
also kemzeichnend, sondern deren imemtionsorientierter Einsatz und die dabei realisiert
iterative Vorgehensweise: Bwtklung und Forschung finden in kontinuierlich&gklen von
Gestaltung, Drchfilrung, Analyse und RBesign statt; Invention, Analyse und Revision
wechseln also einander ab. DBR ist vorausschaueddeflektierend: voausschauend, weil
Designs vor dem Hintergrund hypothetischer Lernpsse und auf der Basis theasetier M-

delle implementiert und untersucht werden; reflektierend, weil Annahmen im Forschamngspr
zess analysiert und (mehrfach) tUberprift werden. Untensigsieimeiten kbnnen sowohl lird
viduen und kleine soZia Gruppen als auch Organisaiém und regionale Einheitesein.
SchlieBlichlasst sich DBR mit anderen Bohungsansatzen kombinieren: Mdglich sind irdegr

tive Ansatze, bei denen DBR marimentellen Studien vorausgeht, vor allem aber folgt (z. B.
Stark & Mandl, 2000; vgl. Fischer, Bouillion, Mandl & Gomez, 2QG&)er kollaborative A-

satze, bei denen quantitative Untersuchungen oder Evaluationsstudien durch DBR engdnzt we
den (McCandliss, Kalchman & Bryant, 2003).

Motivatiort Forscher aus dem DBRnsatz wollen etwas bewirken, sie verschreiben sich-ger

dezu der kotinuierlichen Verbesserung der Bildungspraxis. Zentral dabei ist zum einen die

enge Verbindung zwischen Theorieentwicklung und Optimierung von Gestaltungsprozessen (s.

0.) und zum anderen eine Aresearch c@83hinunity dr
al so eine Forschergemeinschaft, die neben dem
modefd realisiert und ®&atentiele glabeMamgnl Gerah dasmat e n an
lich macht Innovaionen erst moglich, wie im ersten Abschnitt ée8eitrags gezeigt wurde.

Die folgende Definition bringt die zentralen Nterale des DBRAnsatzes abschliend beso-

ders gut auf den P lanckextended (Deeative)ginmierventiopist finndwed n t s

ve and desigihased), and theomyriented aterprises whose "theories” do real work in practical
educati onal contextso (Cobb et al . | 200 3, p . 1:

® Hier gleichbedeue nd mi-badddsigaearchi.
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4. Design-Based Research im wissenschaftlichen Umfeld
4.1 Unterschiede von Design-Based Research zu anderen Forschungsansatzen

Die Beschreibung der wentlichen Merkmale des DBRnsatzes enthielt bereits zahlreiche
Hinweise dazu, wie sich dieser Ansatz von anderen Forschungsstrategien innerhalb -der Lehr
Lernforschung unterscheidet, mit denen Kooperationen jedoch méglich sind und angestrebt
werden. Zur bsseren Klarung sollen an dieser Stelle noch einmal die wichtigsten Unterschiede
der DBR vor allem zur Experimentatschung und zur Evaluationsforschung zusammengestellt
werden.

Fur Edelson (2002) wie auch fiur Bereiter (2002) und Collins et al. (in)dressehen die wie

tigsten Differenzen zwischen DBR umdperimenteller Forschunigp der Grundannahme zum
AWesenfi von | netZetsetzeny und begignian: Ariders at$ in der experime

tellen Forschung gelten im DBRnsé&z Interventimen im Léar-Lernbereich al$olistisch Das

heil’t: Interventionen bestehen demnach aus Interaktionen zwischen Methoden, Medien, Mater
alien, Lehenden und Lernaten. Eine durchgefiihrte Intervention ist folglich ein Produkt des
Kontextes, in dem sie implementiertradi Dass diese Sicht fir ein Experimentaldesign nur in
aulerst reduzierter Form moglich ist, wurde bereits dargestellt (Cronbach, 1975). Aufgrund der
unterschiedlichen Ziele sind die experimentelle Forschung und DBR kaum mit den gleichen
Kriterien zu beween. Bewertungskriterien flir DBR sind weniger die klassischen Gutekriterien
wie Objektivitat, Reliabilitat und Validitat (obschon diese beim Forschungsprozess selbst b
achtet werden), sondern Neuheit, Nutzlichkeit und nachhaltige Innovationen. Wahremiesich
Experimentalforschung Uber statistische Methoden legitimiert, stellt derABRtz die Erld-
rungskraft und interne Konsenz ihrer Theorien und deren enge Verbindung mit praktischer
und kontextualisierter Erfahrung in den Vordergrund.

Wie die Evaluationsforschungso setzt auch DBRu& multiple Methoden, um die Bebnisse

einer Intervention zu untersuchen und diese zu verbessethpdolgisch gibt es daher enge
Verbindungen zwischen den beiden Anséatzen. Anders als der Evaluationsforschung adser geht
imDBR-Ansatz um mehr als die | berpr¢fung und Per
immer auch um ein gré3eres thetisches Verstandnis von Lernen und Lehren und um die
Entwicklung von Theorien, die Uber den Einzelfall hinausgehen (DBRC, 2083)vird dies
vorangetrieben durch Entwicklungsnd Forschungsstudien anharidler Einzelfélle, in deren

Gesamtheit dann systematisch nach konstanten und variablen Aspekten gesucht wird (z. B.
Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997; Gomeshrkan & Pea, 1998). Ein we

terer Unterschied zur Evaluationsforschung besteht darin, dass das Design nicht nur Gegenstand

der Bewertung, sondern audin Ausgangspunkt flr theoretische Weiterentwicklungen ist
(Edelson, 2002): Studien im DBRn s at z dAcked o devedop theories, not merely to
empirically tune, Ewhat worksEAdA (Cobb, et al .,

4.2 Wissenschaftliche Prinzipien

Heftige Kontroversen im Rahmen der Lealarnforschung Iost in der Regel die Frage nach der
Wissenschaftlichkeit von emmigchen Stdien aus, die das klassischepErimentaldesign ve

lassen und die Eignung dessitivistischen Wissenschabitdes furalle Fragen des Lernens

und Lehrens bestreiten (vgl. Shavelson et al., 2003). Wahrend sickANEisen und zum Teil

auch ethografische Studien ihren Platz in der Forschungslandschaft erarbeitet haben, ist der

noch junge DBRAnsatz nach wie vor mit dem Problem der wissenschaftlichen Anerkennung
konfrontiert. Das National Research Council hat 2001 und 2002 eine Reihe voni&mnineip

offentlicht, die Studien erfillen sollten, wenn sie als wissenschaftlich gelten wollen; diese sollen

im Folgenden kurz vorgestellt werden wu-nd i m Ar
Ansatz angelegt werden.
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APose signifi caann tb eq uiensvtéd sotni sy\assaradhafticmgpForschuog | | y 0 :
setzt die Formulierung einer relevanten Fragestellung voraus. Die Grinde hierfir kétnen vie

faltig sein: eine Wissensliicke flllen, nach neuem Wissen suchen, die Ursachen eimes Phan

mens ergrindereine Hypothese testen, ein praktisches Problem Iosen. In jedem Fall muss die
Fragestellung Uberprifbar sein und es muss ihr ein solides Verstandnis theoretischeriund emp
rischer Arbeiten zugrunde liegen.

ALink resear ch Wissenscealt# Wieorien henorringey, @lie Rigmene
moglichst unabhangig von einzelnen Bedenheiten erklaren. Jede wissehaftliche Untens
chung ist implizit oder explizit @il eines Ubergeordneten thetisehen Gebaudes. In und far
dieses Gebaude wird Wissen akhuliert, verfeinert, manchmal auch ersetzt, um das theoret
sche Verstandnis zu vergré3ern.

AUse methods that per mit d DieEigning und Wikarkeitg at i on
von Methoden lassen sich nur im Zusammenhang mit der dazugehdérigestéltagg sinnvoll

bewerten. Spezifische Forschungsdesigns-umethoden sind fir verschiedene Ziele und-Fr

gen unterschiedlich gut geeignet. Multiple Methoden sind von daher mdglich und nétig.

AProvide a coherent a n dSchusspldeindes Denkenhtprt zur o f rea:c
wissenschaftlichen Forschung wie die Anwendung von Methoden und die Generierung von
Theorien. Die logische Argumentation vom empirischen Beleg zur Theorie und umgekehrt

muss koharent, verstandlich und kritisierbar sein. Letgtesetzt voraus, dass das Vorgehen

prazise beschrieben wird und nachvollzogen (auch wiederholt) werden kann.

AReplicate and g e n elnwiefern man Emzelbenwtsachtungen aldet e s fi .
meinern kann, gehoért zu den Schliisselfragen wissenschaftiddrschung. Von daher muss

man versuchen, wissenschaftliche Erkenntnisse in anderetid@®iagimund zu anderen Zeiten zu
Uberprifen, in Bestehendes zu integrieren bzw. mit anderen Erkenntnissen zu verbinden.

ADisclose research to encourage professica r ut i ny aMsdenschafithe iStydier A :
leisten nur dann einen Beitrag zur \Aéaschaft, wenn sie von der sgésaschaftlichen Comm

nity Uberprift und einer detaillierten Kritik unterzogen werden kdénnen. Dies setzt die Verdffen
lichung wissenschdicher Erkenntnisse und eine kollaborative Kultur voraus.

Wendet man diese Prinzipien auf den Bereich Bildung und Erziehung an, so muss beriicksic
tigt werden, dass bei Fragen des Lernens und Lehrens mehr als in vielen anderen Foeschungsb
reichen Verallgeminerungen von Theorien und empirischen Befunden in hohem Mal3e von
Kontextfaktoren beeinflusst bzw. eingeschrankt sind. Weitere Besonderheiten sind die hohe
Veranderungsdynamik, die Situiertheit von Prozessen in Institutionen und Gemeinschaften, die
Abhandgkeit von Werten und Normen und die enge Verbindung zur Praxis (National Research
Council, 2002, pp®B).

4.3 Wissenschaftliche Prinzipien und Design-Based Research

Fischer et al. (2003) haben analysiert, in welcheis&/der DBRAnsatz den erortézn wisen-
schatftlichen Prinzipien des Nationa¢$earch Council (2001, 2002)rgmt. Dabei kommen sie
zu dem Schluss, dass keirder geforderten Prinzipien \etzt wird (Fischer et al., 2003, pp.
156-157):

DBR beginnt mit einer gezielten Gestaltungsabsicht bmit einer konkreten Veran
derungsabsicht; dazugehérige Forschungsfragéwickeln sich bei der Problemalyse. Let-

tere nimmt sowohl Bezug zur theoretischen Basis des jeweiligen Feldes als auch zu konkreten
Problemstellungen in der Bildungspraxis. Das Kre rd custe As i gni f iistdmmit quest i
erfullt. DBR orientert sich an theoretischen Grdagen und hat explizit das Ziel, theoretische
Entwicklungen voranzutreiben. Aus DBR konnen bereichsspezifische Theorien ebenso wie
didaktische Szenarien undethalologien fir den Gestaltungsprozess als mogliche Klassen von
Theorien resul t iLiekfiedings toDlealy Kwiirtderalusmo Aebenf al | s
untersucht Phdnomene aus dem Bereich Bildung und Erziehung im Feld unter Rickgriff auf
vielfaltige Methoden (Feldbeobachtungen, Interviews, Dokumentationen, Fallstudien, &thnogr
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fische Studien, PriPosttesUnt er suc hungen enethady for difleciiavesdy i t er i um
t i okanfi von daher als erreicpelten. Auf der Grundlage itaieer Zyklen von Design, fin-

plementation und Analyse werden Theorien entwickelt, deren Koharenz ein wichtiges Mal3 ist.

Auch das [Kmouviedeée uam @Aoher e nfindetcalcaausneicherid Bédae a s oni n g
tung. Die Starke von Theorien, die d@BR-Ansatz hervorbringtliegt in ihrer Neuheit, ihrer

Nutzlichkeit und ihrer engen Verbindung zu lokalen und spezifischen ErfahrungeRrdzess

der Generalisieing erfolgt Uber Theorien, die die Erfahrungen fir andere Kontexte nutzbar

machen sollen. Auch Replikationen einzel8¢udien und der Einsatz von Gestaltuaggrgen

in mdglichst vielen Kontexten sollen verallgemeinerbare Erkenntnisse entdecken helfen. Das

Kr i t ereplicatenand\generalize across studies ob gl ei ch sicher am schw
wird durchaus als il betrachtet. Noch ist der DBRnsatz (vor allem im deutschsprachigen

Raum) wenig bekannt und verkegdi Allmahlich aber formiert sich eine Community und es

wachst die Anzahl der Publikatioes o d as s d a glisckise researchitoupnofessional

sautinyi  f ¢ r -drsatz kBiBHndernis darstellt.

Etwas skeptischer fallt die Analyse von Shavelson, Phillips, Towne und Feuer (2003) aus, die
vor allem die Neigung zum Narrativen im BBAnsatz kritisieren, die alldings keineswegs zu

den konstituierethen Merkmalen dieser Forschungsrichtung gehort. Trotz einiger Zweifel (au
grund der vermeintlichen Narrativitéim Forschungsrozess) kommt aber auch diese Autere

gruppe, die an den Prinzipien des NRC mitgear:t
possible for those doing design studies to incorporate our guiding principles into theirienterpr
ses and, indeed, many already havefi (Shavel son

5. Nachhaltige Innovationen durch Design-Based Research

DBR i so meine Schlussfolgerung ader theoréschen und praktischen Besctigdfing mit
diesem Themad ist ein Forschungsansatz, der zum einen mehr als andere Ansatze der Lehr
Lernforschung einen Beitrag zu Innovationen in der Praxis leisten kann, und der zum anderen
mehr Chancen hat als herige Versuche integrativer Ansatze, sich in der wissenschaftlichen
Landschaft einen Platz zu erobern.

Warum ist DBR besonders innovationstauglidv®i Griinde sprechen fur ein hohes Innévat

onspotential von DBR fiir die Bildungspraxis: Erstens ist DBRtic nur ei ne ABr ¢cke
Theorie und Praxisfi (Fischer et -AdatzzunN®@03), s o
leus fir Theorieentwicklng und wissenschaftlichen Fsehritt im Bereich des Lernens und

Lehrens. Theorie und Praxis werden nicht &segnte und sequentiell zu bearbeitende Entit

ten betrachtet, die ohne ABr¢ckenbaufidkeine Be
Praxis als potentieller wsenschaftlicher Akt gesehen. Zweitens bringt der prominente rstelle

wert des Dsigns im [BR-Ansatz neue Chancen mit sich, die vor allem die Implementation von

Theorien erleichtert, denn: Besser als analytifiozesse kénnen Gestaltungg@sse in der

Praxis aufdecken, wo Annahmenduiussagen zu unprazise odekansistent sind. Die Ziebg

richt et hei't beim Design zwingt zur ABodenhaftun
was der Umsetng zugutekommt. Und schliegh erfolgt das Design in Abh&ngigkeit von
Kontextfaktoren, was ebenfalls typische Implementationsprobleme derLeatforsclung

verhindern hilft. Es ist also vor allem die Integration der Implementation im Gestaliumds
Forschungsprozess, die Innovationen maglich und wahrscheinlich machen.

Warum kann sich DBR wissenschaftlich etablieréi®? die Chance einer wissarhaftlicken
Anerkennung sehe ich vor allem drei Argumente: Erstens verfolgt derAVBRtz neben &-
sungen fur die Praxis explialich ein theoretisches Erkenisinteresse. Zweitens zeigt sich der
DBR-Ansatz kooperationswillig mit anderen Forschungsanséatzen wmiseisich auch alsna
scHussfahig an traditionelle Rittngen der Lehternforschung. Und drittens kommt beim

°Die Zeitschrift AEducational R e s eAasatr dineeigemes fitemenhieiin Januar / F
gewidmet (vgl. Kelly, 2003).
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DBR-Ansatz trotz allen praktischen Problemlésewillens die Frage der Wissenschaftlichkeit
nicht zu kurz; leitende wissenschatftliche Prinzipiendearvon diesem Ansatz erfullt.

Al nn o vhmeéFioa rs ¢ hi wiesg Frige stand am Anfang des Beitrags und ich habe ve

sucht deutlich zu machen, warum in der Tat die Gefahr besteht, dass auch kiinftig die Rolle der
Lehr-Lernforschung genig sein kénnte, weanes um Inngationen in der Bildung geht. Dass es

aber genau umgekehrt sein sollte, dass also Forschung eine tragende Rolleinriglkeranten

l nnovati onsprozessen spielen sollte, duccldf ¢r gi b
F or s ¢ h ubedpiitet erseass dass Ldlernforscher wieder Gestaltungskraft und Definit

onsmacht im Bildungsgeschehen haben, dass Fragen nach Zielen und Qualitdten von Neue
rungen nicht allein dem Feld der Politik und der Wirtschaft Uberlassen werden, wie dies heute

nur allzu oft gdushFloirestcth.unAlinn adwast ibedeut et zwei
an innovativen Prozessen arbeiten, die frei sind von bildungsfernen Interesseanders als

Unternehmer und Politéde T infolge ihrer wissenschdiithen Freihé in der Lage sind, allein

Ziele von Bildung, Erziehung, Ler neuichkromd Lehr e
schungit, das bedeutet drittens, dass ets | eicht
raumen statt in bloRen Kosten und kurzfgieh Erfolgen zu denken, dass evolutiondre lanov

tionen auch bei Ausbleiben rascher Fortschritte im Bildungsalltag weiterverfolgt und auf diesem

Wege nachhaltige Innovationen realisiert werden.

Al nnovmdaFioo s chungi d dag®lgtaus denbigend\sgumentei, eine fur

die Wissensgesellschaft zentrale Ressource, namlich dieLeeffiorschung, nicht nur urgy

nutzt lassen, sondern ldizh verschwenden. Mit der Anegnnung des DBRAnsatz als einen
gleichwertigen und komplementar zu andereohRingen der Lekkernforschung wirkenden

wi ssenschaftlichen Ansatz kommen wir wohl der
schungfi voranzutreiben.
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2. Innovationskrise in der Bildungsforschung: Von Interessenkampfen
und ungenutzten Chancen einer Hard-to-do-Science

Reinmann, G. (2007). Innovationskrise in der Bildungsforschung: Von Interessenkampfen und
ungenutzten Chancen einer Haoedo-Science. In G. Reinmann & J. Kahlert (Hrs@gr Nut-

zen wird vertagt .... Bildungswissenschaften im Spannungsfeld zwischemsaligdtlicher Ro-
filbildung und praktischem Mehrwe$. 198220).Lengerich: Pabst.

Innovationen in der Bildung das klingt vor allem fur viele Wissenschaftlaus padagogischen

und psychologischen Disziplinen und Fachern eher nach Marktschreiergichleinem Ziel

oder Fel d, das f¢r die Wissenschaft rel evant i
educationhn, die Ainnovative school, teacher an
Wirtschaftskonzernen insbesondere aus der TechnelogieBeraterbranche Uberléasst. Das ist

die eine Seite. Die andere Seite sieht so aus, dass mit schoner RegelméRigkeit auf die Bekann
machung von PISArgebnissen, Hochschulrankings und anderen Bildungshachrichten von
offentlichem Interesse hin die Innoi@isschwéche der Bildungsforschung angeprangert wird.

Welche Rolle spielt also die Forschung, wenn es um Innovation in der Bildung geht®-Sind |
novationen nun Aufgabe der Forschung oder nicht? Oder allgemeiner gefragt: Welche Aufg

ben hat die Lehr Lern- und Bildungsforschurfcheute in unserer Gesellschaft? Wie ist es um

die bisherige Rolle der Forschung bestellt, wenn es um Bildungsinnovationen geht? Was wollen

wir als Wissenschaftler und welche Erwartungen richten sich aus verschiedenen Bereichen der
Geellschaft an uns?

Im Bereich der Naturund Ingenieurwissenschaften sind derartige Fragen nach dem lnnovat
onsbeitrag der Forschung eher ungewdhnlich: Ganz selbstverstandlich erwarten wir uns von
diesen Forschungsbereichen Neuerungen, die auch den Alkéghtern bzw. konkrete Pl

leme l6sen sei es nun direkt (z. B. durch neue Produkte) oder indirekt durch neue Erkenntni

se, die brauchbare Strukturen, Prozesse oder Produkte (im weitesten Sinne) moglich machen.
Wenn es dagegen um Bildung geht, ist dierlwvilipfung von Erkenntnis und/oder Wahrheit
suchender Forschung einerseits und umsetzbaren Resultaten mit unmittelbarem Nutzen fiir die
Praxis andererseits in der Vorstellung sowohl von Wissenschaftlern als auch von Laien entw
der weit weniger eng oder abambivalent und abhangig von aktuellen Ereignissen: Zu stark
sind Erziehung und Bildung offenbar eher mit politischen Vorgaben als mit Wissensahaft ve
bunden, zu wenig bekannt und Aufsehen erregend sind padagpsisttologische Befunde,

zu heftig sind Kitik und Enttduschung seitens der Lehrenden in Schule, Hochschule und We
terbildung, wenn man sie nach dem praktischen Nutzen dey, lLetn- und Bildungsforschung

fragt.

Der vorliegende Text konfrontiert die Bildungsforschung mit der Frage nach ihrgragBgir
Bildungsinnovationen. Nimmt man eine solche Perspektive ein, mus$ s@ameine Thesé

eine Innovationskrise in der Bildungsforschung konstatieren. Ich mochte darstellen, wie man auf
diese Innovationskrise seitens der Wissenschaft reagiewientian diese Reaktionen intezpr

tieren kann. Wohl wissend, dass es keine allgemein gltige L6sung fur die Innovationskrise in
der Bildungsforschung gibt, mochte ich einésungsorientierten Vorschlagachen, der darauf
abzielt, in der Bildungsforschunglé einer Vertreterin der Humaond Sozialwissenschaften)

von allen Forschungsrichtungen zu lernen. Dabei habe ich als neuen Akzent vor allent-die En

1 Zur besseren Lesbarkeit verzichte ich in diesem Beitrag auf die explizite Nebeigieg Geschlechter. Selbstve

standlich sind immer auch alle Wissenschaftlerinnen, Expertinnen, Forscherinnen etc. gemeint. Wann immer es geht,

werde ich neutrale Bezeichnungen wie Lehrender, Lernender etc. wahlen.

2Di e hier ver wend e teen uBnedz el iclhdnuunnggs fAoLreshcrhungfid ent spricht der
Bil dungsforschung von Terhart (2006. S. 10), ab-so als AE
zessen im weitesten Sinne (Voraussetzungen, Verlaufe, Folgen) aul3erhimberhdlb pddagogischer Institutionen

auf Basis der Theorie und Methodik der verschiedenen Spielarten empirischersozibbmanwissenschaftlicher

Forschungaufmakraind mi kr oskopi scher Ebenehf.



Seite |16

wicklungsforschung im Blick, wie sie besonders die Ingenieurwissenschaften praktizieren. Diese

forschungssategische Richtung hat namlich in wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzung

um die Bildungsforschung bislang eine nur untergeordnete Rolle gespielt, obschon man sie unter
anderem wegen ihres fir Bildungsfragen so wichtigen WissenséhaftsVerhaknis unte-

dingt beachten und von ihr lernen kénnte und sollte.

1. Von der Bildungsinnovation zur Innovationskrise in der
Bildungsforschung

1.1 Annédherung an den Begriff der Bildungsinnovation

Innovationen erschépfen sich nicht in Erfindungen. Wenn jemand etfiadet, wenn es A

| ass zu einem AHwieimae k der Ifinowgtiomsforschuwgesagtine Inve-

tion erfolgt ist, dann spricht man noch lange nicht von einer Innovation (von Rosenstil & Wast
an, 2001). Diese muss auch genutzt und verbrnegeaden, sichtbar etwas verandern und in den
Alltag diffundieren (Hauschildt, 1997Rildungsinnovationen bezeichnen ebenfalls Neuerungen
bzw. umgesetzte Neuerungen beim Lernen und Lehren, und die kdnnen sichQugiathisat-

onvon Bildung, derernnhalte und/oderMethodensowie auf LetLernmedienund Kombinait

onen des Genannten beziehen (ReinrRRothmeier, 2003). Entscheidend ist auch hier, dass
mit einer Bildungsinnovation ein merklicher Wandel in der Bildungspraxis stattfindet. Vom
Ergebnis her handeés sich bei einer Bildungsinnovation auf den ersten Blick um &iza-
linnovation denn Bildung i st schlieClich kenn ADing
schaft. Bei genauerem Hinsehen lassen sich Bildungsinnovationen allerdings auch amderen |
novationsarten zuordnen: So sind Neuerungen z. B. nur sinnvoll, wenn damit Lehrende, Le
nende und deren Handeln erreicht und beeinflusst werden; es missen also die-im Lehr
Lerngeschehen ablaufenden Prozesse nachhaltig beeinflusst werden, sodass manRan eine
zessinnovatiorsprechen kann. Allgemein bekannt ist, dass dauerhafte Veranderungen etwa in
Ablaufen und Gewohnheiten wahrscheinlicher sind, wenn Strukturen den neuen Promessen a
gepasst werden; Bildungsinnovationen sollten also durchaus auch dekt€heaoa Struku-
rinnovationenhaben. Basiert eine Bildungsinnovation zu einem erheblichen Teil auf neuen
Entwicklungen z. B. im Bereich der digitalen Medien, ist selbst eine Zuordnurigyaduktin-
novationnicht ausgeschlossén

Von Innovationen im Berefcder Bildung zu sprechen, muss nicht zwingend bloRe Magketin
grinde haben, wie vor allem von Seiten der Wissenschaft oft vermutet wird. Bildung ist nicht
nur ein individuelles Konzept, sondern auch ein gesellschaftliches Subsystem wie Wirtschaft
und Techik, auf dem Neuerungen mdglich und nétig sind und deren Umsetzung und Burchse
zung die Voraussetzung daflr bilden, dass nachhaltig etwas verandert wird. Generelle Begriffe
und Denkansatze aus der Innovationsforschung lassen sich (s. 0.) durchaus auetichndBe
Bildung anwenden und eine solche Perspektive kaso meine ich der Bildungsforschung

nicht schaden. Dass die Nutzung und Verbreitung des Neuen im Allégp die Diffusion
(Rogers, 2003) beim Innovationsthema eine zentrale und derzeitbé@achtete Bedeutung hat,

ist fur eine Analyse der Bildungsforschung besonders interessant, denn: Genau hier, also bei der
Nutzung und Verbreitung, haben Konzepte, Strategien, Methoden und Werkzeuge fur Lernen,
Lehren und Bildung seit jeher Schwierigkeitevas unter Stichworten wie ThecReaxis,
Transfer oder Implementationsproblem seit Jahrzehnten diskutiert wird. Ich werde dese Di
kussion im Folgenden aus der Innovationsperspektive betrachten und als Innovatiomskrise b
zeichnen und damit einen etsvanderen Akzent setzen.

1.2 Innovationskrise infolge verschiedener Referenzsysteme?

In einer wissenschaftsglaubigen Gesellschaft und einer Zeit wie der unsrigen sind e®allem v
ran Wissenschaft und Forschung, von denen wir uns Neues, also Erfindungéntdeckun-

gen erhoffen. Und wir gehen ganz selbstverstandlich davon aus, dass dasausn Befund-

ne auch wahr und nicht etwa falsch ist. Ob die Erkenntnisse der Forschung dann aua-dazu ta

% Dies ist z. B. beim Thema-Eearning gehauft der Fall
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gen, ein praktisches Problem zu I6sen, entscheiden MenschearmAlltag: Hier ist es letz

lich weniger wichtig, was wahr oder falsch ist; vielmehr kommt es darauf an, was brauchbar

und was nicht oder weniger brauchbar ist. Wissenschaft und Praxis sind zwei voneigander g

trennte Referenzsysteme mit unterschiedicBewertungskriterien (Kahlert, 2005). Sie stehen

in einem Spannungsverhéltnis und dieistsn Fragen des Lernens, Lehrens und der Bildung
besonders stark ausgepragt: Wie zwei Fronten stehen sie sich mitunter starr, vor allem aber ve
standnislos gegentiband beschworen die unterschiedlichsten Konflikte hervor. Keine Fronten,

sondern komplementére und inharente Komponenten dagegen bilden im Innovationsbegriff die
Invention einerseits und die Implementation und Diffusion andererseits, obschon sie sich den

bei den Referenzsystemen AWahrheit suchaende Wis
xishA prinzipield/l zuordnen | assen. Sind- I nnovat
vermeidbar? Um diese Frage zu beantworten, muss man sich beide Referenzsiystasngs

nauer ansehen (vgl. auch Kahlert, 2005 sowie Kahlert, in diesem Band).

Betrachtet man die Wissenschaft vom Standpunkt ihrer Akteure aus, kann man v@tiemer

tific Communitysprechen. Eine Scientific Communityauch die im Bereich Lernen, Lem

und Bildungi ist in gewisser Hinsicht eine relativ geschlossene Gruppe: Sie unterliegt einem
expliziten Regelwerk, es gibt erhebliche Zugangsbarrieren und ihre Mitglieder identifizieren
sich in aller Regel hochgradig mit ihr. Demgegeniber zeigt seRdixisi im Bereich Lernen,
Lehren, Bildung bezogen auf ihre Akteure in verschiedeReaxisgemeinschafteiese sind
vielfaltig und heterogen, allein schon deshalb, weil wir sie in Institutionen wie Schulb; Hoc
schule, Non ProfiDrganisationen und b@eblicher Weiterbildung wie auch in informellen
Kontexten finden. lhre Regeln sind eher implizit und offen fir situative Modifikationen.

Was in der Praxis anerkannt wird, was funktioniert, was glaubhaft ist und was man dem anderen

im wortlichen und Uberagenen Sinne abkauft, unterliégiendenzielll einemrealen Marktg-
schehenDamit meine ichicht das enge betriebswirtschaftliche Marktverstandnis, sondern das
okonomische Prinzip, demzufolge sich durchsetzt, was bei der Zielerreichung Ressourcen
schorn oder den meisten Nutzen stiftet. Auch im Bildungsalltag haben Qualitat, Nutzen und
Nachfrage eine unmittelbar regulierende Kraft auf das, was z. B. an neuen Ideen oder Materi

lien entwickelt und angeboten wird. Dass es in diesem dkonomischen Spielrraticimale

Momente gibt, lasse ich an der Stelle auRen vor, denn wichtiger ist mir im Moment der Unte

schied zur Wissenschaft: Wissenschaft namlich agiert allenfalls auf &kies@n Markt(Kah-

lert, 2005): Es sind die von der Scientific Community selbstgesetzten Normen und Kit

rien, die z. B. die Vergabe von Aufmerksamkeit (Franck, 1998) wie auch von ForscHungsge

dern lenken. Ein Nutzen fir Dritte spielt, wenn tberhaupt, allenfalls mittelbar eine Rolle, falls

dieser in den Kriterienkatalog aufgenoem wi r d . Eine R¢ckmel dung von
es in aller Regel ni cht, und wenn es stte gibt,
licher Erkenntnisse ankommt: Kann z. B. der Praktiker in Schule, Hochschule oder Weiterbi

dung mit hoch gefdrdesh Forschungsergebnissen nichts anfangen, wird dem widerspenstigen
AKundenfi die falsche, nemlich eine zu praktizi.
Nutzen der Ergebnisse hinterfraigtein Mechanismus, der in anderen Kontexten undenkbar

ware: Man stelle sich nur einmal vor, ein Automobilkonzern wirde ein Auto bauen, das neueste
wissenschaftliche Erkenntnisse bertcksichtigt, sich auf der StralRe aber als weitgehend fahru
tauglich entpuppt. Wer dann auch noch auf die Idee kame, das ProbleémFautisildung,

Training und Werbung zu l6sen, um den Kunden trotzdem zum Kauf zu bewegen, wilrde hoc

kant aus jedem Konzern fliegen.

Bezogen auf ihiVertesysteraeigt sich die Scientific Community bei genauerem Hinsehen als
weniger geschlossen als es aufi éesten Blick erscheinen mag: Gerade in der . ¢lern und
Bildungsforschung gibt es (an sich) vergleichsweise viele verschiedene Forschungstraditionen,
Forschungsziele und Forschungsmethoden: Da konkurriert vor allem die geisteswissenschaftl
che mit de sozialwissenschaftlichénsprich empirischei Tradition (Burkhardt & Schoenfeld,

2003), Reflexionsund Entwicklungsziele stehen neben Handlungszielen (Reeves, 2000), und
das Methodenarsenal umfasst laband feldexperimentelle, statistische, phanoohegische,
hermeneutische und historische Methoden (u. a.) gleichermalRen. Ohne an der Stelle ins Detall
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Zzu gehen, | 2 sst sich feststell en, dass in dies
Wertesysteme aufeinander treffen: Das eine, statdietiz, Wertesystem sieht Wissenschaft

und Forschung im Auftrag der reinen Erkenntnis (was sich dem ersten Teil von Innovation, der
Invention zuordnen lasst). Das andere, in der Regel schwéchere, Wertesystem proklamiert den
Nutzen als Ziel von Wissenschafd Forschung (was sich dem zweiten Teil von Innovation,

der Implementation und Diffusion zuordnen lasst). Im Rahmen der,Uadin und Bildungs-

praxis sollte mari wenn man auch hier eine Gegenuberstellung suditer von einenBe-
darfssystensprechengdas normative und operative, klare und vage, faktische und antizipierte

Bedarfe etc. umfasst: Trotz dieser Vielfalt eint die Praxis das Bestreben, Probleme zu lI6sen, den

Alltag zu Uberstehen und daflr sinnvolle MalRnahmen zu erhalten. Zwar trifft marhiauch

bi sweilen auf zwei ALager f: ndmlich dieejenigen
waltigen mochten (Stabilisierer), und diejenigen, die Reformen, also das Neue, anstof3en wollen
(Destabilisierer). Der Wunsch nach unmittelbarem Nutzen istfedmist erheblich gréRer als

der nach kreativer Storung.

Die folgende Tabelle stellt die Merkmale der beiden Referenzsysteme Wissenschaft und Praxis
noch einmal akzentuierend gegentber (vgl. auch Latniak & Wilkesmann, 2005).

Tab. 1: Gegeniiberstellung: Wenschaft Praxis

Wissenschaft (Wahrheit als MaRstab) Praxis (Brauchbarkeit als Mal3stab)

Scientific Community Praxisgemeinschaften

Relativ geschlossene Gruppe mit expliziteet R Relativ vielfaltige uncheterogene Gruppen mit
gelwerk, Zugangsbarrieren und hoher Identifike impliziten Regeln und Offenheit fur situativenA

on forderungen

Fiktives Marktgeschehen Reales Marktgeschehen

Selbst gesetzte Normen und Kriterien handt&ing Nutzen oder Ressourcenverbrauch hangtia:

|l eitend; kein Kontakt tend; Entscheidung dur
Wertesystem Bedarfssystem

Reine Erkenntnis versus Nutzen als Streitpunki Praktische Problemlésung versus Reformef-(St
von Wissenschaft und Forschung rung) als potenzieller Streitinkt

A stark ausgepragter Dissens A schwach ausgepragter Dissens

Die obige Gegeniiberstellung kdnnte einen zu der Folgerung verleiten, die Innovationskrise in
der Bildung sei alleii oder doch vor allerii durch das schwierige Verhaltnis zwischensWi
senschaft und Praxis verursachasDmag zwar in dieser Formulierung durchaus stimmen, aber
darf man bei dieser Feststellung stehen bleiben? Muss man nicht fragen, wie es tberhaupt zu
dem schwierigen Verhaltnis kommt? Es kann ja wohl kaum sein, dass wir diese Feststellung als
Pramisse ween, ohne sie zu hinterfragéroder wird genau das vielleicht doch (vor allenn-de

zeit) ernsthaft in Erwagung gezogen? Mich interessieren in diesem Beitrag die Inrsvation
bremsen, die von déforschung selbsterursacht werden, denn ich meine, dass digzgidh
(mit-)verantwortlich fir das nach wie vor ungeléste WissenscRaftsisProblem sind. Ein

erster Einstieg in die Analyse dieser Innovationsbremsen kann die Frage sein, vor wéichen fa
tischen und vermeintlichen Entscheidungen und Konflikkeneirzelne Wissenschaftlén der
Scientific Community bzw. im fiktiven Marktgeschehen der Wissenschaft steht.

2. Die Wirksamkeit des fiktiven Wissenschaftsmarkts
2.1 Konfliktquellen fir den einzelnen Wissenschaftler

Lehr-, Lern und Bildungsforscher von heutehen sich héufig unter Druck (vgl. Kahlert,
2005): Die Scientific Community fordert aktuell vor allem empirische Forschung, wobei die
experimentelle und quantitative Forschung das Empirieverstéandnis pragen. Man fonalert Sta
dards in Anlehnung an die Natussenschaften, und das zeigt sich darin, wie die wissemschaf
liche Leistungsfahigkeit erziehungswissenschatftlicher, padagogischer oder padagsgtéch
logischer Fachbereiche in Evaluationsverfahren bewertet wird. Es zeigt sich auch bes-der Re
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sourcenzteilung und bei der Forschungsforderung. Dabei ist natlificht die Bewertung
wissenschaftlicher Leistung an sich das Problem. Problematisch sind vielmehr die defzeit vo
herrschenden Kriterien, welche die traditionell heterogenen und facettenreicteenriéievie-

thoden der Lehr Lern- und Bildungsforschung (s. 0.) praktisch kaum zur Kenntnis nehmen und

alle Forschungsbemuihungen UleégtenKamm scheren. Das geht soweit, dass eine grof3e und
anerkannte Wochenzeitung wie die Zeiie gesamte deutsche Eraeh g s wi ssenschaft al
bedingt wi ssenschaftlichi bezeichnet. Di es ist
vielleicht vermuten k°nnte: Seit 2002 e&obt in
archerin ein Streit ¢ dereexperineneelle orsdhuma@ (vat. Fiscloer, al | e
Waibel & Wecker, 2005), der nun auch verspatet bei uns eingetroffen ist.

Nun mag der Markt innerhalb der Scientific Community (im Bereich der Bildung) ein fiktiver
sein; wirksam ist er allemdl sehr wirksam sgar. Die Akteure (Anbieter und Kunden) iredi

sem fiktiven Markt sind nicht die Lehrenden und Lernenden in der Bildungspraxis oder andere
Praktiker, sondern die Mitglieder der Scientific Community selbst, ergdnzt durch Personen aus
Behorden und Institutiome die bei der Vergabe von Aufmerksamkeit (Uber Vortrage auf T
gungen, Beitrage in einflussreichen Publikationsorganen etc.) und materiellen Ressoercen (B
rufungen, Ausstattung, Leistungszulagen, Drittmittel) mitbestimmen und die Marktm&chani
men (mit)regliereni wenn man einmal in diesem Bild bleiben mochte. Wer in diesen Markt
eintreten und sich behaupten will, muss die dort herrschenden impliziten und expliziten Regeln
Ubernehmen, und die stammen aktuell vor allem aus dem Reich der Naturwissensohatten (
daraus, wie Padagogen und Psychologen die Naturwissenschaften sehen). Die viel gepriesene
und prinzipielle Freiheit der Forschung erfahrt dadurch nicht unerhebliche Einschrankungen:
Wer sich als Wissenschaftler nicht nur der bzw. dieser Wissensshafternauch der Bi-
dungspraxis verpflichtet fehilt, geht kaum konf
Menschen in der Praxis stellénlogischerweisé den Anspruch, dass man ihnen hilft, ihre
Probleme zu I8sen, und das sind Probleme vor Orgjdren lokale und personale Handlsig
bedingungen bertlicksichtigt werden mussen; Menschen in der Praxis fordern ein, dass man mit
ihnen kommuniziert und zusammenarbeitet; sie wollen Anregungen und Empfehlungen fiir die
Praxis, auch wenn diese noch keinen urntdfilgchen Wirkungsnachweis erbracht habenhKa

lert, 2005). Mit den Anspriichen der Scientific Community ist all dies definitiv nicht vereinbar.

Wohin also steckt ein Wissenschatftler, der Karriere machen méchte, seine Zeit und Energie? Es
liegt auf der Handdass er sie in das System investiert, in dem er weiterkommen will, und das
ist selbstverstandlich die Scientific Community. Mancher Wissenschatftler trifft diese Entsche
dung bewusst, wohl wissend was er da tut. Oft genug aber funktioniert der Marldrsuokti-

lich Uber die Sozialisation in der Gemeinschaft: Bestimmte Werte und Auffassungen vien Real
tat, Erkenntnis und Methodik werden dann systematisch tradiert, sodass die oben genannte En
scheidung hinfallig wird, weil der Nutzehund damit auch der aite inhdrente Bestandteil

von Innovationen, namlich die Umsetzung und Verbreiturgar nicht als Aufgabe von \&4
senschaft in Erwagung gezogen wird. Badley (2003) nennt dies treffend eine epistemologische
und ontologische Apartheit, und wer mdchte sidmoscfreiwillig in eine Minderheit begeben,

die in Bezug auf Anerkennung und Erfolg hdchst risikobehaftet ist?

2.2 Normative Entscheidungen in der Community

Haben di e Prakti ker, di e al s ASt akehol der des
Ergebnis vorForschung einfordern, keinen Part im wissenschaftlichen Marktgeschehen, kénnen

sie es naturlich auch nicht mitbestimmen und haben keine marktregulierende Kraft. &nter di

sen Umstanden sollte siéhso ware zu folgerii eine Diskussion Uber die Innovatidmise in

der Bildungsforschung ertibrigen, weil es aus dieser Perspektive keine gibt. Wie Euler (in di

sem Band) ausfuhrt, ist es eine normative Entscheidung, was man unter das Dach der Wisse

schaft subsumiert und was nicht, ob und in welchem Mal3e derrNoize genauer: Bildursy

innovationen Uberhaupt eine Rolle spielen durfen, wenn Wissenschaft betrieben wird. Aber: Ist

es wirklich so einfach, dass sich Wissenschaft im Allgemeinen und, Lefimn und Bildungs-

4 DIE ZEIT, 23.03.2005 Nr. 13.
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forschung im Besonderen mit sich selbst begnligenn? Kann sich Wissenschaft heute ta
sadilich noch als geschlossenes System weiterentwickeln, ohne sich um einen angemessenen
Umgang mit den Nutzenerwartungen aus seinem Umfeld zu bemihen? Ich meine nicht.

Zum einen sind Nutzen und Nutzlichkeit in dersgénschaftstheorie durchaus nicht unbekannt
und gut begriindbar: Der Pragmatismus etweaerbunden mit Namen wie James, Dewey und
Rorty T macht den Nutzen schon fast seit einem Jahrhundert zum wichtigsten Kriterium fir
wissenschaftliches Handeln. Resonéindet die pragmatische Grundauffassung aktuelke{wi

der) in der internationalen Diskussion (vgl. Kahlert, 2007). Hier wird z. B. die Moglichkeit er6
tert, dass der Pragmatismus fir die Lebern und Bildungsforschung eine Perspektive bietet,
die dabei Hft, Dualismen aufzulésen, an denen man sich gerade in def, lehn und Bi-
dungsforschung gerne entlang hangelt (Badley, 2003): etwa die Gegenuberstellung %en Obje
tivismus und Konstruktivismus oder die von Entdeckung und Erfindung als wissenshhatftlic
Erkenntnis. Dualismen dieser Art lassen sich angesichts wachsender Komplexitat ind Uns
cherheit gesellschaftlicher Realitat durchaus in Frage stellen und mit Skepsis gegeniiber zwe
felsfreien Gewissheiten verkniipfen. Zum anderen werden die Stimmenrerarals der Pol

tik, aber auch aus anderen gesellschaftlichen Bereichen lauter, die explizit einen Mehrwert der
Lehr, Lern und Bildungsforschung fur die Praxis einfordéravenn auch, wie so oft, vol-a

lem im Reflex auf nationale Blamagen wie PISA odaerse BildungsRankings. Wisse
schaftler sollteri so kann man dann lesénzentrale Fragen der Zeit erkennen und natirlich
auch Antworten liefern oder zumindest an diesen aktiv mitarBeién seien durchaus zir e

nem innovativen Handeln verpflichtetasl der Gesellschaft dient, und es sei vonnoten, diese
InnO\r/?ationen den Praktikern zu kommunizieren, die diese schliel3lich nachhaltig verwirklichen
sollerr.

Die Situation fur den einzelnen Wissenschaftler kann einigermaf3en schizophren werden, vor
allem dannwenn z. B. seitens der Politik lauthals innovationsfreundliche Bildungsforschung
verlangt wird (s. 0.), im Rahmen staatlicher FérdermalBnahmen aber keinerlei Mechanismen
eingebaut sind, die dafir sorgen kdnnten, dass dazu geeignete Forschungszwsiggemidn
Uberhaupt eine Chance hahen Denn di e Pol iti k als weiterer
immerhin ein Mitspieler im fiktiven Wissenschaftsmarkt, aber leider nur ein temporarer und
peripherer, der zum Kern der letzten Entscheidungen sadtendringen vermag. Bleibt fiir den
Einzelnen noch die Frage nach der (einsamen) ethischen Verpflichtung, als Forscherieinen Be
trag zur Verbesserung der Bildungspraxis zu leisten (Hostetler, 2086¢h unter widrigen
Umstanden. Solche Wertand Normenfagen l6sen bei LehrLern und Bildungsforschern in

der Regel Nervositat und Abwehr aus. Und bis zu einem gewissen Grad ist das auch sinnvoll:
Es war immerhin eine Errungenschaft zu Beginn des 20. Jahrhunderts; iverfdormenta-

gen aus Wissenschaft urdrschung auszugliedern, sich damit die bereits erwéhnte Freiheit der
Forschung zu erkdmpfen (die aber, wie gesagt, wissenschaftsintern ebenfalls bedroht werden
kann) und gerade dadurch auch Innovationspotenzial zu entfalten. Doch normativeiEntsche
dungendieser Art, Verantwortung fur praktische Belange aus dem wissenschaftlichen Denk
und Handlungsraum zu verbannen oder aber zu integrierennisimofiir alle Zeiten und in

allen Doménen wahr oder falsch; vielmehr bedrfen sie immer wieder erneut deseydvii

ten Aushandlung.

®So z. B. der im Bundesbildungsministerium tatige Hans Konrad Koch auf einer Tagung im Jahr 2006; Vortrag
verfugbar unterhttp://dgfe.pleurone.de/zstthrift/heft33/beitrag2.pdf

® Formuliert etwa von der Schweizer Gebert fSiiftung ebenfalls im Jahre 2006; Bericht verfiigbar unter:
http://www.grstiftung.ch/documents/ZwischBerWuOe.pdf

"'So verweisen z. B. Briiggemann und Bromme (2006) ausdriicklich darauf, dass Anwendungsforschung, bei der
nicht ein Erkenntnisinteresse, sondern die praktische Problemlésung im Vordergrunudteim, Fokus des A8
derhandelns der Deutschen Forschgegeinschaft sind immerhin dem gré3ten Geldgeber in Deutschland in
Sachen Forschung.

AS


http://dgfe.pleurone.de/zeitschrift/heft33/beitrag2.pdf
http://www.grstiftung.ch/documents/ZwischBerWuOe.pdf
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3. Die Naturwissenschaft als VVorbild?
3.1 Easy- oder Hard-to-Do-Science — das ist hier die Frage

Man kann es drehen und wenden, wie man will: Letztlich landet man bei der sehr allgemeinen

Frage, was Wissenschaft denn eigentlidh wed findet sich dabei schnell in einer Diskussion

wieder, aus der sich alle Niekitissenschaftler alsbald verabschieden. Einfach und verbliffend

eindeutig ist dai wie Hug, Friesen und Rourke (in diesem Band) zeigjester englische
Sprachgebrauch: DasoM t Asci encefi bedeutet, wennnes keine
gen gibt, automatisch ANaturwi ssenschad&tfn und
turwissenschaften dariiber, was als wissenschatftlich gelten darf. Mitunter spricht man auch von
Ahard sci e nmtrwigsenschaftlichen Zevéigen der Forschung zumindest die Pos

tion als Asoft sciencesfi zubilligen zu k°nnen.
Lehr-, Lernt und Bildungsforschung (wie bereits erwéhnt) eine aleéuBllisanz. Diese zeigt

sich in der derzeitigen Forderung nach Empirie in einem engen Sinne, namlich nach Empirie im
naturwissenschaftlichen, und dainidealerweisé experimentellen Sinne: In den USA ist man

in diesem Zusammenhang besonders radikal @ndranet der Wissenschaft schlichtweg auf
politischem Wege, die Experimentalforschung schrittweise von 5% auf 75% anzuheben.

David Berliner (2002) ein bekannter Forscher und fihrender Autor auf unserem Gebadt

den Spiel nun umgedreht: Er bezeichtietLehr, Lerrund Bi |l dungsf oto-schung a
Do-Sci encef, deren Herausforderungen und Schwier
al s -foH®Scyi encesii erscheinen | assen. Und das ha

Erstenshabe der Kontextinen enormen Einfluss auf die Lehcern und Bildungsforschung,

und das liel3e sich auch nicht abstellen, denn Lernende sind immer eingebettet in komplexe und
sich standig wandelnde Netzwerke von sozialen Interaktionen. Das filhre dazu, dass Fo
schungseagebnisse nie in der Form verallgemeinerbar sind, wie dies in den Naturwissenschaften
an der Tagesordnung igweitensseien in der Lehy Lern und Bildungsforschung Interakt

nen allgegenwartig und die intervenierenden Variablen so zahlreich, daskalem@ette exp-
rimentelle Erforschung unmdglich ist (siehe auch Kiel, in diesem Bd@ritjens hatten E-
kenntnisse in der LehrLern- und Bildungsforschung eine geringe Halbwertszeit: Sie veralten
rasch, weil sich die Bedingungen, unter denen Mensch&vaab$en, leben und lernen, besta

dig wandeln und mit ihnen auch die Einflisse darauf, welche Methoden (und Medien) in we
cher Weise Effekte hervorruférMit diesen Griinden fiir die Charakterisierung der tdrern

und Bildungsforschung ist auch eine Aggsaan die Dominanz der am naturwissenschaftlichen
Ideal orientierten Forschung verbunden, was allerdings keineswegs eine neue oder Uberrasche
de Absage ist: Bereits in den 1950er Jahren stellte Cronbach (1957) fest, dass wedei- Korrelat
onsstudien noch expmentelle Studien, also die beiden S&ulen der naturwissenschatlich g
pragten LehiLernforschung, brauchbare Resultate fur die Bildungspraxis vorzuweisen haben.
Die wichtigsten Grinde, die dafiir ausgemacht werden, haben sich in den letzten Jahrzehnten
ehea wenig gedndert und stehen auch bei Berliners Argumentation Pate (z. B. Cronbach, 1975;
Schulmeister, 1978; Riuppell & Rudinger, 1979; Bereiter, 2002; Schulmeister, 1997):

(a) Interventionen, die in der Experimentalforschung zu VariaBlets werden, interagen
mit individuellen Besonderheiten von Lehrenden und Lernenden, was eindeutigé Zuor
nungen von Ursache und Wirkung unmdéglich macht.

(b) Bemuhungen um Differenzierung und Kontrolle im methodischen Design, um auf diesem
Wege zu besser verallgemeinerbaren Agssazu kommen, fithren zu artifiziellen Ueig
bungen, die keine Aussagekraft mehr fir reale Situationen haben.

(c) Zeitverzogerte und kontextabhangige Wirkungen bleiben in experimentellen Settings von
vornherein auf3en vor, wodurch typische Merkmale von (latigeis und emergenten)
Lern- und Bildungsprozessen schlichtweg unbericksichtigt bleiben.

8 Was aber im Umkehrschluss nicht so interpretiert werden darf, dass es keinerlei Konstanten gibt; esdirfte alle
dings so sein, dass diese spezifischer und wenigéahaind als man es sich von einer naturwissenschaftlichen
Warte aus wiinscht.
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(d) Die Folge aus den genannten Schwierigkeiten (a bis c) ist, dass z. B. die meisten Vergleiche
von Unterrichtsmethoden unthedienkeinesignifikanten Ergebnisse erzieletie wenigen
signifikanten Ergebnisse widersprechen sich gegenseitig.

(e) Unwin und Fahrner (in diesem Band) weisen schlie3lich zusatzlich darauf hin, dass man
Lern- und Bildungsprozesse mit einfachen, also lirsatigen mathematischen Modellen
(und die ligen der statistischen Auswertung experimentell erhobener Daten in aller Regel
zugrunde) nur in wenigen Randbereichen und auch dann nur ansatzweise beschreiben kann.

3.2 Wissenschaftliche Reaktionen auf die Innovationskrise in der Bildungs-
forschung

Aus demoben Genannten ist zu folgern, dass die am naturwissenschaftlichen ldeal orientierte
Lehr-,Lemund Bil dungsforschung zwar ei n, wi e es Sc
hypot heseni (Schul meister, 1997, IBpulsed3iBdie) , aber
Bildungspraxis ist. Nun ist es keineswegs so, dass die, dieses Ideal propagierende, Scientific
Community die offenkundige Innovationskrise komplett ignorieren wirde (zu laut wird die

bereits genannte Forderung nach dem gesellschaftlicedmwdrt vor allem auch staatlich f

nanzierter Forschung; s. 0.). Es gibt inzwischen eine ganze Reihe von Reaktionen darauf und

di ese gehen vor allem in zwei Richtungen: in R
ander esi, wo b ei t iherstazes einverlsibt 28 evérdem Beides®mddhte ich im

Folgenden etwas genauer erlautern.

So sehen die Vertreter der Experimentalforschung die Hauptursache fir die Innovationskrise
darin, dass die Standards der L-ehern und Bildungsforschung@ gemessen am naturwisse
schaftlichen Experimerit zu wenig streng sind oder zu wenig angewandt werden. Auf diesem
Wege kdnnten keine neuen, replizierbaren und verallgemeinerbaren Erkenntnisse resultieren;
die Frage nach deren Anwendung auf die Praxis ertbigheuster solchen Umstanden. e

knlUpft wird dieses Argument mit der Position, dass akkumulierte Erkenntnisse, wenn diese
dank experimenteller Grundlagenforschung erlangt werden, direkt in die Praxis Gbertragen we
den konnten (vgl. Fischer, et al., 2005)adN dieser Auffassung sind nicht das naturwisse
schaftliche Forschungsverstandnis und die dazugehtrige Methodik die Ursache fiir dae Innov
tionskrise, sondern es ist deren mangelnde Umsetzung, might nur, aber auch von den

oben skizzierten unfahigamd unwilligen Praktikern mit zu verantworten®s@ezeichnend ist

in diesem Zusammenhang das Aufstreben der neurowissenschaftlich orientierten Bildungsfo
schung, bei der die Hirnforschung zur neuen Leitdisziplin und die Neurodidaktik zum serids
wirkendenHeilsversprechen wird (vgl. Stern, Grabner & Schumacher, 2005): Indem man den
Forschungsgegenstand bei dieser Richtung kurzerhand tatsdchlich auf naturwissenschaftlich
analysierbare Phanomene reduziert, kommt man dem selbst gesetzten wissenschaftithen Id
naturlich besonders nahe. Dass man dabei zum einen mitnichten Erklarungen, sondern allenfalls
Beschreibungen (z. B. mithilfe bildgebender Verfahren) produziert und zum anderen- biolog
sche, aber leider keine padagogischen Erkenntnisse liefert, schiegntdie Anhanger der ne

en Forschungsrichtung nicht zu stéren. Im Gegenteil: Ganz ungeniert leitet man aussaeurowi
senschaftlichen Versuchen padagogische Prognosen mit einer Gewissheit ab, die eis-Bildung
forscher aulRerhalb dieser Zunft niemals wagen wifdotzdem werden derzeit viele freimwe

dende Professuren und Lehrstiihle aus dem weiten Feld von Lernen, Lehren und Bildung in
diese Forschungsrichtung umgewidiet

Andere Bildungsforscher dagegen schlagen eine (zunéchst) entgegengesetzte Richtuhg ein un
machen die Art genau dieser Form von Grundlagenforschung fur die Innovationskride veran

° Eine vergleichbare Argumentation findet sich tibrigens bei der so genannten Versorgungsforschung gegeniiber der
medizinischen Forschung (vgl. z. B. Hey & MaschewSlchneider, 206).

1 Diese Tendenz in der LehiLern und Bildungsforschung hat ein analoges Vorbild in der Sportwissenschaft. B

reits vor 15 Jahren wurde hier beobachtet, dass ebenfalls aus Ehrfurcht und mit Hoffnung auf mehr Erfogg naturwi
senschaftliche Facher wiegdnechanik, Sportmedizin und Trainingswissenschaft padagogische und soziologische
Fachrichtungen verdréngten (Bette, 1992). Ob dies der richtige Weg war, wird heute in der Sportwissensdhaft verha
ten, aber immerhin bezweifelt.
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wortlich: Gefordert wird statt dessen eine An
1997; vgl. auch Euler sowie Stark, Mandl & Hermann, in diesem Band)ediédawendung-

bezug in die Forschungslogik integrieren soll. Letztere bleibt allerdinge die Bezeichnung

A u-ngpiredbasicr e sear c hfi b er & dochswiedeedern Glaubeh vernaftet,idass
Asciencefi den natur wi s kienes teh Eebenlmissé Eiiedass ¢ ndet e
dere Stellung nimmt in diesem Zusammenhang der Ansat@aekignBased Researc{DBR)

ein (vgl. auch Hug et al. sowie Unwin und Fahrner, in diesem Band), denn: Einerseits wird

DBR in die Rubrik der gerade genanntemwvandungsorientierten Grundlagenforschung- ei

gruppiert und damit mehr oder weniger implizit in die erste Argumentation eingebettet. And

rerseits wird mit DBR durchaus eine neue Denkrichtung verbunden, die den letztlichadoch n
turwissenschatftlich inspirieeh Pfad verlasst. Was steckt dahinter?

DBR lasst sichicht aus einer wie auch immer gearteten Methodologie heraus definieren; vie

mehr ist es die Motivation der Forscher, Erkenntarsd Nutzenziele miteinander zu verbinden

(Bereiter, 2002; Edelson, 2002pbb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble, 2003; Design B

sed Research Collective, 2003; Barab & Squire, 2004; Cocciolo, 2005). DBR ist eRehein
menansat{Reeves, 2000) als eine einheitliche Forschungsrichtung. So gibt es innerhalb der

DBR eine entwiklungspsychologische Richtung (z. B. Brown & Campione, 1998), eind-kogn
tionspsychologische Richtung (z. B. CTGV, 1997), eine kulturpsychologische Richtung (z. B.

Cole, 1996) und Kombinationen davon (vgl. Bell, 2004). Entsprechend kann sie sowoli-in Ric

tung Grundlagenforschung als auch in Richtung angewandte Forschung oder Evaluationsfo

schung gehen, sie kann aber auch deskriggivativ sein. Nicht die Methoden an sich sind
kennzeichnend, sondern deraterventionsorientierteEinsatz und die dabei résikrte iterait

ve Vorgehensweise: Entwicklung und Forschung finden in kontinuierlichen Zyklen vorl-Gesta

tung, Durchfiihrung, Analyse und feesign statt; Invention, Analyse und Revision wechseln

also einander ab. Zwar ist der Denkansatz selbst nicht nlkean $tden 1970er Jahren haben z.

B. Cronbach (1975) und Gl aser (1976) von AVer
sciencefi gesprochen und nach einer Vertkngpfung
wicklung verlangt. DBR gilt heute trotzdem als ejoage Bewegung, bei der sich aktuell in

dichten Abstanden euphorischer Beifall und kritischen Attacken (Shavelson, Phillps, Towne &
Feuer, 200 3; Kel |y, 2004 ; Levin & OEDonanel |, 1
cozeptual i zmethéidobwgn dz e divemer den zwei (angeblich)
DBR-Ansatzes kritisiert (Dede, 2004), das heildt: Trotz aller theoretischer Bemiihungen (die

DBR von Ans2tze wie Aact i oreinqualiat arettiéhtBn Aund ande
satzen unterschagt) seien Arbeiten aus dem Kreis der DBR noch zu wenig theoretisch fundiert.

Dafir stehe man vor einem Overkill an Daten, weil ohne konzeptionelle Grundlage zu viele und

zu viele unbrauchbare Daten gesammelt wiirden. Weiterhin wird der Mangel an korigensfah

Standards kritisiert und (wie zu erwarten) groRe Skepsis in punkto Messvaliditat undé‘erallg
meinerbarkeit der Ergebnisse gedulRert (Hoadley, 2004).

Die weit verbreitete Einordnung des DBRnsat zes in die Kategorie Aa
Grundlagenfoshungi und die hier nur Kknapp gmnannten
munity zeugen aus meiner Sicht von der Hoffnung, diese Form von Forschung doch wieder
domestizieren zu kénnen, und zwar Uber die Einhaltung klassischer, aus der Experimentalfo
schungstammender Kriterien. Die im DBRnsatz angelegte Neuorientierung an der Erktwic
lungsforschung, wie sie auch in den Ingenieurwissenschaften praktiziert wird, bleibt bei dieser

Form der Rezeption und Verbreitung von DBR weitgehend aufen vor. Neuen undbgegen

den Naturwissenschaften selbstbewusst vertretenen BewertundsQualitatskriterien von
Wissenschaft und Forschung wird damit wirkungsvoll aus dem Weg gegangen. Erklaren lasst

sich das nur Uber die oben herangezogene Analogie zum 6konomischen Miudigs: Der
aufstrebende Konkurrent wird kurzerhand aufgeka@bogle lasst grifien.
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4. Wie eine Hard-to-Do-Science von allen Wissenschaften lernen konnte
4.1 Das Potenzial der Entwicklungsforschung fir die Bildung

DBR T so meine Einschatzurighat derLehr-, Lernt und Bildungsforschung das Tor zu eine

Denkund Handlungsrichtung ge°ffnet, die man Kknapg
der Akker, 1999) bezeichnen kann. Mit der Vorstellung von einer Entwicklungsforschung auf

dem Sektor von Lerneiiehren und Bildung tun sich viele Wissenschaftler interessanterweise
extrem schwer, obschon es auch hier einen Agro
(also dem Vorbild der heutigen Lehtern und Bildungsforschung) durchaus das Wasser re

chen kann: namlich die Ingenieurwissenschaften. Aktuellen Statistiken zufolge (Detmer &

Kramer, 2006) Uberfliigelt in Deutschland das Investitionsvolumen in den Ingeniearwisse
schaften sogar das in der Medi zi n. Wedien bei spi
Rede ist und neue Fomdemmen aufgelegt werden, sind meist die Ingenieurwissenschaften
(einschlieRlich der Informatik) angesprochietund was zeichnet die Ingenieurwissenschaften

aus? Wahrend die Naturwi ssenschddWatfunkibanach tr
ni ertin, i st es Ziel der I ngeni eur wi ssuachschafte
was man beitragen kann, damit sie besser funkt]
zugegeben sehr einfache und plakativ€harakterierung bringt auf den Punkt, dass man in

den Ingenieurwissenschaften weder Scheu vor der Kategorie des Nutzens noch ein grundsatz|

ches Rechtfertigungsproblem gegentiber den Standards der naturwissenschaftlichen Forschung

hat (wie dies beim DBRAnsatz trotzder Offnung hin zur Entwicklungsforschung zu bedbac

ten ist). Mit grof3er Selbstverstandlichkeit fiihlen siciumindest deutschielngenieurwisse-

schaftler auch fir die aus der Forschung resultierenden Produkte und deren Markteintritt ve
antwortlich. Es ghotrt zum Selbstverstandnis der Ingenieurwissenschaften, den Innovationspr

zess durch wissenschaftliche Forschung zu optimieren. Trotzdem (oder vielleicht gerade de

halb?) kann man den Ingenieurwissenschaften siulclt vorwerfen, dass sie mit ihrer Form

von Entwicklungsforschung nur einen praktischen Nutzen stiften, aber keine neuem; wisse

schaftlich relevanten Erkenntnisse zu Tage fordern.

Intern allerdings kann mah wenn auch weniger ausgepragt als in der Ldtern und Bi-
dungsforschung und von déffentlichkeit kaum wahrgenommei ebenfalls Diskussionen
beobachten, die das traditionell gute Verhaltnis zwischen Wahrheit und Nutzen in dén Ingen
eurwissenschaften ein wenig ins Wanken bringen: Inhaltlich nahezu parallel zum Streit in der
Bildungsforstiung dringen z. B. auch in dwirtschaftsinformatikorderungen aus den USA in

die hiesige Forschungslandschaft, die darauf hinauslaufen, quantitativen und experimentellen
Methoden den Vorrang zu geben (Becker & Pfeiffer, 2005). Angesichts des grof3kgs Erfo
gerade deutscher Ingenieurwissenschaftler aber werden diese Angriffe auf die friedliche Ko
Existenz von Nutzen und Erkenntnis in der Wirtschaftsinformatik weniger zuriickschreckend
beantwortet: Die Bildung und Uberpriifung von Theorien (dem Wahrheéskrit verpflichtet)

sowie die Konstruktion und Bewertung von-Aftefakten (dem Nutzenkriterium verpflichtet)
durften keine sich ausschlieBende Zielrichtungen sein; vielmehr handle es sich dabeindm erga
zende Vorgehensweisen @memForschungskreislauf @ker & Pfeiffer, 2005). Die Nahe zur
Argumentation, wie sie der DBRnsatz verwendet (s. 0.), ist leicht zu erkennen. Die daraus
folgende Chance, nicht nur von den Naturwissenschaften, sondern auch von den Ingenieurwi
senschaften zu lernen, scheint in 8efentific Community der Lehr Lern- und Bildungsfo-

scher dagegen weniger leicht erkennbar zu sein. Nach wie vor n&mlich neigt man dazu, allein
der AForschung danachf und damit demjenigen der
padagogische Inteention empirisch Gberprift, aber nicht dem, der das, was Uberpruft wird,
entwickelt hat’. Aber: Kann es sich eine Hato-Do-Science wirklich leisten, auf neine For-
schungstradition, namlich die naturwissenschaftliche, zu bauen? Mit welchen stichhaitige

" Siehe z. B. beim BMBFhttp://www.bmbf.de/de/7706.php

2 Das jedenfalls ist vor allem die Reaktion der mit den Naturwissenschaften liebaugelnden Bildungsforscher. Aber
auch geisteswissenschaftlich orientierte Padagogen meiden den &edarikgenieurwissenschaftlichen Prinzipien,

I6sen diese doch wie ein Reflex den Gedanken an eine technologisch verseuchte Steuerung eines an siah unantastb
ren Bildungsgeschehens aus.
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gumenten verstolit man aus der aktuellen 4, émrn und Bildungsforschung sowohl alte gei
teswissenschaftliche Traditionen, die ganz Europa gepragt und europaische Staaten zum Vorbild
moderner Gesellschaften gemacht haben, als auch die ingenieusefedtithe Tradition,

deren Erfolge allenthalben gepriesen werden?

4.2 Drei Forschungstraditionen — drei VVorbilder

Die Sozialwissenschaften, zu denen ich auch die hier im Interesse stehendd émhuund
Bildungsforschung z&hle, haben es schon immbwsr gehabt: Fast scheinen sie permanent
zwischen den Stihlen zu sitzen und sich nicht entscheiden zu kénnen, ob sie sich diesNaturwi
senschaften zum Vorbild nehmen oder sich doch eher auf ihre Wurzeln, die Geisteswitsenscha
ten, besinnen sollten. Natiagti versuchen die Sozialwissenschaften seit jeher, mit untersehied|
chem Erfolg, eineigeneForschungstradition aufzubauen: Bei genauerem Hinsehen aber stof3t
man doch eher auf ein entweder zeitliches oder situativesurith Herpendeln zwischen (a)
Strategen und Methoden zur Durchfiihrung von Experimenten und Korrelationsstudien, hinter
denen letztlich der Versuch steht, mathematische Modelle anzuwenden und auf diesem Wege
allgemein g¢ltige AGesetzefi zu findensgh und (b
oder rekonstruktiv ausgerichtete Analyse von Phanomenen, um letztlich das Allgemeine anhand
des Besonderen zu verstehen. Der Einfachheit halber bringen wir den Studierenden in-der Lehr
Lern- und Bildungsforschung (in der Regel) bei, dass ersteregu@jtitativesForschen und

das zweit genannte (ljualitativesForschen ist. Und was davon brauchen wir in der Lehr

Lern- und Bildungsforschung? Lernen basiert auf mentalen Prozessen, die ein biologi¥ehes Su
strat haben; Lernen fuhrt zu Ergebnissem, sich in Gberprifbaren Leistungen widerspiegeln
konnen; LehiLernsituationen entstehen aus menschlichen Interaktionen, die man beobachten
kann etc. Das heil3t: Es gibt viele Aspekte an Ldlern und Bildungsphdnomenen, bei denen

ein am naturwissenschiiéhem Ideal orientiertes Forschen interessante Ergebnisse zu Tage
gefordert hat und weiterhin zu Tage fordern kann. Ldtarn und Bildungsphdnomene enkha

ten aber ebenso idiosynkratische und soziokulturelle Aspekte: Bildungsinstitutionen und deren
Angebote sind historisch gewachsen; Lernen ist ein hochst privates Phanomen; Lehr
Lernsituationen sind mal individuelle, mal soziale Konstruktionen und letztlich immer abhangig
vom Beobachter. Das heif3t: Es gibt auch eine ganze Reihe von Griinden, die datigrspr

dass ein geisteswissenschaftlich orientiertes Forschen dabei helfen kann, Irrtimer aufzudecken,
aus der Vergangenheit zu lernen und eine in unserem Bereich notwendige Normendiskussion
nicht auRen vor zu lassén

So gesehemussdie Lehr, Lern und Bildungsforschung (gewissermalRen systembedingt)

Azwi schen den St¢hlen sitzenh, all erdinngs ni ch
dern im Sinne einer notwendigen Pluralitdt an Forschungsstrategiemetitbden. In dieser

Pluralitat, die immer wiedediskutiert, faktisch auch praktiziert, offiziell aber trotzdem nicht

oder kaum aner kannt wird, fehlen jedoch die |
Langst héngen die Ingenieurwissenschaften nicht mehr am Géngelband der Naturwissenscha

ten; ach missen sie sich nicht mehr mit dem Ruf einer zweitklassigen Forschung zufrieden

geben, wie es in der Phase ihrer Entstehung der Fall war. Vielmehr haben sie sich zueiner inn
vationsstarken Macht auf dem Wissenschaftsmarkt entwickelt und eignen sitlautidazu,

von ihnen zu lernen (s. 0.). Angesichts der Tatsache, dass die Padgagdgine interventia-

sorientierte Wissenschaft ist und ihre Interventionen in Form von Organisationsstrukturen,
Lehr-Lernmaterialien, Methoden, Medien, Curricula etclis@ich irgendwoher kommen rati

sen, ist e$ jedenfalls fir michi schwer zu verstehen, warum man in der Community derLehr

Lern- und Bildungsforscher mit einer maglichen dritten, n&mlich ingenieurswissenschaftlichen,

13 Spatestens bei eigenen wissenschaftlichen Arbeiten merken alleaditfyStudierende rasch, dass das Merkmal

AqualitativiA in vielen Kontexten synonym zu AzZweitklassig
fend also nicht die Rede sein kann (vgl. Latniak & Wilkes
 Eine pauschale Verunglimpfungdgre i st eswi ssenschaftlichen Padagogi k als A

zwar griffig klingen und fir die Presse geeignet sein (z. B. die bereits zitierteAdEJabe), ist aber letztlich weder
eine Hilfe fur die erforderliche Kritik an Versdumnissen diggfagogischen Tradition noch ein Impuls fir akkern
tive Vorgehensweisen.
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Saule so wenig vertraut ist (vgl. duBurkhardt & Schonfeld, 2003). Es geht wohl gemerkt

dar um, i ngenieurwissenschaftliche Prinzipien al
zu postulieren: Ebenso wenig wie LeHrern und Bildungsphanomene auf naturwissendgehaf

lich oder geistewissenschaftlich zu untersuchende Aspekte zu reduzieren sind, erschopfen sie

sich in Aspekten, fir deren Behandlung sich die Ingenieurwissenschaften eignen. Wohl aber

sehe ich ein groRRes, bislang weitgehend ungenutztes Potenzial gerade flr eine ammivigenie
senschatftlichen Ideal orientierte Forschungsstrategie, wie sie etwa inAD&Rz angelegt ist,

wenn es darum geht, den Nutzen (und die Erkenntnisleistung) dey Lefr und Bildungsfo-

schung zu erhéhen und endlich die lang ersehnten Innovatitbssétr die Bildungspraxis

auch seitens der Forschung mitzugestalten.

4.3 Folgerungen und Pladoyer fur das Prinzip der Passung

Was folgt aus den bisher zusammengetragenen Beobachtungen und deren Interpfdsation?
Hardto-Do-Sciencei so meine Folgerung kann die Leht; Lern und Bildungsforschung von

den Natuy, den Geistesund den Ingenieurwissenschaften lernen. lhre Besonderheit besteht
gerade darinalle erprobten und uns bekannten wissenschaftlichen Zugange in Passung zu den
jeweiligen Zielen und Fgestellungen anzuwenden und der Gefahr zu widerstehen, z. B. aus
Grunden der besseren Standardisierbarkeit und Bewertbarkeit von Forschung eine Monokultur
zu zUchten. Eine solche methodische und ideologistdrekultur, die sich aktuell breit macht,

ist aus meiner Sicht die gréRte Innovationsbremse in der-Lebrn und Bildungsforschung.
Warum trotz einer nachweisbaren Innovationskrise eine naturwissenschaftlich motivierte M
nokultur um sich greift, ist eine nach wie vor unbeantwortete Frage, aufahiadchuin diesem
Beitrag keine abschlieRende Antwort gefeandabe. Ich vermute einige Griinde und habe
mehrfach die Marktmetapher herangezogen, weil sie diese Griinde veranschaulicherakann: D
nach haben wir es mit einem fiktiven Markt zu tun, auf dem dieféssenschaften (bzw. die

von Padagogen und Psychologen ausgemachten naturwissenschaftlichen Prinzipierg-einen h
hen Wert und von daher Definitionsmacht Uber wissenschaftliche Standards erhalten haben. Da
in diesem Mar kt di e elelyg-elerh und BilklungsforécEunglkkinen d e n i d
Zugang haben (weshalb er fiktiv ist), ist deren Bedarf auch kein MaRstab; sie haben tendenziell
keinen Einfluss etwa auf die Forschungsférderung und)@Bhtung einzelner Studien
und/oder Wissenschaftler. Indireklierdings kommt durchaus die breite Offentlichkeit mit ins
Spiel, da es (zu einem nicht unerheblichen Teil) deren Steuergelder sind, die in die Forschung
flieBen. Und dies wird auch zunehmend artikuliert, sodass die pauschale Nutzenahstinenz i
zwischen shwieriger wird. Diese breite Offentlichkeit (auRerhalb der Bildungspraxis) beachtet
jedoch viel zu wenig, dass gerade die Monokultur verhindert, was so sehr gewtinschtmrd: na
lich (Bildungs)Innovationen. Vielmehr akzeptiert und befiirwortet die Offenkigt zur Zeit

eher diejenigen Strategien, die die htchste Komplexitatsreduktion versprechen, denn: Lehren,

Lernen und Bildung ist bereits in der lall t2gl]i
dungsforschung, die sich nicht oder nicht ausschtib(aim naturwissenschaftlichen Ideal orie o
tiert, sondern statt -abesclkem Refdl eddaaufenifei AKAROD

verkiindet, ist fur die breite Offentlichkeit zum einen unverstandlich und zum anderenkudnattra

tiv. Zwar sind auch die metdschen Raffinessen und Schwéachen der experimentell orientierten
Forschung fir den wissenschaftlichen Laien ein Buch mit sieben Siegeln. Doch diese tauchen in

den nach auRen kommunizierten Zahlen und plakativen Statements nicht mehr auf. Und Zahlen
suggerer en k|l are Befunde, also die begehrten Ahar
scheinbar zwi ngend daraus er gebebenuRdiBl- Vertret
dungsforschung (einschlieRlich der Neurowissenschaften) ist es daher eieg,eittttOffets

lichkeit und Uber diesen Weg auch die (Fé#dolitik davon zu Gberzeugen, dass sie es sind,

die endlich Ordnung in das Didaktiknd Erziehungschaos bringen und dies auch nochnvisse

schatftlich untermauert zustande bringen kdnnen (vgl. Bete, 1992).

Dass neben den Naturwissenschaften die Ingenieurwissenschaften bislang kaum Beachtung als
mogliches Vorbild in der Lehy Lernt und Bildungsforschung gefunden haben, ist von der S

che her schwer zu erkl&@ren. fPanhi wbkai maar gu me
die Innovationsrufe in Politik und Bildungspraxis gleichermal3en betrachtet, misste tine En
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wicklungsforschung im Bereich Lernen, Lehren und Bildung eigentlich in mehrfacher Hinsicht

punkten kénnen: Analog zu den Ingenieurwisskaften lie3e sich das Verhaltnis zwischen
Wissenschaft und Praxis neu justieren; umsetzbare Neuerungen fiir die Bildungspraxis stiinden

in Aussicht; und obendrein sollte es auch keine Vorwurfe in Richtung realitatsferne Vielterkl
rungspadagogik geben, daem@ | che Forschung schl i eCildech awuch
Ingenieurwissenschafténhat.

Alle drei Traditioneni die Natur, die Geistesund die Ingenieurwissenschaftérnaben aus

meiner Sicht das Potenzial, eine Humand Sozialwissenschaft wieedLehr, Lern und Bi-
dungsforschung zu bereichern. Dabei wére aber ein Pladoyer flr Vielfalt (als Gegenpol zur M
nokultur) zu einfach, denn Vielfalt kann und darf in der Wissenschaft kein Selbstzweck sein.
Entscheidend ist di®assungverschiedener forétingsstrategischer Entscheidungen zuminte
schiedlichen Anforderungen in Abhangigkeit von Forschungsfragen, Forschungskontexten, vor

allem aber auch Forschungsphasen. Letzteres ist mir besonders wichtig, denn eine tYorausse

zung fir passungsgerechtes Handbéser Art ist, dass verschiedene Phasen im wissenschaftl

chen Forschungszyklus auch gleichberechtigt behandelt und wertgeschéatzt werden: Nachdenken

i st nicht weniger wichtig als Amesseni, ent wi ¢
Unser Gegestand das Wissen, Lernen und Lehren von Menschen in allen méglichenxXonte

teni ist derart komplex, dassne Forschungsrichtung allein alle, diese Ph&dnomene kermzeic

nenden, Aspekte niemals erfassen kénnte. Wenn man dann auch noch akzeptiert (ehe ich g

in diesem Beitrag davon aus, dass wir nicht umhin kdénnen, dies zu tun), dass Innovationen flr

die BildungspraxisuchAufgabe der Forschung sind, dann stehen wir vor mindedtengid-

richtungen die es ebenfalls sinnvoll erscheinen lassen, Na@istes und Ingenieurwisse

schaften als Quelle von Auffassungen, Strategien und Methoden sorgféltig abwagend zu nutzen.

Ich meine ersten®rientierungszield As ensef) , denn Lernen, Lehren
ni cht ohne ! ber | egun gaso zuBedeutuAgdm die wir hehte/o hi n f ,
und Bildungsprozessen verleihen (ein Feld fiir die geisteswissenschaftlich gepragten Strat

gien). Ich habe zweiten&ntwicklungsziele( As et t i ngf) i m Auge, denn
methoden uneémedien mussen erarbeitund zur Verflgung gestellt werden. Und ich denke an
Handlungszield Ast andar ds i) , d e nn - derreund Bildumgskontddemd e | n i n

nicht berechenbar und damit auch nicht steuerbar ist, helfen moglichst allgemeine &esetzm
RBigkeiten dem eigemeHandeln in der Praxis eine vertretbare Richtung zu gebeni S=itng

I Standard$ es mag eine plakative Formel sein, aber vielleicht kann sie dem einen oder and
ren als Argumentationshilfe dienen, wenn es darum geht, der Tendenz zur Monokultdeund/o
in Schieflage geratene Mechanismen auf dem fiktiven Markt der Wissenschaft Einhaltezu gebi
ten.
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3. Mdogliche Wege der Erkenntnis in den Bildungswissenschaften

Reinmann, G. (2010). Mdgliche Wege der Erkenntnis in den Bildungswissenschaftén
Juttemann & W. Mack (Hrsg.Konkrete Psychologie. Die Gestaltungsanalyse der Handlung
welt (S. 237252). Lengerich: Pabst.

AF¢r die objektive Erkenntnis brauchen wi
die die Vielfalt fordert, ist auch als einzige miner humanistischen Auffa
sung vereinbaridi (Feyerabend, 1995, S. 54,

1. Klarungen, bevor man sich auf den Weg macht

BildungswissenschaftenWas haben die Bildungswissenschaften mit der Psychologie zu tun?
Unter den empirisch arlienden Padagogen bzw. Erziehungswissenschaftlern, die sich explizit
am methodischen Kanon der (padagogigidychologischen Forschung orientieren, war der
Bildungsbegriff lange Zeit verpdnt. Lernen und Lehren sind in diesem Feld die bevorzugten,
weil ideologisch kaum vorbelasteten Begriffe; es interessieren-Lemprozesse und weniger
Normen und Zwecke, die diesen zugrunde liegen und traditionell ein wichtiger Aspeki-des Bi
dungsbegriffs sind. Seit PISA, aber auch Hochsé&tarikings und 6konomisch motivien
Fragen etwa zum ABildungscontrollingfn i st der
Sogar die Psychologie selbst versucht sich mit einer eigenen Disziplin: der Bildungspsychologie
(vgl. Spiel & Reimann, 2005). Fur die empirisch arbeitenden Régsggibt es zudem eine

ganze Reihe guter Griinde, den Begriff Beriehungwissenschaften mit dem d@tdungswis-
senschaften zumindest zu erganzen, vielleicht auch zu ersetzen: so etwa der Fokus von Lernen
und Lehren Uber die gesamte Lebensspanne (vidkmnzentration auf Kinder und Jugendliche),

die Organisation von Lernen und Lehren in informellen Kontexten und in den Medien (versus
Verortung in klassischen Institutionen mit Erziehungsauftrag) und die Suche nach einer wisse
schaftstheoretischen Basisgdiddagogische, psychologische und sozialwissenschaftlishe A
pekte berlicksichtigt. Wenn ich also in diesem Beitrag von den Bildungswissenschaften spreche,
meine ich Disziplinen und Fachrichtungen, die sich mit Lernen und Lehren in allen Altersstufen
und Kantexten, den dazu erforderlichen Voraussetzungen und Folgen in Form von Wissen oder
Kompetenzen sowie mit Alnterventionenf in Forn
und deren Zielen beschaftigen (vgl. Terhart, 2006).

Externe Fragen an Wissenschaft und Fechung Wie stellen wir uns heute eine erfolgreiche
Forschung in den Bildungswissenschaftetn vor? W
sprechend gefordert und was nicht? Was honorieren Politik, Gesellschaft und das- Wisse
schaftssystem selbst? Antwemt auf diese Fragen sind von (wissenschaitorischen En

wicklungen ebenso wie von politischen Konstellationen abhangig und zudem das Ergebnis von
disziplinspezifischen Setzungen, im besten Fall von gemeinsamen Aushandlungsprozessen
(Kuhn, 1973). Aktuk dominiert eine als empirisch bezeichnete Bildungsforschung mit ve
gleichsweise eng definierten Vorstellungen von Empirie (siehe Abschnitt 3). Deren Gultigkeit

wird aktuell wenig in Frage gestellt; allenfalls wird das Verhaltnis von Wissenschaft (@mdies

Sinne) und gesellschaftlicher Praxis diskutiert bzw. die Schwierigkeit des Transfera-wisse
schaftlicher Erkenntnisse und der damit verbundene Nutzen der Forschung fur die Praads them

tisiert (z.B. Reinmann & Kabhlert, 2007). Man kann dies (u.a.) dananifckfihren, dass Bi
dungsforschung einerseits und Bildungspraxis andererseits verschiedene Referenzsysteme da
stellen, die nach verschiedenen Regeln funktionieren, deren schlechte Vereinbarkeit wisse
schatftlich generierte Bildungsinnovationen fur die Brachwierig, wenn nicht gar unmdoglich

machen (vgl. zusammenfassend Kabhlert, 2005). In eine &hnliche (wenn auch nicht gleiche)
Richtung geht die Diskussion um die schwierige Beziehung zwischen GrundlegeAnwen-
dungsforschung (Kanning et al., 2007),di¢ s zwei AWi ssenschaftskultur
(néamlich Erkenntnis und Anwendung) sich weitgehend ausschliel3en oder nur mit negativen
Effekten auf einer der beiden Seiten kombinieren lassen.
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Wissenschaftsimmanente Fragetm diesen Disput geht esmin diesem Beitrag allerdings

nicht Vielmehr stelle ich mir die Frage, ob und inwiefern z.B. auch eine Erkerhitrik An-
wendung mdglich und mit anderen Wegen der Erkenntnis in den Bildungswissenschaften sin
voll verkntpft werden kann. Wichtig ist, dassn die beiden Betrachtungsweisen, also die Fr

ge nach dem Nutzen fiur die auRerwissenschaftliche Praxis und die nach dem Nutzen fir die
Forschung selbst, auf der einen Seite auseinanderhélt, denn: Tut man es nicht, flammt immer
wieder der fir jede andefaage unproduktive Streit dartiber auf, ob es Uberhaupt zum Zweck
von Forschung gehort, einen praktischen Nutzen zu stiften (vgl. Euler, 2007). Zu bedenken ist
aber auf der anderen Seite, dass man beide Perspektiven im Kontext der Bildung anders als in
andeen Domanen schwer voneinander trennen kann. Dies werde ich im Verlauf des Beitrags
immer wieder feststellen und trotzdem versuchen, mich bei meinen Uberlegungen vor allem auf
wissenschaftsimmanenfgagen zu konzentrieren. Bei diesen wiederum geht esiotit um
methodische Aspekte, also darum, mit welchen Instrumenten Daten erhoben und ausgewertet
werden (z.B. im Sinne von quantitativer und qualitativer Forschung; vgl. Ludwig, 2004). Es
interessiert mich vielmehr der Schridbvor, also das strategischéorgehen bzw. das o
schungsdesign und die grundsatzliche Frage, auf welchen Wegen man zu (wissenschatftlicher)
Erkenntnis in den Bildungswissenschaften gelangt kann.

Die Bedeutung des Gegenstand#/as Wissenschaft so alles treibt und was als Wissenschatft
gelten darf, ist nicht nur von gesellschaftspolitischen Strdmungen beeinflusst (s.0.), sondern
auch vom jeweiligen Gegenstand abhangig. Physische Dinge sind anders zu erforschen als soz
ale Ereignisse und diese wiederum anders als die menschliche Psyaee;nit materieller

und solche mit begrifflicher Existenz erfordern ebenfalls unterschiedliche wissenschaftliche
Zugange (Bunge, 1983). Die Bildungswissenschaften haben von allem etwas zu bieten, denn sie
wollen (a) Bildung als Idee, (b) Bildungssystenie soziale Errungenschaft, (c) Lernen als
Konstrukt, (d) Aufmerksamkeit als biologisches Phdnomen, (e) Wissen als mentaler Prozess, (f)
die Gestaltung von Lernumgebungen als Technologie und vieles mehr erforschen. Sie stehen
damit vor einem hdchst komplexd-orschungsgegenstand, den jeder Epistemologe mit Eh
furcht betrachten wird, denn: Es ertffnen sich nrameistesund sozialwissenschaftlicheuz

gang gleichermalRen. Dazu kommt, dass bildungswissenschaftliche Gegensténde von zeitlichen,
soziokulturellen aber auch 6konomischen und technischen Strémungen abhangig sind, sich
rasch veréandern und immer auch die Unberechenbarkeit menschlichen Handelns enthalten (Ei

siedler, 2008) Besonders Aschwer ZzU behandel ni i st da
dung,Lernprozesse und Lehrtatigkeiten haufig nicht adaquat fassen und untersuchen kann, ohne

die Frage des AWozuid einzubeziehen, auch wenn
sicher unterschiedlich stark und auch nicht immer direkt in Erscheinung tretexmebumden

mi t dem AWozufd i st der gesell schaftliche Anspr

fur die Praxis zu geben, also nicht nur zu sagen, was ist und was sein soll, sondern auch Hilfen
zu geben, wie man Bildung gestalten bzw. verbessernikaimCharakteristikum, das dielBi
dungswissenschaften mit anderen sogenannten angewandten Disziplinen (der Psychielogie) te
len (Kanning et. al., 2007). Die folgenden Thesen und Vorschléage sind daher nicht allgemeiner
Natur, sondern sie beziehen sich aufBilelungswissenschaftamd ihren Gegenstand, wie er

hier in aller Kirze skizziert wurde, und nehmen die aktuelle, als vorbildlich geltende empirische
Bildungsforschung zum Ausgangspunk.

was z.B. Berliner (2002) dazu veranlasst hat, die Bildun
Sciencesii (im Gegensatz zu den z&beaeichhenSsondemvielmehiialswi e Nat ur w
AHatwo-doSci encesi, was die Problemati k sehr pl akativ auf den
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2. Forschen als Problemldseprozess

Bei meinem (noch groben) Vordaly zur Erweiterung und Spezifizierung der Erkenntniswege

in den Bildungswissenschaften m°chte ijoch eine
wohl klassische Dichotomien wie Grundlagamd Anwendungsforschung sowie den Streit

zwischen Naturund Geiseswissenschaften (siehe hierzu z.B. Habermas, 1982) ebenso meidet

wie weitere Begriffe, die durch wissenschaftstheoretische und methodische Diskussionen ide

logisch belastet sind. Eine Mdglichkeit hierzu besteht darin, Forschen als Problemldseprozess

zu werstehen und analog zu den drei Phasen des Problemlésens (z.B. Funke, 2003} drei Fo
schungsfelder aufzumachen. Dies waren (a) die Erforschunigtd&sstands/on Bildung, von

einzelnen Aspekten des Lernens und Lehrens und der Wirkung von Interventienevr sie

Ahi er und jetztiA vorfinden oderSolZuswiddvanen Kk©° nne
Bildung, von Zielen des Lernens und Lehrens in formalen und informellen Kontexten, und (c)

die Erforschung de®egsvom Ist zum Soll bzw. von MafRnahmernr 2ler&nderung von Bi
dungssituationenrangeboten unesystemen.

Erforschung des IstZustands Das Gros der aktuellen, als empirisch geltenden Bildungsfo
schung, die gefordert wird, politisch gewollt ist und die Mehrheit der (vor allem psychologisch
orienierten) FacHCommunity hinter sich hat (z.B. Kahlert, 2007; Kanning et al., 2008)y-befi
det sich im Feld der Erforschung desd4sistands von Bildung: Beispiele sind die Untersuchung
von Bildungssystemen und deren Erfolg, von Genderunterschieden beinm lueicheleren U
sachen, von Einflissen spezieller Motivlagen auf Leistung in Bildungsinstitutionen, viw Effe
ten digitaler Medien im Lernprozess etc. ImZsistand werden einzelne Aspekte von Lernen
und Lehren (im Feld oder im Labdoeschrieberund im Ide#all erklart; letzteres setzt alte
dings in aller Regel ein experimentelles Design (also das Labor) voraus. Die Forschueg in di
sem-FAdIsdii ent spr i cGhunhdageeforschyreyhdevanddiestrewird erwartet,
dass siallgemeineund damit nichbloR bereichsspezifische Gesetzmaligkeiten (in Form von
Theorien) hervorbringt (z.B. Beck & Krapp, 2006). Dabei ist im Falle bildungswissenschatftl
cher Gegenstande allerdings kritisch zu hinterfragen, ob und inwieweit solchermafeni-allgeme
ne GesetzmaRigkein analog etwa zu den Naturwissenschaften Uberhaupt méglichednd b
reichsspezifische RegelmaRigkeiten nicht eher der Normalfafl sind

Forschung zum SolzZustand Der SoltZustand von Bildung wird heute kaum als explizites
Forschungfeld aufgefiihrt, obscimodieser impliziti auch in der Grundlagenforschuhgast

immer eine Rolle spielt (vgRongratz, Wimmer & Nieke, 2006jenn: Ohne Normen und Ziele
lassen sich im Bereich der Bildung weder verniinftige Forschungsfragen formulieren nech ko
nen z.B. Leistugstests und andere Verfahren zur Auslésung und Uberprufung von Bilflungse
fekten konstruiert werden. Trotz dieses Einflusses wird oft betont, dass normative micigen
Gegenstand der Forschung sein kénnten. Umso wichtiger erscheint es mir, déustatl der

Bildung offen (wieder) als wissenschatftlichen Akt aufzunehmen, denn: So wie man -den Ist
Zustand von Bildung einerseits beschreiben und andererseits (im Idealfall) erklaren kann, lasst
sich auch der Selustand von Bildung mindestens systematisclthresben und unter Rie

griff auf bestehende wissenschaftliche Erkenntnisse nachvollziekgainderund damit auch
anfechten, was gemeinhin als wichtige Komponente wissenschaftlicher Tatigkeit zu gelten hat.
Nur auf diesem Wege ist es Ubrigens mogliclssdeeben Vertretern aus Politik und Praxis auch
Forscher die Ziele des Lernens und Lehrens mitbestimmen, Rahmenbedingungen von Bildung
mitgestalten und Erkenntnisse der Bildungsforschung in derZ8sthnd von Bildung einf-

Ren lassei und zwar transpant und nachvollziehbar.

2 Diese Debatte ist nicht neu: Schon in den 1970er Jahren haben Autoren Zweifel dahingehend angemeldet, ob und
inwieweit Grundlagenforschurim Bereich der Bildung Gesetze hervorbringen kann, die einen vergleichbaren Status
zu naturwissenschaftlichen Gesetzmafigkeiten haben (Cronbach, 1975; Schulmeister, 1978).
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AVer 2 nder un gWié man Sitding vegiidern muss, damit ein als suboptimal oder
defizitar erkannter IsfZustand in einen erforderlichen oder erwinschtenZAatand Uberfuhrt
werden kann, ist eine gesellschaftliche Fandgr Ob man dieser in der Bildungsforschung
nachkommen kann, darf oder muss, ist (wie bereits erwahnt) umstritten. Genawatiatem

Weg vom Ist zum Soli kommt traditionsgemanR diénwendungsforschurigs Spiel, die g-
genuber der Grundlagenforschungt $eher unter Rechtfertigungsdruck steht. Ein klassisches
Bei spi el fé¢r Bildungsforschung als einsr Erfor.
senschatftliche Begleitforschung (Sloane, 2005) oder die Evaluationsforschung (Wottawa &
Thierau, 2003). Bide untersuchen Veranderungen, die in aller Regel Politik und Praxis (eve
tuell unter wissenschaftlicher Beratung) auf den Weg gebracht haben: Aufgabe von-Wisse
schatft ist es dann, (beabsichtigte und unbeabsichtigte) Wirkungen zu beschreiben, ze+- analysi
ren, vielleicht auch (fir den Einzelfall) zu erklaren. Wenn dagegen FosigemeMalinahmen
entwickeln, wird dies nach wie vor kaum als wissenschaftlicher Akt anerkannt (Reinmann,
2007): Entweder versteht man allenfalls die nachfolgende Evaluation glew@mdte) Fo
schung oder die Entwicklung gilt als AAbleitur
Forschung sind oder sein sollen (was oft nicht oder nur schlecht funktioniert). Anders als etwa
im englischsprachigen Raum (z.B. Richey & Klein, 2007;l)sdlesh & Baek, 2008) sowie in
anderen wissenschatftlichen Disziplinen gibt es in den Bildungswissenschaften keineshennen
werte Tradition eineEntwicklungsforschungvon der man nicht nur einen Nutzen fir di¢- Bi
dungspraxis mit einem Anwendungsziel, sandauch einen Nutzen fir die Bildungsforschung

mit einem Erkenntnisziel erwartet (vgl. Einsiedler, 2008).

Wissenschaftliche Aktivitaten im ProblemléseprozeBie folgende Tabelle gibt noch einmal

einen Uberblick tiber eine am Problemldseprozess orientiddaung von Feldern der IBi
dungsforschung. Dabei habe ich statt der klassischen Bezeichnungen (siehe oben) bewusst die
vergleichsweise neutralen Begriffe Beschreiben, ErkfaEmtwickeln und Begriinden verwe

det (wobei man noch Voraussagen, Entdeckenkrfidden hinzunehmen kdnnte). Das damit

i mplizierte ANebeneinanderd i st nichtrso zu d
schungsprozess klar voneinander getrennt waren, sondern dass diese als Leitideen gheichberec

tigt nebeneinander stehen solltemms aktuell ebenichtder Fall ist.

Tab. 1: Forschung als Problemléseprozess

Ist-Zustand Weg Soll-Zustand
Beschreiben| Erklaren Beschreiben| Entwickeln Beschreiben| Begriinden

Sieht man einmal von der Tatsache ab, dass jede Datenerhebung in Bildungskogeesu
genommen das zu untersuchende Geschehen bereits beeinflusst, sind allenfalls reir beschre
bende Aktivitaten weitgehend frei von direkten Interventionen des Forschers. Alle anéteren A
tivitaten erfordern und bedingen einen mehr oder weniger st&ignmiff in das zu unters

chende Geschehen und/oder in die Bildungspraxis (falls man sich im Feld befindet): Bereits
Prozesse des Erklarens machen es nétig, dass der Forscher zu (experimentellen) Interventionen
und deren Variation greift, was allerdingdtee im natirlichen Kontext, sondern meist unter
Laborbedingungen erfolgt und unter Versuchsbedingungen keine realen praktischereVerénd
rungen auslost. Mit eigenen Zielkonstruktionen via Begriindungen dagegen beeinflusst der Fo
scher aktiv (wenn auch indk® die Bildungspraxis. Noch mehr gilt dies fur Entwicklungen von
Modellen und MafRnahmen fir die Veranderung von {Lefinprozessen.

Will man also die Distanz des Forschers zu einem wesentlichen Charakteristikum wissenschaf
licher Forschung machen und Ulukeses Argument vor allem das Begriinden und Entwickeln

als wissenschaftliche Tatigkeiten ausschliel3en, ist dies weder konsistent (da der Einfluss des
Forschers ohnehin an vielen Stellen gegeben ist) noch gibt es dafiir wirklich stichhaltige Gri
de: Theorasches bzw. begriffliches Arbeiten, wie es flr die Beschreibung und Begriindung von

3 Bei genauerer Analyse ist natiirlich auch der Begriff des Erklarens keineswégs; msugibt hierzu verschiedene

Auf fassungen (vagl. Fal kenburg, 2006). Wi ssensclkkaftstheore
Il er A, namlich das Verstehen, HBEkiewnszoilile raenn d(evrg |Gabesvi o ne VErcihg hi te
von Ursachenin bedeuten, ohne dami't ein beherrschendes Erk
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Zielen erforderlich wirdjst eine wissenschaftliche Tatigkeit und diese fliel3t selbst in eine eng
definierte (grundlagenorientierte) empirische Bildungsforschung impiizitMdarkard, 2007;
Terhart, 2006). Die Entwicklung von Bildungsmafinahmen (in Form von Modellen, Methoden
und Werkzeugen) lasst sich ebenfalls wissenschaftlich gestalten, indem sie (a) auf Ekenntni
sen bestehender Forschung aufbaut, (b) an wissenschbéiticindeten Zielen ansetzt und (c)
uber Implementation und Uberpriifung (im Sinne eines neugustands) sogar das Repertoire
der grundlagenorientierten Forschung nutzen kann

3. Wege des Erkennens

Alte und gewichtige DebatterLasst man als Forschuwsfglder in den Bildungswissenschaften

alle drei Phasen des Problemloseprozesses zil Wseg1 Soll), erweitert sich der Umfang

moglicher Typen von Forschungsfragenuadh ancen enor m: Zu den etabl
i st es oder wie gUstEFhst @as®fi (BeésAWaerubmunst oder
klarung IstZust and) kommen nun auch Fragen wie AWas
sein?iA (Beschr ei b u-zdugtand) sowie @eeBpschyraibdng nng EnBnvickliung

von L°sungen mAWasekahmhenm&wol gen 2ndern?i bzw.

Bestimmtes zu erreichen?i). Unbeantworltet aber
che Konzeptualisierung von Forschung in den Bildungswissenschaften auctBeitnag zum
Erkenntnisgewin!| i ef er t |, uns al so einen Schritt weiter

1958/2003, S. 339 ff.). Mit solchen Uberlegungen begibt man sich unweigerlich in die Untiefen
erkenntnistheoretischer Problemstellungen. Es ware anmal3end, ohne philosophidgihe Aus
dung und in einem kurzen Beitrag dieése Detail diskutieren zu wollen. Ohne Zweifel ist ein
gewisser Respekt vor Fragen angebracht, Uber die sich schon viele kluge Personen den Kopf
zerbrochen haben. Die Alternative, erkenntnistheoretische Debatyamldizierender Forscher

daher gar nicht mehr zu fiihren, durfte allerdings wenig zielfiihrend, sondern eher Teilldes Pro
lems sein, um das es hier geht.

Was ist Wissenschaft®acht man sich auf die Suche nach erkenntnistheoretischen Grundlagen

in den Bildungswissenschaften, kommt man zu ganz verschiedenen Ergebnissen, je nachdem ob

man eine padagogisafeisteswissenschaftliche, eine psychologisaturwisseachaftliche oder

eine sozialwissenschaftliche Sichtweise einnimmt. Auch innerhalb dieser disapliSintt-

weisen findet man verschiedene ASchul ennii, welc
schaften einen Erkenntnisfortschritt erzielen, unterschiedlich, gar nicht oder mit Berufung auf

eine bestimmte Autoritat beantworten, die nicht weiter hiragtfivird. Diese Autoritat ist in

vielen F2llen die Amoderne Wi ssenschafhfi (Bung:
nung an Galileo) das Experiment ist, das auch in der empirischen Bildungsforschung besonderes
Ansehen geniel3t. Der physische Gegamdtwird dabei mitnter erstaunlich leichtfertig mit

psychischen, sozialen und/oder begrifflichen Gegenstanden gleichgesetzt. Ein aktuelles Beispiel

i st das APri mat der Neur owi ssenschafteni bei
(Sturma, 2006, S.)8das auch die Bildungswissenschaften schon erreicht hat.

Dabei ist durchaus strittig, was als wissenschaftliche Methode gelten kann und was nicht (z.B.
Induktion, Deduktion, Experiment, Erfindung ett.und daswar schon vor und ist auch nach

der Geburder modernen Wissenschaft der Fall. In wissenschaftstheoretischen Diskussionen gilt
keineswegs nur die Beobachtung und das Experiment, sondern auch die Vernunft und sogar
Tradition oder Intuition als zuldssige Quellen der Erkenntnis, sofern sie nichinigegeniber

Kritik sind undkeine Autoritatbeanspruchen (Popper, 1958/2003, S. 341). Besonders fu scha
fen macht den Bildungswissenschaften in diesem Zusammenhang der Empireluisgrifich

mich an der Stelle (wenn auch knapp) noch etwas genauer wigithen

“ Die letzt genannten Punkte finden sich auch in der ArgumentatiobeégrBased ReseareAnsatzes, der es sich
zum Ziel gemacht hat, wissenschaftliche Eriteis und praktischen Nutzen gleichzeitig im Blick zu haben (Design
Based Research Collective, 2003; Dede, 2005; vgl. Reinmann, 2005).

® Uber die Schwierigkeiten eines engen Empiriebegriffs wurde bereits im Rahmen des Positivismusstreits in der
Soziologidiber viele Jahre heftig gestritten (vgl. Adorno et al., 1969).
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Empirie als Induktion, Experiment und EvaluationWas alles unteEmpirie subsumiert we

den kann, wird in verschiedenen Gruppierungen der Bildungswissenschaftler kontrougrs disk
tiert. Empirie kann bedeuten, dass der Forscher schlicht beobachteistywahne in das von

ihm Beobachtete aktiv und intentional einzugreifen; das wére der klassische induktive Weg
bzw. die Beschreibung des-Btistands. Zur Empirie zahlt aber auch, dass der Forschet-(kiins
liche) Interventionen konstruiert und variiertd@lexperimentiert), um seine Theorien zuriibe
pr¢fen; das entspr2che dann der AmoZlistandsen Wi s s
Ein Forscher kann aber auch Veranderungen in der Realitat (deren Urheber er nicht ist) fir sich
nutzen und beobachtenglche Folgen sich durch diese Veranderungen ergeben (wobei er sich
Uberlegen muss, wie er sicherstellen kann, dass die beobachteten Phdnomene mit deg-eingeleit
ten Veréanderungen zu tun haben); das ware bereits ein EBpgiéf, mit dem man die &
schreébung des Wegs vom Ist zum Soll mit einbezieht.

Empirie in Entwicklung und Implementation In vielen anwendungsbezogenen Disziplinen
aulRerhalb der Bildungsforschung besteht ein weiterer prinzipieller Weg der Erkenntnis darin,
auf Basis bestehender thedeher und empirischer Erkenntnisselbstetwas zu entwickeln

und anhand der Funktionsfahigkeit dieEstwicklungErfahrungen Uber die jeweils tangierten
Phanomene zu sammeln. Um solche Entwicklungen (z.B. in Form von Medien, Materialien
oder ganzen Leumgebungen) im Kontext der Bildung zu testen, muss man sie in Schule,
Hochschule oder anderswo implementieren, um dann die erzielten Effekte zu Gberprifen und zu
begrinden. Die dazu nétigen Planundéonstruktions und Umsetzungsprozesse sind selbs
verstandlich auch erfahrungsbasieit allein am Schreibtisch lassen sich diese nicht vollziehen.

In der aktuell forcierten Bildungsforschung allerdings gelten genau diese Prozesse allenfalls als
vorbereitendeAufgabe fur Wirkungsnachweise (wobei nur letzteresemschaftliche Meriten
bringen) oder alsachgelagerteMoglichkeiten der Nutzung von Forschungsresultaten (im Si

ne des Transfers).

Empirie ohne theoretische Begrindungoch schwer er haben es heute
der Bildungsforschung: Laut und ctariicklich ist seit Jahren die Schelte an denjenigén Bi
dungswi ssenschaftlern, die sich alleinl-dem ANa:c¢
schaft verlangt i nzwi sc h eempirsiheBitlungstorschuhg dig b asi er |
den Nachweishirer Thesen in der Realitéat nicht schewvas in dieser Formulierung durchaus

zu begruf3en ist. Warum aber theoretische Vorstof3e einen so schweren Stand haben, warum
theoretisches Planen und Begriinden nur noch alsovdre r nachgeordneit e Hil fs
gentlichenfi Forschung gelten oder gar als Gesc
nachvollziehbar, denn: Man braucht dies auch fir empirische Vorhaben sowie fir den wisse
schaftlichen Diskurs des Séllustands heute nicht weniger als in vergaiegeZeiten. Zu e

muten ist, dass der Grund fir diese Ablehnung in frilheren Versdumnissen theoretisah arbeite

der Bildungswissenschaftler zu suchen ist (z.B. Realitatsferne, empirische Abstinenzj-Immun

sierung gegen Kiritik, ideologisierende Debatten).

4. Fazit

Vielfalt als Pflicht. Ich bin der festen Uberzeugung, dass die Bildungswissenschaften geradezu
in der Pflicht stehen, eingielfalt von Erkenntniswegen zu beschreiten statt einen Einheitsweg
der Bildungsforschung zu postulieren, dem mdglichst allsdber zu folgen haben. Um den
vielen Unzulénglichkeiten, die der Gegenstand der Bildungsforschung mit sich bringt, beiz
kommen, ist die Konzentration aeinenErkenntnisweg ungeeignet, vielleicht sogar fahrlassig.
Mit einer Verwéasserung wissenschaftlictg&tandards muss eine Vielfalt von Erkenntniswegen
meiner Ansicht nach nichts zu tun haben, denn keiner der hier gemachten Vorschlage verletzt
zwingend das Credo nach Systematik, Nachvollziehbarkeit, Uberpriifbarkeit, Genauigkeit, Gu
tigkeit und Intersubjeikvitat. Vielmehr gilt es, diese Kriterien iallen hier vorgeschlagenen
Feldern der Bildungsforschung (isWegi Soll) gewissenhaft anzuwenden und transparent zu
machen, und meiner Ansicht nach ist dies auchalen beschreibenden, erklarenden, begri
denden und entwickelnden Tatigkeiten eines Forschers mdglich. Dabei ist vor allem der Emp
riebegriff von wenig Uberzeugenden Einengungen zu befreien.
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Falsche Dichotomienie Gegeniberstellung von Grundlagenforschung und Anwendungsfo

schung tragt moglichereise mit dazu bei, dass eine-Eaistenz, vergleichbare Wertschatzung

und sinnvolle Verknipfung beschreibender, erklarender, begrindender und entwickethder Fo
schungstatigkeiten in den Bildungswissenschaften so schwierig sind und in der Forsechungsfo

derurg mitunter auf gro3es Unverstandnis stoffemvendungsforschunigpliziert, dass man

hier etwas fur die Praxis tut und lernt, ohne einen nennenswerten (grundlegenden) EBrkenntni

wert zu erzielen. Da nutzen auch die vielen Hinweise nichts, dass es sicimegier Kontinu-

um statt um Gegenséatze (Kanning et al., 2008) oder um zwei Dimensionen (Stokes, ©997) ha

delt, die gar eine Verbindung von Erkenntnis und praktischem Nutzen zulassen (vgl. auch
Reinmann, 2005, 2007). In den Kopfen bleiben Grundlagen und Atumgnschlichtweg &

gensétze. Auch die Gegeniberstellung von Theorie und Empirie erweist sich nicht immer als
gunstig: Theoriei mp |l i zi er t dass man sich etwas- Aausden
heitsnachwei sfA zu er br i ngdungen véncAarfahmerhwieeauch heor et
von Zielen und normativen Setzungen kame man nicht einmal ierdedefinierterempii-

schen Bildungsforschung zu relevanten Erkenntnissen.

Was kann man tunch meine, es ist erstens wichtig, dass sich Bildungswissenschaébbar

etwas mehr Gedanken dartiber machen, was Zweck ihrer Forschung ist und dabei beachten, dass

es neben der EFZtGstantsfgadebstdingd&#in uhSloleli nen A\
| st zum Soll A gibt, den man eriingiierenrkanc. @vaef t | i ch b
tens kann es nicht schaden, wenn wir gerade in Zeiten einer bliihenden empirischersBildung
forschung einen erkenntnistheoretischen Diskurs fliir@uch oder gerade wenn wkeine
Wissenschaftsund Erkenntnistheoretiker, aber ebeis¥énschaftler sind, denen es schlief3lich

nicht egal sein kann, mit welchen Pramissen und Werkzeugen wir antreten. Ehrfurcht vor so

einer gro3en Frage, wie wir uns der Wahrheit durch Wissenschaft ndhern kdnnen, mag dabei
angebracht sein; falsche Ehrfurctiier, die zur unreflektierten Ubernahme wissenschaftlicher
Gewohnheiten fihrt, dirfte nicht im Sinne der grol3en Begrinder wissenschaftlichen Denkens
gewesen sein (vgl. Albert, 2000). Bei solchen Diskursen mussen wir drittens auf eine Sprache
zuriickgreifendie sowohl interdisziplinar verstandlich ist als auch in der Offentlichkeit iprinz

piell verwendet werden kann: Die sich bereits 6ffentlich durchgesetzte Verunglimpfung des
ADenkers im akademi schen Elfenbeinturnomi sowie
der Wissenschaftlichkeit durfte ndmlich nur mit Mihe und tberzeugender Klarheit wigder ko

rigierbar sein. Und schlieBlich wiirde ich mir winschen, dass Wissenschaftler den Mut und
Nachwuchswissenschaftler die mutige Unterstiitzung von Mentoren habenjsdenschafil

chen Mainstream trotz schlecht kalkulierbarer Risiken dann zu verlassen, wenn sie gute Griinde

dafir haben.
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4. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung

Reinmann, G. & Sesink, W. (2011Bntwicklungsorientierte BildungsforschuiiDiskussiors-
papier). Online verfigbar untehttp://gabireinmann.de/wjzontent/uploads/2011/11/Sesink
Reinmann_Entwicklungsforschung_v05 20 11 2011.pdf

In unserem Beitrag stellen wir Uberleg@m zu einer spezifisch bildungswissenschaftlichen
Forschungsmethodik vor, die wir vorlaufigntwicklungsforschungderi spezieller auf das
Forschungsfeld Bildung bezogénentwicklungsorientierte Bildungsforschungnnen wollen.

Der Ausgangspunkt unserélberlegungen ist das aktuelle forschungsmethodische Profil der
Bildungswissenschdftdas trotz aller Bemiihungen um deren Uberwindung immer noch durch
eine Polaritat gekennzeichnet ist, die sich bis heute den meisten integrativen Kréaften widersetzt
hat. Mt Blick auf die Besonderheit des Gegenstandsfeldes der Bildungswissenschaftiim we
testen Sinne: die padagogische Praxis) wollen wir versuchen, die Entwicklungsforschung als
eine Forschungsmethodik zu begrinden, die das aktuelle Profil nicht nur esgamazyrn fir

die Disziplin auch spezifischer macht. Dabei werden wir entwicklungsorientierte Forsehung
strategien anderer Disziplinen in unsere Uberlegungen einbeziehen und erste Meilensteine fiir
die Konzeption einer Entwicklungsforschung erarbeiten, dib dieutlich von anderen lbi
dungswissenschaftlichen Strategien abgrenzen lasst. In unserer Argumentation sind lins gesel
schaftliche bzw. die Bildungspraxis betreffende Begrindungen ebenso wichtig wie-wisse
schaftsimmanente Argumente, die speziell in dedWBifyswissenschaft aufgrund ihres Gege
stands ohnehin eng aufeinander bezogen sind bzw. einander bedingen.

1. Ausgangssituation fur eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung
1.1 Polaritat der Forschungsausrichtung in der Bildungswissenschaft

Zu den amrkannten Komponenten des bestehenden forschungsmethodischen Profils der Bi
dungswissenschaft gehdren sowohl hermeneutische als auch empirische Verfahren: iHermene
tische Verfahren in der Bildungswissenschaft orientieren sich an der Methodik textauslegender
Disziplinen, denen es in erster Linie um kulturelle Verstandigung im argumentativen Diskurs
geht. Empirische Verfahren in der Bildungswissenschaft richten sich an der Methodik sraturwi
senschattlicher Disziplinen und solcher sozialwissenschatftlicher Digzipaus, die ihrerseits
naturwissenschaftliche Prinzipien adaptiert haben und im Wesentlichen gesetzmafige Zusa
menhange erfassen und theoretisch abbilden wollen. Beide Verfahrensgruppen werden in der
Bildungswissenschaft teils parallel zu unterschiddiic Zwecken, teils als widerstreitende-Z
gange mit der gegenseitigen Kritik verwendet, jeweils dem Gegenstand oder Ansprudh der Bi
dungswissenschaft nicht gerecht zu werden.

Die immer wieder thematisierifferenzzwischen hermeneutischen und empirisciienfah-

ren lasst sichi zugespitzti folgendermaf3en darstellen: Die Empirie verbannt alle normativen
Fragen (einschlie3lich jener normativen Grundsatzentscheidung, was als Wissenschaft zu gelten
habe) aus dem Forschungsprozess und verlagert diese in d@egwiasenschaftliches Vorfeld.

Die Hermeneutik dagegen macht sich zum Anliegen, gerade diese Fragen zu kléaren, ko
zentriert sich daher auf die hauptsachlich in Texten gefassten Ideen und Konzepte sinnvoller
Praxis, vernachlassigt jedoch die Frage, wasisetk der Fall ist und Uberhaupt der Fall sein
kann. In ihrer Trennung wird diese Differenz jeweils zum Mangel des Einen am Andera: Emp

rie allein liefert Erkenntnisse, deren Sinn wissenschaftlich ungeklart bleibt; Hermeneutik allein
liefert Einsichten, deen Realitatsgehalt bzw. Realisierbarkeit nicht geprift wird. Bestéarkt wird
diese Polaritat noch durch die Forschungsforderung beispielsweise der Deutschen Ferschung
gesellschaft (DFG) und deren Fachsystematik: Um in der Bildungswissenschaft eine DFG
Foérdeung zu erhalten, dirfen padagogische Konzepte und Anwendungen nur als Gegenstand
empirischeroder historischsystematischer bzw. hermeneutischer Analysen eine Rolle spielen.

! Unter diesem Terminus wollen wir hier die bisher noch starker verbreiteten Termini Padagogik und Erzishungswi
senschaft subsumieren.


http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2011/11/Sesink-Reinmann_Entwicklungsforschung_v05_20_11_2011.pdf
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Auch wenn dies nirgendwo explizit in dieser Weise festgelegt ist, herrscht kextbkd-
leg/innen doch weitgehend Konsens, dass dies lber die Begutachtungen von Forschigngsproje
ten faktisch so durchgesetzt wird.

Als Problem wird die skizzierte Polaritdt der Forschungsausrichtung in der Bildungswisse

schaft schon seit langem gesehed daher immer wieder thematisiert. Wolfgang Klafki hat in

den spateren Fassungen seiner Studien zur Bildungstheorie den Versuch unternommen, beide
Richtungen zu wirdigen und miteinander zu verbinden. Unter Rickbezug auf seinea-philos

phischen Mentor ErictiHeintel entwickelte Dietrich Benner die Perspektive eines spezifisch
Apadagogi schen Experimentsi, in welcherr der Ge
wunden sein sollte. Neuerdings machte Jorg Schidmerkemper in Anlehnung an Heinrich Roth
Vorschlage fii eine paddagogische Forschungsmethodik, die auf einem Oszillieren zwischen
Hermeneutik und Empirie ful3t.

Die genannten Autoren sind deswegen interessant, weil sie ihre Kritik an der wechselseitigen
Abgrenzung von Hermeneutik und Empirie vor allem aus deszifischen Charakter deseG
genstandsbereichs von Bildungswissensdbedriinden, dem weder der eine noch der andere
Ansatz noch eine blof3e Addition beider Ansatze entsprechen kdnnten. Wolfgang Klafki-benan
te Entwicklung(von Bildungskonzepten unglaner) und Gestaltung(von Bildungsprozessen)

als wesentliche StrukttEEbenen des didaktischen Handlungsfeldes (Klafki 1994, 114 und 116),
welche in der Forschung eine Integration empirischer und hermeneutischer (sowie zudem soz
alkritischer) Methoden verlangBietrich Benners Anliegen war, die Padagogik zu einerdHan

l ungswi ssenschaft weiter zu entwickeln, die Aa
der Erziehungswirklichkeit ausgerichtet istn (
bei Benner ens pr echen Kl afkis AEntwicklungii und AGe:
Schritt weiter: Die von ihm intendierte handlungswissenschaftliche Empirie sollte auch erfo
schen, wie Wissenschatft in der Praxis Wirklichkeit wird. Bildungsl Forschungspraxis $ol

ten durch wissenschaftliche Theorie selbstkritisch reflektiert werden (Benner 1991, 332). Eine
ahnliche Zielsetzung findet sich bei Jorg Schldmerkemper, wenn er eine zirkulare Struktur in
einem Forschungsprozess empfiehlt, in der sich die Theorie anhvomitgestalteten Gege

stand zu bewéhren und lernend zu entwickeln hat (Schlémerkemper 200862059 Ab-
wandlung eines Karidi t at s h?a | t er fest: AHer meneuti k
Her meneuti k ist blindA (Schl°merkemper 20009,

Klafki, Benner und Schlémerkemper geliemit unterschiedlichen Akzenténeinen Weg, auf

dem empirische und hermeneutische Verfahren miteinander verbunden, aber auch veréandert
werden: Der flir empirische Methoden reklamierte Realitdtsbezug wird einerseits aufgamnom
wandelt sich andererseits aber zu eirRgalisierungbezug, also zum Bezug auf einen Prozess,

in dem Entwilrfe von Bildungspraxis erst noch Realitat werden (sollen). Der Gegenstand der
Empirie konstituiert sich also erst durch den gestaltenden EimfarsEheorie auf die Praxis im
Forschungsprozess. Das fur hermeneutische Verfahren maf3gebliche Postulat der diskursiven
Verstandigung tber den Sinn von Bildung wird ebenfalls aufgenommen, insofern vorr-Entwi
fen Asein soll ender fabeRkommtieih Biskursdibee dieFRRealisierbda s t . Da
keit des normativ Entworfenen und Uber die Erfahrungen mit den anschlieRend faktisch real
sierten Konkretionen. Oder: Dazu kommt ein Diskurs dartber, ob und inwiefern sichrdas no
mativ Entworfene realisieren ldssind welche Erfahrungen man macht, wenn die Entwirfe
realisiert, vergegenstandlicht sowie praktisch @ider umgesetzt werden. Alle drei Autoren
stimmen darin Uberein, dass padagogische (oder erziehodes bildungswissenschaftliche)
Forschungpraxisbeogensein misse. Den Grund sehen sie in den Sinnbestimmungen, die der
Bildungspraxis immanent sind, namlich: Selbstbestimmung, Autonomie und Mundigkeit. Fo
schung kénne und dirfe Praxis nicht lediglich abbilden, sondern habe deren Sinnbestimmungen
mit ihr zu teilen und zu befdrdern.

(0] |

h
9)
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1.2 Kritik am mangelnden praktischen Nutzen der Bildungswissenschaft

Diese Argumentation ist Teil der geisteswissenschaftlichen Tradition der Padagogik. Zu deren

Sel bstverst2andnis geh®°rt d&sr eaiire PWiasks esms o hFd fi tt
bzw. eine Apragmati sche Wissenschafti zu sein,
sie zu einer gelingenden Praxis beitragen kann. Allerdings ist an dieser Stelle ein kritischer

Blick auf das Praxisverstandnisrdgeisteswissenschaftlichen Tradition der Padagogile-ang

bracht. Die Praxis namlich sollte durch theoriegeleitete Fedinnung besser verstehen, was

ihr wesentlicher Auftrag ist. Das heif3t: Durch Theorie sollte Praxis werden, was sie ilmem W

sen nach imnreschon war. Theoretische Analysen und Reflexionen sollten der Praxis bzw. den
Praktikern zwar ermdglichen, tber die bestehesmpirischePraxis hinaus zu gehen. Dabei

aber hat man auf die ideale AWesensbesti mmung,i
Entwurf vorangeht. In den 1960er Jahren hat genau das zum Vorwurf des Kulturkonservativi

mus der geisteswissenschaftlichen Padagogik und zu der bekannten Vehemenz gefiihrt, mit der
sozial kritische Bewegungen auf eenmmBddunfssee sent | i c
litat drangten. Auch aktuell wird die hermeneutische Tradition der Geisteswissenschaften als ein
Verfahren kritisiert, das zu Wissen ohne Konsequenzen fiihre (Schaffner 2010, 37): Selbst wenn

die Geisteswissenschaften (und hermeneutisch anoleih Bereiche der Bildungswissenschaft)

nicht nur Ideen, sondern auch kulturelle Praktiken, Kulturtechniken und die materiale Kultur

des Wissens analysierten, erfolge dies immer im Nachhinein und leiste keinen produkitiven Be

trag zur Realisierung und Gekting der Praxis.

Die Gestaltung der Praxis auf der Basis wissenschatftlicher Erkenntnisse ist allerdings auch ein
gravierendes Problem der empirisch arbeitenden Bildungswissenschaft. Obschon der Anspruch

steigt, dass die Resultate der empirischen Bildurgs schung zu eindr Aevi de
dungspraxisin (B°ttcher, Dicke & Zieglea 2009)
tionen im Bildungssystemin (Gr2sel 2010) bewirk
werden sollen, bleibt das empich produzierte Wissen héaufig ebenso folgenlos wie das aus
Aposthumen Analysenfi (Schaffner 2010, 37) hern
gar nicht verwunderlich, wenn die Erkenntnisse aus einer empirischstaruthardisierten @u
si-naturwissenshaftlichen Grundlagenforschung stammen, die zundchst gar keine Ambitionen
irgendeiner Nutzlichkeit verfolgt (Einsiedler 2010): Bildungswissenschaft als empiriseh ve

standene Grundlagenforschung fuhrt dazu, dass Bildungsforschung und Bildungspraxis ause
nanderdriften und dann verschiedenen Referenzsystemen verpflichtet sind (Kahlert 2005). In

der Folge erscheint allenfalls ein Nacheinander im Erflllen der Anforderungen der beiden Ref
renzsysteme Wissenschaft und Praxis moglich: erst die methodisch stoesgeuRg mit ws-

senschaftlichen Erkenntnissen und anschlieBend deren Nutzbarmachung und Ubertragung in die

Praxis. Doch selbst letzteres stellt sich als schwierig heraus, mit der Folge dass es @igener A
strengungen bedarf, den Transfer mit verschiedernateg§ien anzustof3en (vgl. Prenzel 2010).

So will auch die DFG in Zukunft Transferprojekte spezifisch fordern, um Erkenntnisse aus der
Grundlagenforschung besser unter anderem in den 6ffentlichen Bereich zu bringen. Yorausse

zung fur eine Forderung sind edtlings grundlagenwissenschaftliche Erkenntnisse aus- DFG

Vorhaben. Der einmal eingeschlagene Pfad der Forschungsférderung wird mit solcreen Strat

gien beibehalten und verlangert.

Die Kritik am mangelnden praktischen Nutzen sowohl hermeneutischer als apois@amer
Verfahren und deren Ergebnisse in der Bildungswissenschaft trotz deren erklarter Zielsetzung,
gesellschaftlich relevante Ergebnisse zu liefern, machen deutlich, dass es nicht nur eine tiefgre
fende Differenz zwischen diesen beiden Ansatzen gdstdern auch eine entscheidetter-
einstimmungDiese Ubereinstimmung besteht darin, dass empirische wie auch hermeneutische
Verfahren letztlich der Vergangenheit zugewandt sind, wenn auch auf unterschiedliche Weise:

Empirischgeht es um Feststellung dess was zu einem bestimmten Zeitpunkt der Fall ist;
sobald die empirische Forschung aber ihre Ergebnisse ausformuliert, bezieht sie sich schon auf
Vergangenes. Prognostisches Wissen lasst sich daraus nur gewinnen, sofern das, was zu einem
bestimmten Zeitpokt der Fall ist, immer schon der Fall war und immer der Fall sein wird, es

sich also um invariante GesetzmaRigkeiten menschlichen Verhaltens handelt, die au3erhalb des
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humanen Gestaltungsvermdgens liedgéermeneutisciyeht es um die kulturelle Verstandity

Uber den Sinn, der in der padagogischen Praxis immer schon waltet, selbst wenn die Praktiker
sich dessen (noch) nicht bewusst sind. Auch diese Forschung schdpft ihre Erkenntnisse gewi
sermallen aus der Vergangenheit, ndmlich aus der Auslegung desseterwzestehenden
Wirklichkeit Sinn verleiht. Eine Verdnderung der Praxis geschieht hier nach MalRRgabe der
RickBesinnung auf etwas, das als das urspringlich Eigentliche, das dauernd Wesentliche im
padagogischen Prozess angesehen wird, auf Giberzeitlichegidgulative Ideen usw. Klafki,
Benner und Schlémerkemper legen in diesem Zusammenhang einen wichtigen Grumdstein, i
dem sie den skizziertdRealisierungsbezuginer Bildungsforschung einfordern, ohne dies a
lerdings konsequent und im Detail mit Blickfaden spezifischen Entwicklungscharakter von
Bildungsprozessen weiterzudenken. Daher fehlt es empirischen wie hermeneutischem-und ko
biniertenVerfahreni so unsere Folgerurignach wie vor an einer deutlichen und eigenen Pe
spektive aufGestaltung der Zuknft Eben diese in den Forschungsprozess hereinzuholen,
scheint noch anderes zu verlangen als die schon oft postulierte wechselseitige Erganzung und
Stitzung von Empirie und Hermeneutik, wenn beide doch hier gleichermalien ihren Mangel
haben.

2. Zielperspektive fur eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung
2.1 Der Realisierungsbezug in anderen Disziplinen

Ein Realitatsbezug als Realisierungsbezug ist nicht nur fur die Bildungswissenschaft bedeutsam,
sondern fir alle Disziplinen, die es Uber die Edbisig des Seienden hinaus auch mit dex-Re
lisierung von SeifBollendem zu tun haben. Beispiele fir solche Disziplinen sind die Akehite

tur, die Ingenieurswissenschaften, die (Wirtschafts)informatik und die Designforschung. Sie
alle entwerfen Lésungen fuiedPraxis und analysieren die entwickelten Losungsentwuirfe (A
tefakte) nicht nur daraufhin, ob sie in Bezug auf die in ihnen wirkenden Naturgesetze technisch
funktionieren. Sie untersuchen diese auch mit der Frage, welche individuellen, sozialen und
kulturellen Veranderungen damit bewirkt werden. Fur die Architektur macht das Entwerfen
einen wesentlichen Kern ihres Selbstverstandnisses aus, was sich beispielsweise bereits in der
Denomination von Fachgebieten an Universitdten manifést®i¢ Ingenieurswisenschaften
konzentrieren sich auf der Grundlage der naturwissenschaftlichen Erforschung der umverande
baren Gesetzmaligkeiten, die in unserer Welt gelten, auf die Konstruktion von technischen A
tefakten. Indem die von ihnen geschaffenen Artefakte die ¥Makhmend schneller durchaki

gen und verandern, wird die Trennung zwischen dem, was von Natur aus da ist, und dem, was
vom Menschen so gemacht ist, wie es ist, immer schwieriger. Dieser Wandel im Sinne eines
Adesign turni er f as srwissensthafilichs Grondlagen®reschung (vgd i e n a't
Schaffner 2010). Fir die Informatik steht dort, wo es um ihre praktischen Anwendungsfelder
geht, die Kategorie der Modellierung im Zentrum. Dabei kann der Modellbegriff sowahl M

ddle existierender Realitat aluch Modelle einer erst noch herzustellenden Realitat meinen
und ist daher doppeldeutig.

SchlieB3lich beginnt sich unter dem Titel Designforschung ein Forschungsbereich zu etablieren,

der noch seine Position und sein Selbstverstandnis im Geflge der ératliéssenschaftskwit

ren sucht. Hi er stel |t man sich die Frage, ob
relevante Form der Erkenntnisgenerierumg dar st e
forschung und Designtheorie beschaftigte Erzigsuissenschaftlerin Heidrun Allert z.B.
schlagt vor di esem-bHisnteertger UFnod secihruen gAiDevsoirgn di e
rungdurchDesign anstrebt (Allert & Richter 2011, 13).

Ein Ansatz, der grol3e Parallelitat in der Beschreibung des Forsfbld®g aufweist, stammt
aus der Wirtschaftsinformatik. Ulrich Frank beschaftigt sich seit Giber zehn Jahren intensiv mit

2 Bei 12 von insgesamt 23 Professuren des FB Architektdiea TU Darmstadt beginnt die Denomination des jewe

|l igen Fachgebiets mit der Formulierung AEntwerfen und €0
zwi schen allen é Fachgebieten, Kenntni ss ewurfsithredvonKo mpet enze
ersten Semester an die Basis der Ausbildung von- Architekt
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wi ssenschaftstheoretischen Fragen seiner Diszi
tierten Forschungadameathaf, edaer, aduwfasderhi AniFor sc
formati k auf den Entwurf und die Bewertung m°g
168). Nicht blof3 Optimierung géngiger Praxis, sondern substantielle Innovation durchainform

tische Modellierung étriebswirtschaftlicher Praxis ist sein Anliegen. Wie er herausstellt, sind
Amegliche Weltenid der auch in seiner Disziplin
zug?nglich. Mi t Ameglichen Weltenii ish nicht
schenswerter Welten gemeint; vielmehr geht eswinklich moglicheWelten. Es handelt sich

hier also um jenen Realitatsbezug, den wir als Realisierungsbezug bezeichnet habee: Realisi

rung durch informationstechnische Innovation ist Frank (2009) zufolge kedgesals blof3e
Verwirklichung eines Plans zu verstehen, wie dies auf empirischer Erkenntnis basiereride sozia
technol ogische Ans@tze unterstellten. Sie sei
frontiert, demzufolge der Bereich sozialen Handelnstriiadl3 durch invariante Gesetzméd3i

keiten bestimmt sei, deren Kenntnis und Ausnutzung dann eine planmafige Umformang sozi

|l er Realit?2t m°glich mache, sondern ebien auch
chende Verhaltensmuster zeigen odeositiv gewendet i hr en freien Wi llen be:
2009, 169). Der Zukunftsbezug auf mogliche Welten bezieht sich daher auf Welten, die aus dem

freien Willen der Akteure hervorgehen kdnnten, wenn ihnen durch informationstechmische |
novation AdvenAHawedl tnmggopti onenii angeboten we
stimme (Frank 2009, 171). Letzteres hdnge in einem erheblichen Mal3e von der Einschatzung

und Akzeptanz durch die Akteure ab, aber auch von mdglichen Veranderungen, diedler Han
lungskontext durcldie technische Innovation und die dadurch erdffneten neuen Mdglichkeiten

erfahren kénne (Frank 2009, 172).

Damit ist noch keine alternative Forschungsmethodik entworfen. Aber die Charakterisierung
des Forschungsfeldes weist doch uniibersehbare Paralletefrarschungsfeld der Bildugg
wissenschaft auf. Wenn hier von einem Wirtschaftsinformatiker schon fiir betriebswirischaftl
che Praxis das humane Recht auf Selbstbestimmung und Partizipation als Einspruch gegen
technologisch verengte Realitédtsnd Zukunftskeziige geltend gemacht wird, fir eine Praxis
also, fUr welche die meisten Padagogen wohl kaum eine solche Mal3gabe erwartet hatten, um
wie viel mehr muss dies dann fur padagogische Praxis gelten! Denn in betriebswirtschaftlichen
Kontexten wirkt ja eine rahmele 6konomische Systemrationalitat, welche das Postulat der
Offenheit und Unbestimmtheit zu entwickelnder kiinftiger Praxis stark relativiert. Anders als in
der Bildungswissenschaft stellt in der Betriebswirtschaftslehre nicht der einzelne Memsch, so
dern de Unternehmung, die sich in der Konkurrenz am Markt behaupten muss, das Sinnzen
rum dar. Der Horizont des Mdéglichen ist entsprechend eingegrenzt. Fir eine entwicklumgsorie
tierte Bildungsforschung muss folglich das Spezifikum der Bildung und Bildungsnsshaft

noch deutlicher herausgearbeitet werden.

2.2 Zukunftsfahigkeit als Spezifikum der Bildung(swissenschaft)

Noch mehmals dies in den (hier nur kurz besprochenen) Disziplinen wie z.B. der Wirtsohaftsi
formatik der Fall ist, ist die zu entwickelnde ¥igin der Bildungswissenschaft vor demmHi
tergrund ihres Gegenstantsidmlich Bildungi offen und unbestimmt, sind Entwirfe fir die
Zukunft stets Entwurfe moglicher Welten. Diese Entwirfe heben sich deutlich von solchen fur
eine planvolle Prozesssteueguab, die auf definierte Wirkungen abzielen und dabei Zukunft zu
einem Produkt der Vergangenheit machenvdshelgesehene Entwicklungen werden bei der
planvollen Prozesssteuerung einem Mangel an Kontrolle zugeschrieben, stellen letztlich une
winschte Abwaihungen vom angestrebten Idealverlauf dar und provozieren Gegensteueru
gen. In Bildungskontexten strebt man im Vergleich dédtkungen einer anderen Aain, die

im weitesten Sinne al#rmdglichungerabzielen.

Nachvollziehbar und begriindbar wird das dueame Qualitdt von individueller Entwicklung,
welche in der padagogischen Tradition seit Ausgang des 18. JahrhundBitdualg bezeid-

net wird. Die wesentliche Differenz zum Erziehungsbedrifind deshalb bevorzugen wir den
TerminusBildungswissenschatt liegt in der starken Betonung der Subjektivitat des Adressaten
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padagogischer Bemihungen, in seiner Selbstbestimmung sowie in seiner Fahigkeit zu einem
selbststandigen und nach eigener Sinngebung gestalteten Leben in einer Welt, welche auf die
Partizipaton eines jeden Einzelnen setzt. Einer Padagogik, die sich dem Bildungsbegriff ve
pflichtet weil3, ist es nicht gleichgultig, wie und wozu Menschen sich entwickeln bzw. was
Menschen wie und wozu lernen; sie folgt einer normativen Orientierung, die ihr |l ditkt.

Sie wirkt aber nicht mit Zwang auf die Menschen ein, um sie zu einer von ihr erwiinsehten G
stalt zu formen. Insofern hat die Analogie zu dem, was Gestaltung in Okonomie, Okologie,
Technik und Design heil3t, auch ihre klare Grenze. So geltenroegagse als Prozesse der-A
eignung, die man anstofRen, anleiten, begleiten, unterstiitzen, auch stdéren, irritieren nind behi
dern, jedoch weder erzwingen noch direkt steuern kann (und darf). Da Bildungsprozesse Vera
derungsprozesse sind, bedirfen sie desdrerrfvgl. Meder, 2007), ohne auf dieses reduziert
werden zu kénnen. Wahrend namlich der Lernbegriff die mittelbare Ebene des Haredelns b
trifft, spricht der Bildungsbegriff die generelle SiRerspektive padagogischen Handelns an.

Die Wirkungen in einem swerstandenen Bildungsind Lernkontext erfordern ein grundsat

lich andered/erstandnis von Kausalitéals es z.B. in naturwissenschaftlichen Bereichem-anz
treffen ist. Wir mdchten diesen Unterschied an eiBaispielverdeutlichen:

Unsere Gesellschaft kant zu der Auffassung, dass sie mehr Ingenieure braucht. Man stellt
fest, dass Frauen in diesen Berufen unterreprasentiert sind. Deshalb ergreift man MalRnahmen,
um Schwellen abzubauen, die Frauen daran hindern, in Ingenieursberufe zu gehen. Die e
wulnschte Blge ist, dass mehr Frauen einen Ingenieursberuf ergreifen. Wenn Evaluatienen ze
gen, dass diese Folge eintritt, gelten die MalRBnahmen in der Regel als wirksam; wenranicht, w
ren sie wirkungslos. Der entscheidende Punkt an dieser Stelle ist nun abers weldiandnis

von Kausalitazu Grunde gelegt wird. Die durch padagogische Intervention intendierte Wirkung
besteht in deHandlunganderer Menschen. Die dabei unterstellte Kausalitat ist notwendige
weise eine andere als in den Naturwissenschafjedenflls dann, wenn man annimmt, dass
die Akteure so etwas wie einen Afreiems Wil|
nahme auf Menschen niemals zwingend so kommen musste, wie es kam. Padagogische Inte
ventionen wollen keine zwingenden Handlungeim;sdeshalb sind sie darauf gerichtet zuierre

chen, dass die Menschen, an die sie sich richten, das selbst aus freien Stlicken tun wollen, was
man winscht, dass sie es tun. Folglich steckt man junge Frauen nicht einfach in Ingeaieursber
fe, sondern tut etas, damit sie Ingenieurinnen werden wollen. Dies wiederum heif3t nicht, dass
di eser Wille erzeugt, sondern dass er Afrei
erheblich hoherem Umfang, als dies momentan der Fall ist, eigentlich Ingenieuniardam

wollten und nur durch diverse Umstande daran gehindert werden.

Dieses Beispiel demonstriert zwei zusammenhéangende, aber unterschiedliche Wirkungen: Die
erwlinschte Folge, dass mehr Frauen einen Ingenieursberuf ergreifen, idefairerte Wi-

kung Diese planvoll erzielen zu wollen, schlésse zwingende Mal3Bnahmen nicht aus, was aber
dann mit Padagogik nichts zu tun hatte. Vielmehr wiirde es sich um politische oder Bkonom
sche MalRnahmen handeln, denen man Prozesse, die sich auf Bildung bezieherenitedtrum
unterordnen wirde. Der Effekt dagegen, dass junge Frauen infolge einer Ermdglichung etwas
wollen, was sie zuvor nicht wollen konnten, da sie daran gehindert wurden, igptneielle
Wirkung Diese potenzielle Wirkung bestiinde darin, dass sie méue Mdoglichkeit, n&mlich

eine neue berufliche Perspektive, wahrnehmen, fiir sich entdecken und dann frei, d.fe-aus eig
nen Grunden, entscheiden kdnnten, einen Ingenieursberuf zu ergreifen (oder auch nicht). Die in
Interventionsstudien Ublichen empirisch#®lethoden zur Feststellung oder gar Messung von
intendierten Folgen bzw. Verhaltensanderungen ziehen in der Regel nur definierte, nicht aber
potenzielle Wirkungen padagogischer Malinahmen in Betracht.

Neben den beiden Wirkungsformen demonstriert das EBeigpich, dass sich Erméglichung

nicht darin erschopft, Hemmnisse zu beseitigen oder etwas neu zur Verfiigung zu stdllen. Vie
mehr muss die Beseitigung eines Hemmnisses von den Akteuren als solche wahrgenommen
werden bzw. das, was neu zur Verfugung gesteil (z.B. Artefakte, Rahmenbedingungen),
mussen die Akteure tatsachlich als eine Erweiterung ihrer Handlungsmaglichkeiten betrachten.
Ermoglichung ist daher nichts, was einfach hergestellt werden kann, sondern etwas, das sich im

eni

ges
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Wechselverhaltnis zwischeikteur und objektiver Bedingung erst entwickeln muss. Ermdgl|
chung ist auch nicht so zu verstehen, dass padagogische Malinahmen nur darin bestehen koén
ten, die im Interesse stehenden Akteure frei gewahren zu lassen, weil jegliche Erwartung einer
gelingende Vermittlung nur lllusion sei (Prange 2005. 115). Vielmehr schlie3t das Bild des
Erméglichens im Bedarfsfall auch direktive MalRnahmeni @mmer unter der Mal3gabe, dass

man weder davon ausgeht noch intendiert, eine definierte Wirkung durch Ingangsgteing
zwingenden Kausalkette mit Umgehung des freien Willens zu erzielen. Das gilt auch fur die
mittelbare Ebene des Lernens: Besuchen junge Frauen z.B. einen Kurs, um eine Programmie
sprache zu erlernen, treffen sie auf ein konkretes Lernangebot undaddriritervenierende
MaRRnahmen, die auffordernden wie auch anleitenden, lenkenden und/oder unterstiitzenden
(vielleicht auch provokativen) Charakter haben konnen. Erfahrungais Grundlage jeden
Lernensi machen die Kursteilnehmerinnen allerdings nur ersd, wenn sie sich auf das her
angebot (welcher Art auch immer) einlassen, wenn Lehren und Lernen mit ihren eigdnen Zei
strukturen in der Folge zusammenspielen (Prange 2005, 115 f.). Auf einer (ibergeordeeten Eb
ne tragt der Programmierkurs wiederum in niether Weise zu einer Ermoglichung bei: Die
Teilnehmerinnen erwerben z.B. eine notwendige Fahigkeit flir den Ingenieursberuf und Ube
winden so ein technisches Hindernis, sie machen die Erfahrung, Programmieren lernen zu ko
nen und Uberwinden so ein motivatales Hindernis.

Die Wirkungen padagogischen wie auch didaktischen Handelns, so kann man an deu-Stelle z
sammenfassen, folgen keiner einfachen oder naturgesetzlichen Kausalitat. Vielmehr handelt es
sich um potenzielle Wirkungen, die darauf abzielen,Ream der Handlungsmoéglichkeiten zu
erweitern. Kant stellt der AKausalit2atn-nach Na
Uber, die eine hohe Passung zu den hier skizzierten Wirkungsvorstellungen aufweist. Fur Kant
(Kant 1787 B 478; zit. nach der Agabe 1956, 464f.) geh6ren Freiheit und das Vermégen eines
Anfangens zusammen, das sich nicht aus dem Vorhergehenden ableiten lasst, sonder die Ka
salitatskette durchbricht, um eine neue in Gang zu setzen. Unsere heutigen Begriffe dafir sind
SpontaneitatProduktivitat, Kreativitat, Initiative, Innovationsfahigkeit Bezeichnungen fur

Krafte und Fahigkeiten von Menschen, von denen 6konomischen und politischen Vertautbaru
gen zufolge die Zukunft unserer Gesellschaften abhange.

Nimmt man dies ernst, so misshan sich in der Bildungswissenschaft von der forschuggsm
thodischenEinschrankungauf die Analyse definierter Wirkungen verabschieden. Man durfte
Bildungsforschung vor diesem Hintergrund nicht auf prognostizierbare, da berechenbare und
somit steuerbare d&aktionen von Menschen auf intervenierende MalRnahmen reduzieren. Vie
mehr miusste man in ihren Erkenntniszielen wie in ihren Forschungssettings auf das Verstandnis
von Bildung Bezug nehmen, demzufolge man es Menschen ermdglichen sollte, immer wieder
neu anafangen.

2.3 Erste Folgerungen fir eine Konzipierung von Entwicklungsforschung

Wir haben zu Beginn hermeneutische und empirische Verfahren in der Bildungswissenschaft als
die beiden anerkannten Komponenten des bestehenden forschungsmethodischen Igssfils aus
macht und festgestellt, dass neben der deutlichen Differenz der beiden Verfahren auch eine
Ubereinstimmung vorhanden ist: Beiden fehlt Realisierungsbezugnd der damit verbured

ne Blick auf dieGestaltung der Zukunfobschon gerade darin das Spemnifikdes Gegenstands
Bildung liegt. In der Folge kennzeichnen ein schwacher Praxisbezug, Transferprobleme und
geringes Innovationspotenzial empirisahd hermeneutisch ausgerichtete Bereiche dér Bi
dungswissenschaft, obschon die Padagogik doch traditianell\issenschaft fir die Praxis

sein will.

Aus dem bisher Gesagten lassen sich alrs AEckpf
schung folgende Punkte festhalten: Der entwicklungsorientierten Bildungsforschung geht es

Uber die empirische und rekongerende Erfassung der existierenden Welt und die kulturelle
Verstandigung Uber deren Legitimitéihausum den Entwurf und die Realisierung (noch) nicht
existierender, aber vorlaufig als moglich angenommener und sinnvoll erachteter Welten. Mit

anderen Wden: Erfasst und ausgestaltet werden sollen die Potenzialeansformationexis-
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tierender Realitat in eine kinftige Realitat: Dabei sind die unhintergehbaren Gegebenheiten und
kausalen wie statistischen GesetzmaRigkeiten der existierenden Realitatzbbasgicksiclit

gen wie die noch zu erschlieBenden und zu konstruierenden Mdglichkeiten der kiinftigen Real
tat, die (latent) in der existierenden Realitat bereits als Potenzial enthalten sind. Wie realistisch
eine solche Transformation ist, zeigt sichhmiallein durch empirische Erforschung und herm
neutische Interpretation. Vielmehr muss man das zu Entwickelnde mit Entwicklungspotenzialen
der Subjekte im Prozess der Realisierung in Beziehung setzen. Es gilt also, die Wechselwirku
gen zwischen objektivavioglichkeit und subjektiven Potenzialen zu fokussieren, zu erproben
und zu reflektieren. An der Stelle wird deutlich, dass Entwicklungsforschung so konzipiert we
den muss, dass sie im Dialog und in Interaktion mit den Akteuren Mdglichkeiten systematisch
AMurchspieltida und reflektiert und zugleeich offe
zont der Moglichkeiten standig verschiebt.

Wenn das Anliegen einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung weder bloRe Rd&onstru

tion der existierenden Welt ob nur utopischer Entwurf ist, sondern die Realisierung moglicher
Welten, dann muss man genauer bestimmen, was diese moglichen Welten sein kannten. Z
nachst einmal geht es selbstredend nicht um irgendwelche Welten, sondern um solche, die in
der Bildungsprais angesiedelt sind und nicht Steuerung und Kontrolle von Verhaltere-anstr
ben, sondern die Erweiterung der Handl ungsm°gl
als Entwicklungsziel ist ein bildlicher Ausdruck und kann neue Bildungsprogramme mit ve
schie@lenen EinzelmaRnahmen oder ganze Lernumgebungen (physische, soziale und virtuelle)
umfassen. Gemeint sein kbnnen aber auch konkrete, abgrenzbare Lernangebote, einzelne neue
Methoden, Bildungsbzw. Lehr und Lernmaterialien oder digitale Werkzeuge, ausdevien-

schen erst neue (innere und auf3ere) Welten konstruieren.

Eine als entwicklungsorientiert konzipierte Bildungsforschung wirde den Versuch machen,
Theorie, Modellierung von Praxis, hermeneutische Verstandigung, empirische Erprobamng, Ev
luation und thepegeleitete Reflexion aufeinander zu beziehen und voneinander abhangig zu
machen. Ziel solcher riickgekoppelter Prozesse waren Erkenntnisse sowohl Uber die bestehende
Realitat als auch tber die Erschliefung von Veranderungspotenzialen. Bildungsinnoéagion w
ein genuiner Bestandteil einer so verstandenen Entwicklungsforschung (versus nachtragliche
Transferférderung wissenschaftlicher Erkenntnisse). Notwendig dazu ist eine Forsawngsm
thodik, die Erkenntnis und Nutzen nicht nur pragmatisch, sondern mk &lit einen neuen

Weg der Erkenntnisgewinnung zusammenbringt. Dies scheint uns auch eine Voraussetzung
daflrr zu sein, dass der Entwurf bzw. die Entwicklung selbst zum wissenschaftlichen Akt wird
und nicht wie bei der Interventionand Evaluationsforschun@.B. Hascher & Schmitz 2010)

nur eine dem eigentlichen Forschungsprozess vorgelagerte Aktivitat. Bildungswissenschatftliche
Forschung misste als lernende Forschung konzipiert werden, indem sie sich mit den Akteuren,
den padagogischen Praktikern ebenso deiren, an die diese sich wenden, auf einen gemei
samen Entwicklungsprozess mit offenem Ausgang einlasst. Anders als bei der klassischen
Handlungs bzw. Aktions oder Praxisforschung (Altrichter & Posch 2006, Moser 2001) aber
wird der Praktiker nicht zumdfscher gemacht, sondern als Adressat der Entwicklungsziele
friihzeitig zur formativen Uberpriifung der Passung von Entwicklungsergebnissen einbezogen.
Nicht allein praktische Notwendigkeiten aus dem Anwendungsfeld, sondern wissenschatftliche
Theorien und Exgrtise von Forschern in Kombination mit praktisch relevanten Anforderungen
bilden den Ausgangspunkt von Forschungsprojekten, die dem entsprechen, was wir uns als en
wicklungsorientierte Bildungsforschung vorstellen.

Eine besondere Herausforderung seherdaiin, die beschriebenen Wirkungsvorstellungen und

das damit zusammenhangende Kausalitdtsverstandnis bei der Konzipierung von Entedcklung
prozessen zu bertcksichtigen und daraus methodische Standards zu entwickeln. Wir méchten

hierzu sowohl auf teils alte, teils aktuelle Strukturvorschlage aus den Bildungswissenschaften

als auch auf Anregungen aus anderen Disziplinen zurtickgreifen, die zum grof3en Teil bereits
genannt wurden. I m Einzelnen sind diew: Di etri
schaft cher Forschungfi (Benner 1991), Heinz Moser .
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1975Y, J°rg Schl°merkempers AKonzepte padagogi scl

Gerd Tulodzi ecki s -WndtheodebrlerigrteneKomeptentwiipungaux i s

evaluationfA (Tulodziecki, Grafe & Herzig 2011)
ten Forschungi (Eul er in Druck), Christian Pof
AGestaltung transdisziplin2arer UFoi s&huuaagi kEP Al
struktionsorientierter Forschungsansatzna f¢r (

Heidrun Allerts und Christoph Richters Ansatz
2011). Allen Strukturvorschlagen gemeinsam ist erstensrekgsive, iterative, zirkulare i

folge von Forschungsphasen, in denen Problematisierung, verandernder Entwurf, exgerimente
le Durchfiihrung und theoretische Auswertung aufeinander folgen (vgl. Schiémerkemper 2010,
159f.; Moser 1975, 153; Benner 1991, 3B&hl & Hirsch Hadorn 2008, 16; Frank u.a. 1998, 8;
Allert & Richter 2011, 3, Tulodziecki et al. 2011;14; Euler in Druck, 18.9), zweitens eine
integrative Kooperation von Theorie und Praxis in jeder dieser Phasen (vgl. Benner 1991, 325;
Moser 1975, 13843; Schiémerkemper 2010, -2Z; Frank 2009, 174; Pohl & Hirsch Hadorn

2008, 8f.; Euler in Druck, 16f.) und drittens das Verstandnis des Forschungsprozesses als eines
gemeinsamen Lerroder Bildungsprozesses aller Beteiligten (vgl. Moser 1975, 146; Pohl &
Hirsch Hadorn 2008, 15; Frank u.a. 1998, 4, 21).

3. Methodische Standards fur eine entwicklungsorientierte Bildungs-
forschung

Im Folgenden setzen wir an Benners Vorschlag als dem altesten der genannten Strukturkonze
te und einem aus bildungswissenschatftii e r Sicht Aeinheimischeni An:
70er Jahren des vorigen Jahrhunderts hatte er ein zirkulares Strukturmodell erziehumgswisse
schaftlicher Forschung vorgeschlagen, das funf Stufen umfasst (Benner 1991, 340): erstens die
Problematisierungxastierender Praxis, zweitens die Entwicklung eines theoretisch begriindeten
ReformEntwurfs, drittens die Durchflihrung eines padagogischen Experiments, viertens als
Resultat eine padagogische Erfahrung und flnftens die Erfahrungsreflexion bzw. Theoriebi
dung; daran kann sich eine erneute Problematisierung anschlieRen usw. Diesen Ansaéz reflekti
ren wir vor dem Hintergrund unserer oben vorgestellten Uberlegungen zum Charbkter bi
dungswissenschaftlicher Forschung und erganzen ihn durch Gesichtspunkte, dis \zore-

ren Autor/innen eingebracht wurden. Wir gliedern unsere Uberlegungen in drei Abschnitte, die
ein Entwicklungsprojekt strukturieren: Problematisierung und Entwurf (Phase I), Realisierung
und Analyse (Phase Il) sowie Auswertung und neue Persp¢Rtnase 111).

3.1 Phase I: Problematisierung und Entwurf

Die AProblematisierungf als Ausgangspunkt Benn
Feststellung ¢bersetzen, dass Aetwas nicht sti
mit dennormt i ven Vorstellungen Aguter Praxisi nich:
sowohl das Verhdltnis von normativer Leitvorstellung und tatsachlichem Geschehen als auch

jede dieser beiden Instanzen. Problematisierung impliziert demnach schon von vomiherein

empirischen ebenso wie einen hermeneutischen Zugang: ein genaues Hinsehen auf die Praxis

(Was genau geschieht dort eigentlich? Wo liegen die Ursachen dafiir? Was davon wurde vorher

nicht bedacht? etc.) wie auch eine Verstandigung tber die normaiaeati€ung (Ist sie vor

den Handelnden hinreichend legitimiert und von ihnen akzeptiert? Ist sie in sich widesspruch

frei? Enthalt sie Zielkonflikte? Ist sie realistisch? etc.).

® Dieser Ansatz lebt im Konzept der Handlungsforschung feelches vor allem in der Medienpadagogik stark
verankert ist.
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Man konnte diesen Ausgangspunkt nun so verstehen, dass die TheorieRvebtindefinition

primér ist und aus ihr Konzepte zur Reform der Praxis entwickelt werden $oBemer

(1991, 338) legt dies in gewisser Weise nahe, indem er annimmt, dass Praktiker zu sehr in die
stets unvollkommene Wirklichkeit verstrickt seien, undé/spriiche zu einer normativen Idee
angemessen erkennen und ihre eigene Praxis in der ndtigen Weise problematisieren zu kénnen.
Wir gehen allerdings davon aus, dass das zu I6sende Problem zunachst genau kein Problem ist,
das aus dem Forschungskontext stapsondern eines, das die Praxis hat und das deshalb auch
praktisch gel st werden muss. Forschung hat
Problematik zu identifizieren, Lésungswege zu entwerfen und deren praktische Erprabung sy
tematisch zubeobachten und auszuwerten. Ein Primat der Theorie bei der Problemdefinition
stinde in der Gefahr, dass Problematisierungen an Praktiker heran getragen wirden, die das
Selbstverstandnis der Praxis verfehlen und daher auch nicht zu deren Weiterentwieklang b

gen kénnen. Ein solches, die Praxis letztlich verfehlendes, Verstandnis scheint uns der lernps
chologischen Interventionsforschung zu Grunde zu liegen: Forscher entwerfen Szenarien fr
Problem l6sende Interventionen und definieren daruber riickwirkeaslals zu I6sendes Pro

lem zu betrachten sei.

Gegen jegliches Dominanzverhaltnis der Theorie gegentiber der Praxis haben sich wiederum
bestimmte Auffassungen von Aktionsforschung gewandt, die im Kontext der Emanzpation
bewegungen der 70er Jahre desgemi Jahrhunderts die Gesellschaft verandern wollten. Nun
erklarten sie umgekehrt die Praxis zur letztlich zustandigen Instanz fur Problematisierung und
Entwurf und schrieben der Theorie die Funktion zu, den Interessen der Praktiker bzweBetroff
nen zu diean. Allerdings gingen auch sie davon aus, dass Praktiker bzw. Betroffene éire eig
nen Interessen (an einer Veranderung ihrer gesellschaftlichen Lebensbedingungen) (noch) nicht
erkannt hatten, es also Aufgabe der Theoretiker war, ihnen zu einem Bewtisdtseire - A w a

0 |

renfi I nteressen zu verhelfen (Moser 1975, 148)

Primat der Theorie (bzw. die Dominanz der Theoretiker) hergestellt. In neueren Anséatzen wird
dagegen starker der diskursive Prozess des Findens einemgamen Problembestimmung

und Projektperspektive zwischen Forschern und Praktikern hervorgehbloeh. weiter @-

hend ist das Konzept, die Praktiker selbst zu Erforschern ihrer eigenen Praxis zu machen (Al
richter & Posch 2006).

Ein solches Verstandnis désisammenwirkens von Theorie und Praxis im Forschungsprozess
ist in hohem MalRe am Interesse der beteiligten Praktiker orientiert und unterschatzt unserer
Einschatzung zufolge die Unverzichtbarkeit theoretischer Distanz von der Praxis, wenn es d
rum gehen db bisher unerschlossene Mdglichkeiten und Potenziale zu entdecken und-im En
wurf fur einen Realisierungsversuch vorzusehen. Interesse betont schon von der Wortbedeutung
her, involviert zu sein. Das subjektive Interesse aber hat viele Quellen und Facettaor

dann einen stimmigen Bezug zur Aufgabe, wenn alle Beteiligten in gleicher Weise dieae Aufg

be als sinnvoll erachten und dazu beitragen kdnnen und wollen, diese mdglichst gut zu erfillen.

Di ese Voraussetzung (der Kkatuisk etrhie o riestti sacbheerr sSeilct

“ Die Unterscheidung von Theorie/Wissenschaft und Praxis ist schwierig. Einerseits sind Theorie und Praxis Begriffe
fur unterschiedene Weisen des Verhaltnisses zwischen Subjekt und Wekgalsiiberstellung von Wissenschaft

und Praxis aber auch fir unterschiedliche Praktiken (Theoriearbeit versus padagogische Praxis), Bemdfe (Wisse
schaftler versus Padagogen), Institutionen (Forschwegsus Bildungseinrichtungen) und Zustandigkeiten.eAnd

rerseits kommt heute keine padagogische Praxis ohne Theorie aus (wissenschaftliche Professionalisierung). Die unser
Hochschulwesen charakterisierende Einheit von Forschung und Lehre koppelt an die wissenschaftliche Tatigkeit
prinzipiell eine praktische padogische Vermittlungsaufgabe. Dietrich Benner geht auf solche Differenzierungen

leider nicht ein. Wir verwenden im Folgenden den Begriff der Wissensiafteordnefiir theoretische und enp

rische Arbeiten und beschrénken uns je nach Kontext auf Bergighn wie Theorie oder Forschung und meinen

damit jeweils demvissenschaftlichewersus praktischen Bereich.

SAuf der Website des Wi rtschaftswissenschaftlrers Gustayv

schung ist ein partizipativer Forschsngnsat z [ é] Aktionsforschung betreiben
gestalten und erfolgreich Veranderungsprozesse zu begleiten, ist es unabdingbar, dass die Problemsict; die Intere
sen, Konflikte, Machtstrukturen und kulturellen Besonderheiten deasligen sozialen Systems gebiihrend bkriic
sichtigt werden. Aktionsforschung versucht Personen ¢

es sonst in der Forschung ¢blich i st sonduwmirn sie aktiyv

siegen.de/fb5/inno/forschung/aktionsforschung.html?lang=de; letzter Zugriff 15.11.2011)

B

hei

ni c
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der padagogischen Praxis kommt hinzu, dass wir streng genommen auch die Adressaten pad
gogi scher Handlungen, etwa Sch¢l er/ i nnen, al s
trachten mussten, deren Interessen schusnGriinden institutioneller Hierarchie und engspr
chenden Machtgefélles nicht leicht mit den Interessen der Lehrer/innen zur Deckung zu bringen
sind. Statt die Praktiker mehr oder weniger direkt zu Forschern zu erklaren, pladieren wir an
dieser Stelle (wialle der von uns zitierten Autor/innen) flr einen Diskurs zwischen &fertr
ter/innen beider Instanzen im Rahmen eiBatwicklungspartnerschaftDiese Partnerschaft
beinhaltet ein gemeinsames Engagement und gemeinsame Verantwortung dafir, dass das im
Interesse stehende Projekt rational begriindet und normativ legitimiert ist sowie auf haltbaren
Annahmen Uber die praktische Realisierbarkeit der zugrundeliegenden Intentionen beruht. In
dieser Form kommen Wissenschaft und Praxis aber nur unter bestimmten Bgdimgusan-

men:

Einerseits muss diEorschungi anders als die lernpsychologische Interventionsforschung und
ahnlich wie die sozialwissenschatftliche Aktionsforschursgf normative Abstinenz verzichten
(vgl. Frank u.a. 1998, 2). Sie muss sich zudem mit Piaktikern auf ein Forschungsdesign
verstandigen, das sich an padagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbstbestimmumng, Ml
digkeit orientiert.

Andererseits muss dieraxisi anders als die gesellschaftskritische Aktionsforschung, die Fo

schung ausschiich in den Dienst der Praxis stellen wollteiskieren, auf Bewahrtes zuve

zichten, den eigenen Interessenhorizont zu lberschreiten und Neuland zu betreten, sowie den
Afremden Blickfi der Wissenschaft ausmadften (vg
einen gemeinsamen theoretischen und selbstkritischen Reflexionsprozess einlassen.

Am Anfang der Entwicklungspartnerschaft stiinde ein gemeinsamer Entwurf, der sowohl den
Erkenntnisinteressen der Forschung als auch den Gestaltungsinteressen dgerehisvird.

Der Entwurf misste deutlich machen, wie im jeweiligen Projekt Erkenntnis der praktischen
Gestaltung dienen und Praxis als wissenschaftliche Erkundung der Mdglichkeit padagogischer

Realitat fungieren kann. Der Entwurf misste zugleich l@hmea abstecken, mit dessen Hilfe

der Entwicklungsgegenstand und dessen Bedingungen prazisiert und eingegrenzt werden (Allert

& Richter 2011, 8@ ) . Die von allen Beteiligten Aabgesec
(Moser 1975, 157) Dokumentation des Emtfg einschlie3lich der Darstellung seines prakt

schen AnstolRes und seiner theoretischen Begriindungen kann dann eine Art Vertragsgrundlage

fur die gemeinsame Projektdurchfiihrung sein.

6.2 Phase I1: Realisierung und Analyse

In Benners Strukturmodell nimmads Ap2 dagogi sche Experimentfi ein
bildet die zweite Phase nach der Problematisierung und schlie3t an den ersten Entwurf an. Diese

Phase wird bei den bisher referierten Autor/innen unterschiedlich bezeichnet: Unter eger tran
disziplinaren Perspektive sprechen Pohl und Hirsch Hadorn (206B,713 von AReal exper
tenfi. Allert und Richter (2011, 11), die sich
die padagogische Praxis beziehen, bevorzugen ingenieurwissenschafttichei Te i wi e AProt
typenfi und deren AEinsatz und Evaluatirenif. Fr a
mations) t echni sche Artefakte geht, ver weneet di e
menti erunght, grenzt si ch dadbieder Inplereentierungals her k° m
bloR technischer Umsetzung explizit ab.

Der Entwurf, auf den sich die Projektpartner verstandigt und geeinigt haben, ist eine im-der Vo

stellung vorweg genommene Abesserefi Praxis, di
Reali sierungsm®glichkeiten hin erprobta wird. D
gogi schen Experimentfi und dem L°%Ahders alscheimr i men't

® ' m englischsprachigen Raum scheint sich im Begriff Adesi
riment ein Pendant zu BefineusfApdeagodio9@hémbEXipAninmd&nbwn
beide empirisch arbeitende Bildungsforsch@&eitrage verfasst, in denen sie darstellen, wie innovative (meslieng

stutzte) Lernumgebungen theoriegeleitet entworfen, im Bildungsalltag umgesetzt, ofifedgaen (auch quaratit
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naturwissenschaftlictechnischen Experiment geht man im padagogischen Expetridavon

aus, dass die Realisierungsbedingungen nicht allein durch Eigenschaften von Objekten definiert
sind, die als prinzipiell kalkulierbar gelten. Solche objektiven Bedingungen gibt es zwar auch
im padagogischen Experiment; insofern haben Methodensidh auf deren Erfassung und
Kontrolle beziehen, ihren unverzichtbaren Stellenwert. Die im Entwurf padagogischer Praxis
vorgestellten Realisierungsbedingungen gehen jedoch weit dariiber hinaus. Die padagogische
Wirklichkeit wird von Personen gestalteiednit ihren Interessen und Winschen, Fahigkeiten
und Begrenzungen, Einsichten und Irrtimern, Urteilen und Vorurteilen, Starken und-Schw
chen, Uberzeugungen und Zweifeln usw. selbst Teil dieser Wirklichkeit sind. Veranderung der
Praxis verandert den Erfamgsraum, auf den sich die involvierten Personen eingestellt hatten,
die sich daraufhin auch veréndern:

Ihre Interessen stol3en auf neue Mdglichkeiten und Grenzen; neue Winsche werden wach und
alte verlieren an Intensitat; vermeintliche Einsichten werdagliéh, Irrtimer klaren sich auf,

neue entstehen; Urteile geraten in Begriindungsnot, Vorurteile I6sen sich auf oder eréahren B
statigung; auf vormalige Starken kann nicht mehr gebaut werden, Schwachen werdem-{iberwu
den; Uberzeugungen geraten ins Wankengiilschwinden, neue entstehen usw. Die pédag
gische Wirklichkeit ist ein ungeheuer komplexes dynamisches Verhéltnis zwischen den Me
schen und ihrer Welt, der Menschen untereinander und der Menschen in ihrem Selbdtverstan
nis. Jede Eigenschaft von Personmd Dingen und jede strukturelle oder sachliche Bedingung
steht hinsichtlich ihrer Bedeutung in vielfaltigen Relationen und kann unmaoglich isolieiit ident
fiziert, geschweige denn kontrolliert werden. Eine padagogische Situation kann nur erfasst we
den, ndem man versucht zu verstehen, wie Eigenschaften und Bedingungen auf die Situation
und die darin tatigen Personen wirken, und wie Personen versuchen, auf diese Wirkfaktoren
einzugehen und sie in Beziehung zu sich selbst zu setzen.

Bereits in den 1960ernbiren wurde der Anspruch erhoben, nur empirische Forschung nach dem

Vorbild naturwissenschaftlicher Methoden erfiille das Kriterium der Wissenschaftlichkeit. Um

das Potenzial traditioneller geisteswissenschatftlicher Verfahren auch fur den Realitdtsbezug
pacagogi scher Wi ssenschaft zu betonen, h-at Benne
sche Erfahrungfi an die Seite gestellt. Tradit|
Relevanz aus der wissenschaftlichen Arbeit mit Texten: Die Entschliisselumigxileotschaft

erfolgt Uber einen fiktiven Dialog mit dem vom Leser imaginierten Autor. Die Offenheit dieses

Dialogs hat daher ihre Grenze am Verstandnishorizont des Lesers, der folglich in gewisser We

se mit sich selbst spriualgtfi. i i p2Ahgomé sehteins Ex:

dagegen groCenteils mit den real prasenten AAu
nen, teils aber auch (noch) nicht geschriebenerl
Entwurf fir die Praxis auch urmisreiben kdnnte. Die Forderung der Offenheit flr nicht antiz

pierbare AMitteilungeni, ndmlich daf ¢ r, was di

den Prozessbeteiligten zurtickmeldet, gilt hier also ganz besonders. Ein hermeneutischer Zugang

zum Forshungsgegenstand geht folglich davon aus, dass dieser dem Forscher etwas zu sagen

hat, was man nicht antizipieren kann. In der Folge muss er sich auf die Mdglichkeit neuer, noch
unbekannter moglicher Sichtweisen einlassen. Zu ahnlichen Folgerungen korierémrid

Richter (2011, 11), wenn sie annehmen, dass die Realisierung und deren Analyse nicht nur das
Probl emverstandni s vertiefen, sondern -auch an
Framingi des Designraums bewirken k°nnen.

Allerdings gelten die ebeangestellten Uberlegungen fiir jegliche Praxider Entwicklung-
forschung, sofern Entwicklung als Verdnderung von Praxis verstanden wird. Uns geht es aber
um bildungswissenschaftlichentwicklungsforschung. Von daher gilt es zu prifen, inwiefern

ein Entwcklungsverstandnis, das auf Bildung bezogen ist, zusatzliche Akzente verlangt. Nun
besteht, wie dargelegt, das aus padagogischer Sicht Wesentliche in der Phase der Realisierung

tiven) Methoden analysiert und fesigrMallnahmen wie auch theoretische Folgerungen aus den Effekten der
Realisierung abgeleitet werden (Brown 1992, Collins 1992, vgl. auch Staub 20aB4,Reinmann 2005, 588).
Allerdings felit diesen Ausfuihrungen (noch) die Bertcksichtigung der Besonderheiten padagogischer Praxis, wie sie
aus unserer Sicht fur die Phase der Realisierung und Analyse essenziell ist.
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und Analyse im Rahmen eines Entwicklungsprojekts darin, dass Veranderungadagogp

schen Feld den Raum der Mdéglichkeiten verandern und diese Veranderungen als wechselseitige
ErschlieCung von objektiven M°glichkeiten wund
me glicher Handlungsr2umefi ( Al ince Mdan ka&n dieks @lsht er 20
eine Art Resonanzerfahrung betrachten: Ein veranderter situativer Kontext rithrt etwas-in Pers

nen an, was ihnen zuvor nicht bewusst oder prasent war, und ermdglicht dessen Realisierung.

Dies geht Uber das Suchen nach Verwirklichuriggliohkeiten fir vorhandene und bekannte

Fahigkeiten hinaus, denn: Die Entdeckung der Potenziale erfolgt erst im Moment demResona
zerfahrung. Umgekehrt sind aber auch ermdglichende Bedingungen als solche erst zu erkennen,

wenn von ihnen diese Erfahrungsgeltst wird.

Das ist gerade im Hinblick auf digitale Medien von Bedeutung, da hier oft die Vorstellung

herrscht, deren Potenzial lasse sich durch eine entsprechende Qualifizierung ihrer Nistzer real

sieren. Die Geschichte (nicht nur) des Internets abgt: Z8é€ssen Potenzial, das wir heutake

nen, ist erst dadurch entstanden, dass Entwickler mit Nutzern (teils in Personalunion) in ihm

eine Realisierungsmoglichkeit vormals unbekannter Formen ihres Weltbezugs entdeckten oder
erfanden und erprobten. Nutzerrvd e n hi ere sa wy nAMinth (Al |l ert & Ri ct
kaum einem anderen Feld d¢rfte so offeaensichtli
wendungfi f¢gr das AAnzuwendended hat und wie ¢b
der scheinbar klarenr&nnung (Euler in Druck, 2) von Anwendung und Forschung bzw. von
Anwendungsforschung und Grundlagenforschung ist.

Wie oben ausgefiihrt, geht es aus padagogischer Sicht darum, Menschen Bedingungen zur Ve
fégung zu stell en, mi t neth:eetwasranfamger undirecht ediglicha nf an g
etwas fortsetzen! Die Welt soll (zum Besseren) verandert und nicht in einem ewigen Reprodu
tionskreislauf fortgeschrieben werden. In der Phase der Realisierung und Analyse ¢ines En

wi ckl ungspr oj ek ersnitdem&nvdrhemrgasénenemaund zevar hicht als (leider)
unvermeidlichem Malheur, auf das man sich einzustellen hat, wenn man es mit (leideg) unber
chenbaren Menschen zu tun hat, sondern als das:c
Experiments geraderfiillt” Ein Entwicklungsprojekt kann folglich niemals etwas anderes als

eine Fallstudie sein, die letztlich immer einzigartig ist, nicht reproduziert werden kann und sich
daher von Aherk°mmlicherda (im Momentchingn Mai nst
fundamental unterscheidet.

Der herkdmmlichen empirischen Forschung geht es um statistisch oder qualitativ veralgemei

erbare Aussagen Uber Verlaufe und Ergebnisse von Entwicklungsprozessen, aus denen sich
Strategien ableiten lassen, mit denen maniesehte Entwicklungen méglichst vorhersehbar

beférdern, also empirisch erfasste Wirkungen pédagogischer Interventionen verlasstieh repr

duzieren kann. Es geht dieser Forschung also gerade nicht darum, dass die Adressaten mit den

ihnen zur Verfigung gestelen Bedi ngungen sel bst Aetwas anfar
das umsetzen, was im Rahmen der Forschung als optimierter Prozessverlauf konstruiert wurde.

Der Konzeption des padagogischen Experiments liegt so gesehen ein radikaleres Verstandnis

von Realititsbezug zu Grunde als der herkdbmmlichen empirischen Forschung, weil sie Realitat

als eine begreift, in der Menschen stets neu beginnen k8nnen.

So gesehen ist ein Entwicklungsprojekt als offener Erfahrunygs Lernprozess zu konzipieren

und durchzufihne. In diesem Prozess sind nicht nur die tatséchlichen Folgen der zu erprobe
den Praxis genau zu beobachten und die Annahmen, die dem Entwurf zugrunde liegen, perm
nent zu reflektieren, zu hinterfragen und gegebenenfalls zu revidieren oder zu &nderrhrVielme
gilt es, auch der Dimension der Innovation besondere Aufmerksamkeit zu schenken und das

"Wenn es dagegen darum geht, naturgegebene Sgstsmmmenhangen zu verstehstellt sich dies anders dar:

ADi éNert-Setzung als Realexperiment zu verstehen bedeutet, deren Auswirkungen zu beobachtenasm Uberr
schungen é zu finden. Solche | berraschungen weinsen auf ni
hange hin. Ireiner rekursiven kWert-Setzung werden die dem Eingriff zugrunde liegenden Annahmen, Modelle

oder Erklarungen verandert, so dass sie Uberraschungen erklaren konnen. Darauf basierend wergéferteue In
Setzungen geplant und dcbiHadding?@oB,Sh6f) usw. i (Pohl & Hirs
®Man k°nnte dies als Ahumane Real it?tfidi bezeichnen.
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wahrzunehmen und hinsichtlich seiner Qualitat zu reflektieren, was bildlich gesprochen aufie
halb des Lichtkegels passiert, den der Suchscheinwerfer der Forschiindalei verbietet

die postulierte Qualitat von Bildungsprozessen einerseits, auf quantifizierende Messverfahren
als priméresinstrument zu setzen. Andererseits aber sollte versucht werden, plausibleoindikat
ren zu identifizieren, die Hinweise auf die &gtische Wirkung der erprobten padagogischen
Maflinahmen geben.

Unverzichtbar bleibt jedoch die qualitative Interpretation der Erfahrungen im Prozess sowie der
systematisch gewonnenen Daten in Bezug auf die Frage, was man daraus fir das Gelingen des
Realiserungsversuchs folgern kann. Eine solche Interpretation wird niemals die Eindeutigkeit
von Messverfahren erreichen; sie wird zwischen den Beteiligten moglicherweise auch strittig
bleiben. Wichtig ist, dass sowohl die Prozesserfahrungen und erhobeneralBadenh deren
Interpretation in ihren Ubereinstimmenden wie auch in ihren different bleibenden Momenten
dokumentiert werden und damit in ihrem Wirklichkeitsbezug sowie in ihren argumentativen
Begrindungen transparent, nachvollziehbar und verhandelbaMgmder Wirklichkeitsbezug

unklar oder spekulativ ist und die Interpretationen strittig bleiben, sollte dann Einigkeit dartiber
hergestellt werden, welche Informationen oder Daten man noch benétigt oder was ausprobiert
werden sollte, um im Sinne gemeinsarBekenntnis weiter zu kommen.

Schl °mer kemper (2010, 160) postuliert ein diese

gung zwischen Theorie und Datenfi, einen AProze.
und will dgmit das Ziel erreichen, dass sich emden Daten verankerte Theorie herausbildet.
Di e Atheoretische S2ttigungi ist fg¢gr i hn entsp

abzubrechen. Da wir in erster Linie die Entwicklung innovativer Praxisdanauf aufbauend
Theorieentwicklung anstben, gehen wir starker davon aus, dass der zirkuldre Prozess von
Theorie und Praxis unter einer Entwicklungsperspektive prinzipiell nicht abgeschlossen werden
kann. Es mussen folglich von allen Beteiligten gemeinsam andere Kriterien fur das vorlaufige
Ende eines Forschungsprozesses festgelegt werden.

6.3 Phase I11: Auswertung und neue Perspektive

Das Ergebnis der Realisierungmd Analysephase (also das Ergebnis des padagogischen Exp
riments) stellt sich hdchst vielschichtig dar: Zum einen gibt es didrisnie Feststellung, ob

das eingetreten ist, was der Entwurf vorgesehen hatte. Hier steht theoretisch vor allem die Frage
im Fokus, inwieweit die erhobenen Parameter tatsachlich Indikatorqualitat fir die mibdem E
periment verfolgten Intentionen haben. thtedologisch stehen die Angemessenheit dee-ang
wandten empirischen Verfahren und ford&chungspr
fuhrung in Frage. Zum anderen missen die auf empirischer Basis getroffenen Feststellungen
interpretiert werden. Hier gibsesinen entscheidenden Unterschied zur Auswertung herkém
licher empirischer Forschung. Die Interpretation des padagogischen Experiments erfolgt nicht
nur rickwartsgewandt in Bezug auf zuvor formulierte Annahmen tber den Zusammenhang von
padagogischem Hanke und darauf erfolgendem Prozessverlauf. Dariiber hinaus wird z
kunftsorientiert mit Blick auf mindestens drei Aspekte interpretiert: erstens neue Hamdlung
spielrdume, die sich in der wechselseitigen ErschlieBung objektiver Mdglichkeiten und subje
tiver Pdenziale fur die Adressaten er6ffnet haben; zweitens neue Perspektiven, die sich fur die
padagogische Praxis daraus ergeben haben; und drittens neue Ideen, die sich fur waitere pad
gogische Forschung daraus entwickeln lassen.

Die herkdmmliche empirische FBzhung beansprucht fur sich zwar ebenfalls eine Zukenftsr
levanz. Fir sie aber ist die Entwicklung neuer Perspektiven auf die Praxis und fur die Praxis
nichts, was sich innerhalb des Forschungsprozesses abspielt, sondern eine Art anRerwisse
schatftlicher Biicke zwischen den Forschungsphasen. Die interpretierende Auswertung wie die
Formulierung von Annahmen geschehen im Feld der Theorie, d.h. in einem Feld, dassen wi
senschatftlicher Status im Normhorizont empirischer Forschung eigentiimlich schwach bestimmt
ist, weshalb auch der theoretische Gehalt vieler empirischer Studien (bei der Hyp@hesenb
grindung und Ergebnisinterpretation) erschreckend durftig ist. Das die Forschung wieiter tre
bende Moment und die Frage, welche neuen Perspektiven sich 6ffnen (als@mslase Et
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wicklungsdynamik der Wissenschaft eigentlich ausmacht), kommt erst zur Geltung, nachdem
das Feld der Forschung wieder verlassen wurde. Es kommt also selbst nicht aus der Forschung,
weil diese weniger entwickelroroduktiv als vielmehr Ergebngiifend ist.

Genau das ist in der von uns angedachten entwicklungsorientierten Bildungsforschuag fund
mental anders. Ihre Intention ist nicht abschlieRend, sondern aufschlieRend, nicht feststellend,
sondern Abewegendi. I m Fheoreischk Reflexisrf bedordlersraufc ht et
jene Erfahrungen, aus denen sich neue Perspektiven fur die Weiterentwicklung der Peaxis erg
ben. Die Annahmen, auf denen das p&dagogische Experiment beruht, sind keine Hypothesen
Uber prognostizierbare Prozessverlauid +ergebnisse, die es zu bestatigen oder zu widerlegen
gilt, sondern Annahmen Uber sich neu eréffnende Méglichkeiten fir die Adressaten der padag
gischen Bemuhungen, die diese wiederum selbst wahrnehmen mussen. Dabei kann es sein, dass
die Adressaten eimeganz anderen Gebrauch von den neuen Méglichkeiten machen als gedacht
(moglicherweise auch anders als gewiinscht), oder dass die Adressaten Moglichkeiten fur sich
entdecken und wahrnehmen, die zuvor gar nicht im Horizont des Entwurfs lagen. Methodisch
sind daher neben den Verfahren, die sich zur Bestétigung oder Widerlegung von Hypothesen
prognostischen Typs oder (in schwéacherem Ausmal) zur Starkung formulierter Annagpmen ei
nen, vor allem solche Verfahren erforderlich, welche eine individuelle und diskurReilexion

des Prozessverlaufs anregen, sicherstellen und dokumentieren. Notig sind Verfahren, mit denen
man nicht VorheGedachtes und Unerwartetes wahrnehmen und eine Verstandigung darlber
erreichen kann, welche Bedeutung ihm flir das gemeinsame Pzopddchrieben wird. Fo
schungstagebiticher, die Entscheidungen und Prozesse transparent machen, regelnmdfiige Tea
sitzungen, deren Tagungsordnung Raum fur das Einbringen neuer Erfahrungen bieteg-Sitzung
protokolle, die Konsens und Differenzen der Teilnehmardigkumentieren, sowie Fotand
Videodokumente, die situative Besonderheiten anders als Texte einfangen, waren hieirzu maog|
che Instrumente.

Die Auswertungsphase mindesolange die Kooperation der Beteiligten nicht beendet wird

in den Einstieg eines mddizierten Entwurfs, der sich als Fortentwicklung des vorhergehenden

Entwurfs auf der Basis der Projekterfahrungen versteht. Eine solche Akzentuierung dér Fortse

zung auf neuer Stufe, die von den Beteiligten idealerweise auch als Erkenntnisfortscleritt bew

tet wird, hebt sich deutlich von einer Auswertung ab, deren Ziel darin liegt, feststellende Auss

gen von maoglichst hoher Allgemeingultigkeit hervorzubringen. Wissenschaftliche Aussagen
feststellenden Charakters sind abstdiktanziert: Sie abstrahierervon den nicht
verallgemeinerbaren Aspekten der empirischen Realitat und schaffen so eine Distanoder The

rie zur real existierenden Praxis, die notwendig ist, um bei all den Baumen auch noch den Wald

zu sehen. Die im padagogischen Experiment gewonnerkamiinisse sind dagegé&onkret

distanziert Die ihnen innewohnende Distanzierung von der real existierenden Praxis liegt in der
ErschlieBung des noch nicht Realisierten, des Potenziellen, das lber das Bestehende hinaus in

eine noch offene Zukunft weist,ed e n Me gl ichkeiten wahr zunehme
di stanziertA nennen wirtr di es, wei | es hier ni c
Abstandgewinnenin der Praxis, das aus erfahrener Differenz von existierender und mdaglicher

Realitat erwéchst. Bse Distanz ist notig, um Perspektiven zu entwickeln, was fur einen Wald

man aus all den Baumen entwickeln kann.

4. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung: Zusammenfassung und Fazit

In unserem Beitrag haben wir dargelegt und begriindet, wie wir unereimeklungsorientierte
Bildungsforschung vorstellen, die bestehende methodische Zugangsweisen in der Biklungswi
senschatft nicht nur erganzt, sondern eine fur die Disziplin spezifische Forschungsmeghodik li
fert. In einemersten Schrithaben wir hierzu i@ Ausgangssituation fur eine entwicklungsorie

tierte Bildungsforschung skizziert und dabei festgestellt, dass in der bildungswissenschaftlichen
Literatur von einigen (wenigen) Autoren bereits seit langerem die wechselseitige Abgrenzung
von Hermeneutik und&Empirie kritisiert und diese Kritik mit dem spezifischen Charakter des
Gegenstandsbereichs von Bildungswissenschaft begriindet wird. Ein weiterer Kritikpunkt an der
aktuellen Forschungslandschaft ist der mangelnde praktische Nutzen resultierender Ergebniss
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wobei diese Kritik unterschiedliche Wurzeln hat. Fur unser Vorhaben ist beides relevant und
wurde entsprechend aufgegriffen. In einemweiten Schrithaben wir versucht, die Zielperdpe

tive fur eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung genauerxplizeeren. Wichtig &

schien uns hier, neben genuin bildungswissenschatftlichen Bemiihungen auch die solgher Diszi
linen, z.B. der (Wirtschafts)Informatik und der Designforschung, heranzuziehen, fur die der
Realitatsbezug auch eRealisierungsbezuipt. Gerauer eingegangen sind wir in diesemr Z
sammenhang auf den konstruktionsorientierten Forschungsansatz aus der Wirtschaftsinformatik,
der trotz aller Unterschiede im Kontext eine deutliche Parallelitat zu bildungswissenschatftlichen
Bemihungen aufweist. Wasl&iing und damit auch die Bildungswissenschaft auszeichnet, ist
ihre ZukunftsfahigkeitDies wiederum hat damit zu tun, dass die Wirkungen padagogischen und
didaktischen Handelns keiner einfachen oder naturgesetzlichen Kausalitat folgen, sonrdern p
tenzielle Natur sind und den Raum der Handlungsmdglichkeiten der Beteiligten erweitern so
len. Schlielich haben wir uns in einadritten Schrittmit der Frage beschaftigt, wie man zu
methodischen Standards fur eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung kdkimee.

Als Hintergrundfolie zur Strukturierung unserer Vorschlage haben wir uns an Dietrich Benners
Strukturmodell erziehungswissenschaftlicher Forschung orientiert, weil dieses ungserer Ei
schatzung nach bereits friih die wichtigsten Stationen einer cdinwgjsorientierten He
schungsmethodik konkretisiert hat. Diesen Ansatz habein dargestellt als drei Phasen eines
entwicklungsorientierten Forschungsprozesisesit den vorangegangenen Uberlegungen zur
Ausgangssituation und Zielperspektive einer unsalowebenden Entwicklungsforschung e
ganzt.

Es istnicht unser Ziel, eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung als Ersatz fir andere
Forschungsstrategien zu propagieren. Vielmehr sehen wir es als wissenschaftliche Rflicht, en
sprechend der im Intergs stehenden Forschungsziele dvng@gen einerangemessenemissea-
schaftlichen Weg zu gestalten, um diese Ziele zu erreichen bzw. um diese Fragen zurbeantwo
ten (Reinmann 2010, 248). Angemessen aber heil3t immer auch gegenstandsangemessen und
Bildung als Ggenstand kann schlechterdings analog zu naturwissenschaftlichen Gegenstanden
konzipiert, analysiert, verandert und bewertet werden. Vor diesem Hintergrund knupfen wir an
unsere Uberlegungen zu einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung durchausffdie H

nung, eine besonders gegenstandsangemessene Forschungsmethodik anstof3en und nachhaltig
fur die bildungswissenschaftliche Forschungslandschaft gestalten zu kénnen.
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5. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung: Diskussion wissen-
schaftlicher Standards anhand eines mediendidaktischen
Beispiels

Renmann, G. & Vohle, F. (2012). Entwicklungsorientierte Bildungsforschung: Diskussgn wi
senschaftlicher Standards anhand eines mediendidaktischen Beigmaichrift fur E
Learningi Lernkultur und Bildungstechnologigf, 21-34.

1. Der mangelnde Beitrag der Bildungsforschung zur Praxisinnovationen

Ergebnisse aus der Forschung zum Lehren und Lernen finden h&ufig keinen oder nur wenig
Niederschlag in der Praxis (z.B. Schule, Hochschule, Weiterbildung). Speziell zum ¢echnol
giegestitzten Lehren und Lerngibt es allerdings zahlreiche praxisverandernde Projekte, deren
Status als Forschung jedoch schwierig zu beurteilen ist. In beiden Fallen ist es 8tellden

wert der Forschundir die Bildungspraxis und inshesondere flir praxisrelevante Innovationen
eherschlecht bestellt (Scardamalia & Bereiter, 2008, S. 68 f.). Die Griinde daflr sind ererschi
den, zudem komplex und in der Regel nur im Zusammenhang mit der Frage zu verstehen, was
Wissenschaffals Ubergeordneter Begriff) ist, sein soll oder sein kann. Afradyse dieser Sit

ation ware Aufgabe eines eigenen Artikels. An der Stelle soll eine kurze Skizze der im Hinte
grund wirkenden Auseinandersetzungen gentigen, welche die Unterschiede in der Auffassung
von Wissenschaft und in der Folge auch von (empirisdh@rdchung andeuten kdnnen (vgl.

z.B. Reeves, Harrington & Oliver, 2005; Kahlert, 2007): So gibt es die Auffassung, daess Wi
senschaft eine soziale Verantwortung hat und folglich auch einen praktischen Nutzen stiften
muss. Gleichzeitig existiert die Positiodass Wissenschaft ausschliel3lich der Erkenntnis zu
dienen hat und folglich Distanz zu praktischen Belangen wahren muss. Es gibt Argumente, die
daflrr sprechen, dass Praxis und Wissenschaft zwei vollig verschiedene Referenzsysteme mit
unvereinbaren Funkinsweisen sind. Andere Argumente (z.B. methodischer Natur) verweisen
darauf, dass auch graduelle Unterschiede zwischen Wissenschaft untl iastesen kénnen.
Verschiedene Wissenschaftand Forschungsverstandnisse kommen konsequenterweise zu
unterschietichen Antworten auf die Frage, ob Forschung Uberhaupt als Innovationsagent fiir
die Bildungspraxis in Frage kommt. Verschieden sind dann auch die Ansichten dazu, welche
Rolle die Praxis oder Praxispartner in der Forschung spielen kdnnen oder sollerseotodie
Anfang an integriert oder erst bei expliziten Transferstudien ins Boot geholt werden sollten
(z.B. Grésel, 2011) etc.

Fur den weiteren Verlauf dieses Textes ist es daher unabdingbaigeimeAuffassung von
Forschung, bzw. genauer: von Bildungsfiirung, zu explizieren und dlamissezu setzen.

Wir gehen davon aus, dass Forschung neben dem Erkenntnisstreben eine soziale Verantwortung
fur die Bildungspraxis hat und methodologisch ausreichende BerUhrungspunkte zum rationalen
Handeln in der Praxisudweist (vgl. Reinmann, 2005, 2007, 2010, in Druck).

Unter dieser Pramisse ist eine Bildungsforschung méglich, die man als entwicklungsorientierte
Forschung bezeichnen kann, der allerdings (fir die Bildungswissenséhafteh Standards
fehlen, die auf @ien ausreichend breiten Konsens treffen (Reinmann & Sesink, 2011).

Eine Besonderheit der Entwicklungsforschung liegt in ihRemalisierungsbezuf@Reinmann &
Sesink, 2011, S. 5 ff.): Es geht um Entwirfe fur die Zukunft bzw. um Entwiirfe moglicher We
ten, wolei nicht nur prinzipiell denkbare oder einfach nur wiinschenswerte Welten, sondern
solche gemeint sind, die sich an der Wirklichkeit bewahren mussen. Mit diesem Kernziel der
Entwicklung von Entwirfen von Unterricht, Lernangeboten, Hedintechnologien, Leum-
gebungen etc. haben sich im letzten Jahrzehnt verschiedene Autoren und Autorengeuppen b
muht, Beispiele sowie darauf aufbauend erste Kriterien fir einen entsprechenden Foraehungsa

! Kleining (1986) z.B. arbeitet dies fiir Alltagsmethoden, qualitative und quantitative Methoden heraus.
2 Diese Situation ishichtin allen Disziplinen so. In der Wirtschaftsimfoatik z.B. ist die gestaltungeder konstri-
tionsorientierte Forschung (vgl. Frank, 2009) weiter und entsprechend besser verankert.
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satz zu liefern. Exemplarisch seien die Arbeiten des Dd3aged ReseancCollective (2003)

sowie von Kelly, Lesh und Baek (2008) im englischsprachigen Bereich (Design Experiments,
Designbased Research), Texte von Peter Sloane (2007) und Dieter Euler (2011) intder deu
schen Wirtschaftspadagogik (gestaltungsorientierte Fongdhund die Bemiihungen von
Joachim Kabhlert (2005) und Wolfgang Einsiedler (2010) in der Schulpadagogik (didaktische
Entwicklungsforschung) genannt. Trotz der Unterschiede in Akzenten und Formulierungen
stimmen die genannten Autoren darin tUberein, dassegitveicklungsorientierte Bildungsfo
schung ihre Entwurféneoriegeleitekonzipiert, an der Wirklichkeit durch Erprobung undakv
luation Uberprift die so erzielten Erkenntnisse in den Prozess der EntwicklurigkflieRen

lasst und diesen Zyklus bei Bedanthrfach iferativ) durchlauft. Dartiber hinaus aber gibt es
eher wenig Ubereinstimmung: Die wissenschaftliche Positionierung einer entwicklungsorie
tierten Bildungsforschung ist weitgehend offen, Verfahrensweisen und Methoden variieren und
vor allem der At der Entwicklung selbst bleibt eher im Dunkeln: Wie kommt man zu einem
AEnt wur f meglicher WeltenA f¢gr die Bilkdungspr a
wurfs-, Erprobungsund Evaluationsprozesse genau?

Wir sind der Ansicht, dass Antworten auf di¢ggagen notwendig sind, um in der Erarbeitung

und Etablierung von Standards fir eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung (auch zum
technologiegestitzten Lehren und Lernen) einen Schritt weiterzukommen. Vor diesem Hinte

grund wollen wir im Folgendenide A Geschi chte einer medh endi dak
len, deren Kernanliegen es ist, das Lehren und Lernen unter dem Einsatz -tesigeien V

deoannotation zu verbessern. Um zu prifen, ob dieses Vorhaben ein typisches Beispiel fur eine
entwicklungsoientierte Bildungsforschung im Kontext des technologiegestitzten Lehrens und

Lernens abgeben kénnte, wollen wir versuchen, diese mit Kategorien zu reformulieren, die dem
Kernanliegen einer Entwicklungsforschung gerecht werdeiir diese Reformulierung ejfen

wir auf einen bereits Uber drei Jahrzehnte alten Vorschlag vorHeank Flechsig (1979)uz

ré¢ck. Unter dem Titel Apraxi sentwickelnde Unte
nach den oben genannten blinden Fleck im Prozess der Entwidléssgr aufgegriffen als es

die Autoren spaterer Arbeiten zur entwicklungsorientierten Bildungsforschung bislang getan

haben. Mit diesem Vorgehen wollen wir priifen, inwieweit sich die Arbeit an der Vide@annot

tion prinzipiell als Forschung beschreiben la§deichzeitig kdbnnen wir auf diese Weise auch

testen, wie gut sich die bislang wenig rezipierten Beschreibungskategorien von Flechsig (1979)

dazu eignen, in die Erarbeitung von Standards fiir eine entwicklungsorientierte Bildungsfo

schung einbezogen odedirgaus Ausgangspunkt verwendet zu werden.

2. Die Geschichte einer mediendidaktischen Innovation

Die folgende Geschichte wird aus der Perspektive des Initiators und Koordinators der Arbeit an

der Videoannotation beschrieben (Frank Vohle): In der Rolle aterdehmerund wissen-

schatftlich tatiger Person ist die Sicht auf die Ereignisse von der Sache und den situativen U
st2nden gepr2gt. Die stark zusammeng-EBdnmasste AG
dargestelli Kk o mb i ni er t -Forimtdie g&reauf das BhitwickleTeam bezieht.

ANas macht ihr denn im BereichLarning® , so | autete meinee-erste F
renten des Niedersachsischen Tischtennis Verbandes e.V. in einer geselligen Runde. Ich war im
Jahr 2007 sehr Uberrascht, als iété, dass es in der Trainerausbildung keinerlei Aktivitaten
zum technologiegestitzten Lehren und Lernen in diesem Landesverband gab. Vielmehr kannte
man in den Lehrgdngen (mit Vergabe einekigenz) nur Prasenzphasen, in denen neben der
Spielpraxis in de Sporthalle auch Theorievermittlung im Seminarraum mit PowerPoint
Prasentationen stattfand. Das blieb damals stark in meinem Kopf hadngen: 20 junge Menschen
reisen Uber 100 Kilometer auf eigene Kosten in eine Stadt, um dann im Rahmen einesSportau
bildung die Halfte der Zeit im Seminarraum siizen In einer ersten Skizze fur den Leheef

renten stellte ich zur Diskussion, die reine Prasenzlehre in ein Blended Leaoningt zu
Uberfihren: In den Praxisphasérso mein Vorschlag sollte ausschliel3lich pkéisch bzw.

3 In ahnlicher Weise reformulieren Kirschhock und Murisfer (2011) die Entwicklung eines Lesestrategie
Trainings in Adehnung an Standards, die Einsiedler (2011, S. 63 ff.) formuliert hat.
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handlungsorientiergearbeitet werden; in den virtuellen Lernphasen sollten Videos analysiert
werden, so wie man das aus Sportsendungen im Fernsehen kennti Bareitklarte ich den
Mehrwerti lassen sich Prasenzzeiten der AusbildungeaufVochenende reduzieren, was fur
Berufstatige, aber auch fiir Schidland Studierende attraktiv ist. Die zentrale technischeeNeu
rung war diezeitmarkengenaukommentierung von Videos. Das stiel3 von Anfang an auf B
geisterung in der Praxis. Der Nutzen ein@eogestlitzten Fehleranalysezumal onlinei
leuchtete den Ausbildern unmittelbar ein.

In den folgenden Monaten verdichtete ich meine Gedanken im engen Austausch mitelem eig
nen InformatikefTeam (Unternehmen) und Vertretern der Universitét. In einetare&chritt

hielten wir ein auf Folien visualisiertes Modell als Ergebnis in der Hand. Dieses umfasste b
reits die Videokommentierung mit unterschiedlichen Annotationstypen (Text, Bild, mataphor
sche Zeichen) sowie weitere Lernwerkzeuge wie Blogs und Mg{dmiols und ordnete die
allmahlich entstehenden Methoden bestimmten Kompetenzzielen zu. Der Foliensatz beinhaltete
zudem einen ersten Vorschlag, wie die Ausbildungsinhalte in dem neuen Blerataihg
Konzept verteilt sind und welche Lernformen damit gds/ angestof3en werden sollen (z.B.
ErschlieBen von Fakten aus Texten, Reflexion von Handlungswissen etc.). Paralleltdazu en
standen erste technische Prototypen des Videoplayers mit Annotationsfunktion. Wir entschieden
uns bei der Umsetzung fir die FlaBbchnologie, weil wir annahmen, dass sich damit viglfalt

ge didaktische Anforderungen und vor allem Visualisierungen gut umsetzen lassen. Neben dem
Videoplayer erstellten wir eine eigene Lernumgebung auf der Basis eines besonders flexiblen
Open Source Fram@rks (Drupal).

Nachdem das Blended LearnikKgnzept einschlie3lich Inhalten, Methoden und Technik in
enger Absprache mit den Praktikern erstellt war, haben wir dieses mit einigen wenigen intere
sierten Lehrreferenten erstmals erprobt. Ziel dieser Pil@trasg war es, zu testen, ob die
webgestitzte Videokommentierung zur Fehleranalyse im Feld funktionierte und ob wir guten
Gewissens eine grolRere Zahl von Teilnehmern in die neue Lernumgebung schicken konnten.
Nach einer Uberarbeitung sowohl technischeratsh didaktischer Details absolvierten im Juni
2008 erstmals 20 Teilnehmer den Blended Learings: In diesem standen die Videwko
mentierung sowie die Nutzung eines (externen) Mappiogs und eines Blogs im Zentrum.
Nach dem Kurs wurden die Teilnehnmait einem Fragebogen online und die Ausbilder dilin

lich mit einem Interviewleitfaden befragt, um Informationen tber die Akzeptanz und Binscha
zung von Lernprozessen uretgebnissen aus der Nutzersicht zu erlangen. Die Ergebnigse zei
ten, dass wir mit derkonzept auf einem richtigen Weg waren, die Technologie aber noch zu
instabil war und die Betreuung einen zu hohen Aufwand verursachte: Die Teilnehmer am ersten
Pilotkurs hatten in 14 Tagen ca. 2.000 Artefakte erstellt, womit die Ausbilder bzw. Betreuer
heilos Uberfordert waren. Es war eindeutig: Die Betreuung musste wesentlich effizienter gesta
tet werden, sonst hdtese Forndes ELearning keine Chance!

Die Stabilitat des Videoplayers wurde in den Folgemonaten erhdht und wir haben eine neue
Architektur m Vi deopl ayer sowCeckepiint AAMoudne r at-Dir 2inent e
Management entwickelt. Die so modifizierte Onlinernumgebung wurde anschlie3end in funf

neuen Kursen innerhalb Niedersachsens und dariber hinaus mit weiteren Partnern in Nordrhein
Wedfalen umgesetzt. Jeder Kurs wurde (angekindigt als wissenschaftliche Begleitung) mit

einem OnlineFragebogen evaluiert. Zudem haben wir Rickmeldungen der Teilnelhernd

des Kurses genutzt, um die Lernumgebung direkt zu verbessern. Die Ausbildung Buaw

deslandern wurde mit der Onlih&rnumgebung erstmals so umgesetzt, dass sich die Ausbilder

bzw. Betreuer untereinander uber Inhalte und Aufgaben sowie deren Niveau austausohten

Novum in dedanderspezifischemrainerausbildung.

2009 kam es zaminer ersten Kooperation mit dem Deutschen Tischtennis Bund e.V. Nun wurde
die OnlineLernumgebung mit Videoannotation auch in einem einjahrigdrnizénzKurs im
Tischtennis eingesetzt. In diesem (neuen) Kontext innerhalb derselben Doméane formulierten die

4 Im Folgenden wird der besseren Lesbarkeit zuliebe nur die mannliche Form verwendet. Es sind selbstverstandlich
auch immer alle Schilerinnen, Ausbilderinnen, Teilnehmerinnen etc. gemei
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Praktiker das Bedurfnis, die im Laufe der Monate anfallenden Lernleistungen der Teilnehmer
aus den Onlin€®hasen und den rdumlich verteilten Praktika zu sammeln. Wir haben daraufhin
ein EPortfoliocKonzept entworfen und mit den Praktikern intensiv digktitiin diesem E
Portfolio sollten nicht nur Artefakte gesammelt werden kénnen. Die Videos, Kommentare und
weitere Artefakte sollten zum einen auch reflektiert und verlinkt werden. Zum anderen waren
wir uns mit den Praktikern einig, dass daP&tfolio Tal der Abschlussprifung sein muss: Nur

so erhélt das Sammeln und Reflektieren fir die Teilnehmer, aber auch fur die Prifer einen Sinn.
Der Kurs endete im Marz 2011. Trotz der gewahlten Maflinahmen (z.B. Prufungseinbindung)
wurde das FPortfolio nur schwach enutzt; diese Erfahrungen filhrten zu einemCRsign.

Der EPortfolio-Prozess wird nun im neuen-lAzenzKurs 2012 an einen individuellen
CoachingFall gekoppelt, das heif3t: Jeder Teilnehmer erstellt Videomaterial von seinenr Aktiv
taten beim Coaching einégrnenden (Analyse, Zieldefinition, Durchfihrung, Ergebnisréflex

on), sammelt dieses zusammen mit Kommentaren und stellt das Portfolio in der Lernumgebung
den anderen Teilnehmern zur Verfugung. Neben kleineren AnpassungeRontf&io wurde

zu dieser Zi¢ auRerdem eine Uplodeunktion entwickelt, die es jetzt jedem Teilnehmer ermo

licht, dezentrakeigene Videos in die Lernumgebung einzustellen.

Derzeit (Juni 2012) bietet die Lernumgebung neben der nach wie vor zentralen Videoannotation
folgendeFunktiorsbereiche eine Startseite mit Neuigkeiten, eine Visualisierung vergangener,
aktueller und kinftiger Ereignisse sowie erledigter und anstehender Aufgaben, eine Aufgabe
Ubersicht mit Eingabemasken fir die Aufgabengestaltung, einen Videopool mit Suchfunktion
(auch auf KommentaEbene), einen Multiblog, einen Mitgliedeund CommunityBereich,

eine Terminibersicht, eine Dokumentenablage, ein videobasieRestfalio und ein Modex-
torenCockpit. Ab Mitte 2012 wird die so erweiterte Lernumgebung in neuen Spartwie

z.B. Leichtathletik erprobt und im Rahmen eines sportspezifischen BRiBjEkts flr weitere
Sportarten bundesweit angeboten.

Seit 2009 werden parallel zum Sport andere Domanen mit demselben didaktischen und techn
schen Kernkonzept in Einzelprofjele n  Abedi ent fi: -—zundBfortbildungeodeF a hr | e hr
Ausbildungsbereiche an der Hochschule (Musikpadagogik, Architektur, Lehrerbildung- Dokt
randenausbildung). Diese Ausweitung aumdere Doméanerat neue Anforderungen an die
Technologie und das dhktische Konzept gestellt, ohne die Kernfunktion der Videoannotation

an sich in Frage zu stellen. Vielmehr haben die neuen Anforderungen dazu gefiuihrt, dass z.B.
mehr Annotationstypen und neue visuelle Elemente bei der Schlagwortvergabe erarbeitet wu
den,dass Nutzer nicht nur im Nachhinein, sondern schon wahrend der Videoaufzeichnung Ma
ker setzen kénnen und dass weitere didaktische Ideen zur Einbindung der webgestitaten Vide
annotation in verschiedene Lernumgebungen entwickelt worden sind. Dies hatt@ugurc
Ruckwirkungen auf die Videoannotation, die sukzessive optimiert wird.

3. Praxisentwickelnde Unterrichtforschung nach Karl-Heinz Flechsig

Wenn wir die eben erzahlte Geschichte zur Arbeit an der Videoannotation mit Kategorien der
praxisentwickelnden Uatrichtsforschung nochmals reformulieren wollen, missen wir z
nachst einmal die von Flechsig (1979) verwend&eschreibungskategorierorstellen. Diese
stecken zum einen in seinen vier Schritten zur praxisentwickelnden Unterrichtsforschung sowie
in Grundorinzipien und Gutekriterien, die er dafir postuliert. Flechsigs Begriindung, warum er
sich mit der Entwicklung als Forschung auseinandersetzt, ist der Argumentation ahnlich, mit der
wir den Text begonnen haben: Er stellt fest, dass man PraxisentwickluBidimgsbereich

relativ gut aldnnovation also so konzipieren kdnne, dass eine neue und verbesserte Praxis des
Lehrens und Lernens resultiert. Er bezieht sich dabei auf den damaligen Erkenntnisstand in der
Innovationsforschung, der sich speziell in Bgawufsoziale Innovationebis heute nur wenig
geandert hat (vgl. Howaldt & Schwarz, 2010). Dagegen halt er es fur viel schwerer, Rraxisen
wicklung auch al$-orschungaufzuziehen. AlgineUrsache fir diese Schwierigkeit fuhrt er die
bereits damals herrsehde Spezialisierung der Forschung an, in deren Folge ein tendenziell
elitdres Forschungsverstandnis entstehe (Flechsig, 1979, S. 7). Innovation durch Forschung halt
Flechsig vor diesem Hintergrund in eiraaxisentwickelnden Unterrichtsforschufigr mog-
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lichT also in Entwicklungen fir die Praxis, die als Forschung bzw. Bildungsforschung geplant
und akzeptiert werden. Als Forschung allerdings darf eine Entwicklung fur das Lehrenrund Le
nen konsequenterweise hicht irgendwie erfolgen; vielmehr muss siewissdnschaftlichen
Standards geplant und durchgefiihrt werden. Und genau dafiir fordert er besondere Schritte,
Grundprinzipien und Gutekriterien.

3.1 Vier Schritte praxisentwickelnder Unterrichtsforschung

Paradigmenwahlin einem ersten Schritt braucht dert®icklungsforscher eine Bezugsgdin

lage, mit der er zum einen den Entwicklungsprozess auf seine Konsistenz hin tberprifen und

zum anderen deren Ergebnisse kommunizieren und theoretisch einordnen kann. Diese Bezug
grundlage sollte nach Flechsig (1979, 8.4 ein ASystem didaktischer F
auch als AParadigmafi bezeichnet. Das Paradi gma
eine zielbezogene Vorstrukturierung dessen, was hoch kommen wird.

Modellwahl In einem zweiten Schritt gilt eslen Erkenntnisstand der Didaktik und folglich

auch bestehende didaktische Modelle zu sichten. Dabei, so Flechsigs Argumentation, wird man

sich stets von einer Auswahl einzelner Modelle (in Abhangigkeit vom gewahlten Paradigma)
inspirierenrlegsasngs mopdesbeAAmMaben) und rauf dies
beitsmodell A formulieren. Unter einem Arbeits
sprachlich vermitteltes Handlungsnd Planungsmodell fiir eine Unterrichtseinheit, daskStru
turbeschreibngen (Bestandteile und deren Zusammenspiel), Verlaufsbeschreibungen (Phasen

im Ablauf) und Beschreibungen handlungsleitender Prinzipien zur Gestaltung von Materialien

und Interaktionen enthalt.

Konstruktion In einem dritten Schritt findet laut FlechsigdB, S. 82) eine gedankliche o
wegnahme von Praxis statt, indem der Entwicklungsforscher mit einer Art Bauzeichnung ein
Bindeglied zwischen Arbeitsmodell und protypischer Praxis konstruiert. Inhaltlich gelat es d
rum, Handlungsablaufe zu skizzieren sowedBgungen, Absichten der Handlungstrager und
angenommene Wirkungen darzulegen. Ziel istiekt, Prozesse im Detail zu beschreibem-so

dern ein idealtypisches Handlungsmuster zu rekonstruieren und dabei empirische Gégebenhe
ten zu beriicksichtigen. Zur Blprifung, ob die Konstruktion in die intendierte Richtung geht
und in sich stimmig ist, wird das Arbeitsmodell herangezogen.

Erzeugung prototypischer Praxifn einem vierten Schritt gilt es, die Konstruktion bzw. den

Plan erstmals umzusetzen. Flechsigpehlt hier als Vorstufe eine Simulation, in der sich

Entwickler in die Rolle der Lernenden begeben, um erste Konstruktionsfehler zu entdecken. Des
Weiteren spricht er sich fur explorative (FEtudien aus, in denen man einzelne Komponenten
Uberprifen Bnn. Der Prozess der Umsetzung ist zu dokumentieren und mit einer Datenerh

bung und-auswertung zu begleiten, um auf den so erzielten Erkenntnissen die Konstruktion zu
verbessern (Revision) oder erneut unter geanderten Bedingungen auszuprobieren (Réplikati

Infolge der Einmaligkeit jeder Unterrichtspraxis gibt es bei der Umsetzung viele Quellen der
Variation (z.B. in der Zielgruppe, in den Rahmenbedingungen). Entsprechend wichtig sei ein
Aaufgelockertes emotional es ligtendem®Bewubtseihens Kl i ma
springt, an einem Lernexperiment teil zunehmeni
Planen und Erwartungen durfe nicht als Katastrophe gelten.

3.2 Grundprinzipien und Gutekriterien praxisentwickelnder Unterrichtsforschung

Auf der obersten Ebene postuliert Flechsig (1979) vier Grundprinzipien, welche gewissermal3en
die Wissenschaftlichkeit einer Entwicklung sicherstellen sollen. Diese sind

(1) dasRationalitatsprinzip Entwicklungsforscher sollten verfigbare didaktische Erkenmniss
und Argumente nicht nur kennen, sondern auch zur Begriindung der eigenen Arbeit nutzen.
Bestehende theoretische und empirische Ergebnisse, aber auch die eigenei) Etidzel
rungen sollen dabei helfen, alle Entwicklungsschritte zu begriinden.
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(2) das Reproduierbarkeitsprinzip Inr Tun sollten Entwicklungsforscher so darstellen und
mitteilen, dass dieses verstanden wird und von anderen prinzipiell erlernt und ausgefiihrt
werden kann. Sowohl der Plan als auch dessen Verwirklichung miissen transparent sein.

(3) dasGeneralisierungsprinzipAuch wenn der Entwicklungsforscher keine allgemeingultigen
Gesetze aufstellen kann, so sollte er doch Handlungsmuster beschreiben, die man tber den
einzelnen Fall hinaus auf eine Klasse ahnlicher Falle anwenden kann.

(4) dasEvaluierungprinzig Im Prozess der Entwicklung sollte der Forscher erfahrungswisse
schaftliche Methoden heranziehen und seine Entscheidungen stets reflektieren, um jederzeit
ein bewertendes Urteil abgeben zu kénnen.

Zusétzlich zu diesen Prinzipien formuliert Fleghsif ol gende vi er AGe¢tekrit e
ckelnder Unterrichtsforschung:

(1) Entscheiden zwischen Alternativeim der Entwicklungsforschung muss das Motto der
Aaufgekl 2rtenin Wahl herrschen. Statt dogmati s
altemative Modelle, Bedingungen, Ziele etc. zu verschaffen.

(2) Formative EvaluationDie Reflexion bzw. die abwagende Bewertung von Entscheidungen
hat in allen Phasen der Entwicklungsforschung ihren Platz. Statt nur am Ende Wirkungen zu
Uberprifen, gilt es, fornti@ zu evaluieren.

(3) Gestaffelte KonfrontatianTheorie und Praxis sind bei allen Schritten eines forschenden
Entwicklungsprozesses aufeinander zu beziehen. Ein blinder Deduktionismus muss daher
ebenso vermieden werden wie ein naiver Pragmatismus.

(4) Iteration: Ziel der Entwicklungsforschung ist eine wissenschaftlich begriindete Praxisen
wicklung. Hierzu bendétigt man in der Regel mehrere Schleifen bzw. Zyklen.

Kritisch anzumerken ist, dass Flechsigs Aufteilung in Grundprinzipen und Gutekriterien eine
seits im Zwek nachvollziehbar, andererseits aber in der Umsetzung nicht ganz konsistent ist:
So Uberschneiden sich das Evaluierungsprinzip mit dem Gutekriterium der formativeniEvaluat
on ebenso wie das Gutekriterium des Entscheidens zwischen Alternativen mit dernaiRati
tatsprinzip. Wir schlagen daher fir den folgenden Reformulierungsversuch vor, Grurdprinz
pien und Gltekriterien zsechs Leitlinierzu verknipfen: (a) theoretische und empirischa-Pos
tionierung (Verbindung von Grundprinzip 1 und Gutekriterium 1) eflgluationsbasierteeR
flexion (Verbindung von Grundprinzip 4 und Gutekriterium 2), (c) gestaffelte Konfrontation
von Theorie und Praxis (Gutekriterium 3), (d) mehrfaches Durchlaufen zentraler Phasen (Gt
kriterium 4), (e) transparente und verstandlichekioentation (Grundprinzip 2) und (f)
schrittweise Verallgemeinerung (Grundprinzip 3).

4. Reformulierung eines Beispiels als praxisentwickelnde Unterrichts-
forschung

Im Folgenden versuchen wir, die unter Abschnitt 2 vorgestellte mediendidaktische Geschich
entlang der vier Schritte, wie sie Flechsig fur die praxisentwickelnde Unterrichtsforschsing po
tuliert, zu reformulieren. Im Anschluss daran prufen wir, inwieweit die Arbeit an der \fideoa
notation Flechsigs Gutekriterien und Grundprinzipien (bzw. bbésh) nachkommt.

4.1 Vier Schritte in der Entwicklung zum Lehren und Lernen mit Videoannotation

Beim Versuch einer Reformulierung der Arbeit an der Videoannotation in einem Zeitraum von
ca. sechs Jahren (von 2007 bis 2012) wird deutlich, dass alleinrd@idgPaenwahl nur einmal
durchlaufen wurde, wéhrend die drei anderen Schritte mehrfach erfolgten, dabei aber unte
schiedlich starken Veranderungen unterlagen: Wéahrend die Modellwahl die meisten Konstanten
aufweist, zeigt sich bei der Erzeugung prototypisdPraxis die hochste Variation. Aus Rlat
grunden ist es nicht moglichlle Schritte in ihren mehrfachen Zyklen im Detail zu reformuli

ren. Die Darstellung kann daher nur exemplarisch und zusammenfassend sein.
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ParadigmenwahlAls Bezugsgrundlage fiir dierBeit an der Videoannotation diente zum einen

ein Bundel didaktischer Prinzipien, die instruktionale und entdeldlssende Anteile gleiche

maCen haben und als Agem2Cigter Konstrruktivism
den (Reinmann & Mandl, 2@0 S. 637 ff.). Zum anderen stand von Anfang an fest, dass ein

Lehren und Lernen mit Videoannotation in ein Blended LearSgnario einzubetten ist. Mit

di eser Aparadigmati schenfi Entscheidungs-|liegen
empfehlungemahe, so z.B.: authentische Problemstellungen heranzuziehen; multiplekPerspe

tiven auf den Problemgegenstand einzunehmen; Wissen individuell wie auch sozial (da#ch Au
handeln verschiedener Ansichten) zu konstruieren; Lernende durch Anleitung zu ueterstiitz

und in ihren Lernprozessen zu beraten; Lernenden sowohl physische als auch virtuelle Raume
anzubieten etc. (Vohle, 2008).

Modellwahl Unter dem Dach einer integrativen Position standen bei der Arbeit an der Vide

annotation immer wieder (zu verschiede@eitpunkten) spezifische theoretische Konzepte und

Modelle als Anregung Pate: Zu nennen sind hier erstens bestehende Arbeiten zum groblemor
entierten Lernen mit Video (Reusser, 2005; Petko & Reusser, 2005). Zweitens spielten fir die
Annotation Arbeiten zuTransformation von personalem Wissen in offentliches Wissen (Seiler,

2008) sowie solche zur individuellen und kollektiven Struktur von Wissen (Salomon & Perkins,

1998) eine wichtige Rolle. Drittens wurde d&sgnitive ApprenticeshiModell (Collins,

Brown & Newman, 1989) im Zusammenhang mit dem Einsatz unterstiitzender Expertenko

mentare herangezogen. Arbeiten zu kognitiven Werkzeugen (Jonassen & Reeves, 1996) wurden
viertens bei der Analyse und Strukturierung von VideoannotationerPiortolios als Impls

ver wendet . Das daraus resultierende AArbeitsmo
weitert, erwies sich aber im Kern als zeitlich recht konstant: Es handelt sich um eine &ombin

tion von Prasenzphasen, in denen Videoaufzeichnungen gemacht werdemfuatién Len-

phasen, in denen Praxisvideos und AVi dieokonser
nation freier und angeleiteter Methoden zur Bearbeitung der Videos. Das Arbeitsmodell enthalt

zudem Hinweise zur rawzeitlichen Strukturierung, umfasgizwischen mehrere Aufgabemnt

pen zur Videoannotation, beschreibt typische Muster der Arbeit mit Videoannotation rin unte
schiedlichen Kontexten und halt eine technische (an verschiedene Kontexte adaptierthare) Plat

form zur Videoannotation bereit.

Konstrukion: Das Bindeglied zwischen Arbeitsmodell und prototypischer Praxis ist inder A
beit zur Videoannotation eine Art Skript fir den Lehrenden, das beschreibt, wie diesar die ve
schiedenen Phasen beim Einsatz der Videoannotation gestalten kann. Diesen&kright in

etwa dem, was Flechsig (1979) metaphorisch eine Bauzeichnung nennt. Es ist sukzessive ang
reichert und fur verschiedene Kontexte unterschiedlich ausdifferenziert worden. Fir die néher
beschriebene Sportdoméne enthalt dirielle Skript handlingspraktische Angaben fiir den
Lehrenden zu folgenden Phasen: (a) Gestaltung von Aufgaben, bei welcher der Kentext b
schrieben, die eigentliche Aufgabe gestellt und Kriterien zu deren Bearbeitung definiert sowie
das technische Vorgehen erklart und Ressmurzur Bearbeitung angeboten werden, (ki zei
markengenaue Annotation der Videos, zu der die bestehenden Funktionalitdten wienTextko
mentare, Zeichnungen und Symbole genutzt werden kdnnen, (c) optiorklerReentierung

durch Peers im Sinne des sozialemlems, (d) Feedback durch Experten und gegebenenfalls (e)
Einarbeiten des Feedbacks in die eigene Losung.

Erzeugung prototypischer Praxig der Anfangsphase, als noch gar kein funktionsfahiger V

deoplayer vorlag, wurde in hohem MaRRe mit Simulatione®inme eines gedanklichen Dhrc

spielens von Mdéglichkeiten des Lehrens und Lernens mit Videoannotation gearbeitet: Erstmals

wurde die Idee der Videoreflexion durch Annotation (im Jahr 2007) auf PowefRiiah
visualisiert (Awi e diess Foaruderdisualsiarung Comte tieldee mit ¢ b e r
anderen geteilt, di skutiert und gedank-lich Awe
folgten, sobald ein technischer Prototyp (im Jahr 2008) vorhanden war: Jetzt konnte die didakt

sche Kernidee zur Videeflexion ausprobiert werden und es war mdglich, mit kleinererkdida

tischen Ideen zur Art der Annotation (verbale Kommentare, visuelle Schlagwérter, Zeichnungen

etc.) zu experimentieren. Auf der Grundlage des didaktischen und technischen Prototyps war



Seite | 64

dam auch eine erste Pilotierung mit Fachleuten aus dem Kontext mdglich, um zu sehen, ob die
Kernidee der Videoannotation im Rahmen der trainingsbezogenen Fehleranalyse als-nutzbri

gend eingeschatzt wird und stabil lauft. Nach mehrmaligen technischen uktisditen Ube-
arbeitungsschleifen konnte sich das Gesamt konz:é
auch systematischer evaluiert und in der Folge wiederum (im Jahr 2009) Uberarbeitet worden

ist. Aufgeschlossenheit und eine gewisse Toleranz seiteriedleenden wie auch der Leme

den gegeniiber didaktischen und technischen Unzulanglichkeiten stellten sich als essenziell fur

den Entwicklungsprozess heraus.

4.2 Sechs Leitlinien bei der Entwicklung zum Lehren und Lernen mit Video-
annotation

Theoretische nd empirische Positionierundie Entwicklungen zur Videoannotation werden

von Beginn an mit wissenschatftlichen Vortragen und Artikeln begleitet und auf diesem Wege in
die sportwissenschaftliche und mediendidaktische ferhmunity eingebracht (siehe unken

Ein erheblicher Teil der praktischen Entscheidungen wird im Vorfeld und/oder im Nachgang
mit lernpsychologischen, didaktischen und medientechnischen Erkenntnissen verkntpft. Zudem
werden bestehende wissenschatftliche Projekte und Studien zum Einsafieorfortlaufend
recherchiert, bei ahnlichen Fragestellungen genauer analysiert und in die Entwicklungsarbeiten
aufgenommen. Im Rickblick auf den bisherigen Prozess muss man allerdings festhalten, dass
die Verortung in der Theori@ind Forschungslandschatérker kumulativ und noch systemat

scher hatte gemacht werden kdnnen. Zudem konnten die im Prozess gemachten Erfahrungen
expliziter theoretisch reflektiert und auf diesem Wege auch deutlicher auf konkrete Frageste
lungen hin ausgewertet werden.

Evaluatonsbasierte ReflexiowWéhrend der Entwicklungen zur Videoannotation kommen zwei

Typen von Evaluation zur Anwendung: erstens explizit als Evaluation angekindigte Befragu
gen mit Onlinel nstrumenten oder Il ntervi ewl eietteh® den ( Ac
Gesprache, Mail-Aust ausch und schriftliche Fehler mel dt
deren Ergebnisse kurz dokumentiert werden (Feldnotizen), wenn sie Rickschlisse auf Probleme
und/oder Verbesserungen zulassen. Letztere (gewissermalRen ineffraluationen) erla

ben, effizient Konstruktionsfehler zu entdecken wie auch zeitnah Lésungen anzubieten und vom

Nut zer wunmittel bar bewerten zu | assen.n Bei den
terschiedlichen Kontexten wie Sporttrainerausbildurahriehrerausbildung, Hochschulbildung

etc. gangige empirische Erhebungsad Auswertungsverfahren zur Anwendung. Desigh; A

lauf und Ergebnisse werden jeweils offentlich und damit transparent gemacht. Alle aw#-Evalu
tionsergebnissen basierenden Entsahwi@én werden mit den Praktikern abgestimmt und zu

geeigneten Zeitpunkten in der wissenschaftlichen f&mhmunity zur Diskussion gestellt.
Kritisch anzumerken ist, dass es bei der Dokur
wenig Routine und bewalerlVorgehensweisen gibt.

Gestaffelte Konfrontation von Theorie und Praxide Zusammenarbeit von Praktikern und
Wissenschaftlern gehdrt zu den zentralen Kennzeichen der Entwicklungsarbeit an den-Videoa
notation. Das gilt sowohl fur die Problemidentifikatials auch fur die schrittweise Losungsfi

dung und-erarbeitung. Weder gab und gibt es vorab ein bereits festgelegtes theoretisehes M
dell, aus dem einzelne Vorgehensweisen, Methoden und Werkzeuge abgeleitet werden, noch
werden allein praktische Bedurfnéssnit kurzfristig einleuchtenden Handlungsentwurfen b

dient. Vielmehr wird die Lehrpraxis immer wieder durch kritische Fragen seitens demWisse
schaftler fer Neuerungen Aerschlosseni und mi:
Zugleich muss sich ddforschungsprozess an die speziellen situativen Gegebenheiten im Feld
sowie an die Besonderheiten der Domane anpassen und Modifikationen in Kauf nehmen, die
man unter anderen Umstanden eher nicht vollziehen wirde.

Mehrfaches Durchlaufen zentraler Phas&dahrend sich die Paradigmenwahl tatsachlich als
konstanter Kern in der Entwicklungsarbeit zur Videoannotation herausgestellt hat, wurden im
Zeitraum von 2007 bis 2012 Schritte der Modellwahl, der Konstruktion und der Erzeugung pr
totypischer Praxis zum einan der hier ausfuhrlicher skizzierten Doméne der Sporttraiserau
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bildung und zum anderen parallel in weiteren Domanen mehrfach durchlaufen. Wenn man an
dieser Stelle (analytisch) die technischen und die didaktischen Arbeiten voneinander trennt, so
kann ma festhalten: Zwischen 2007 und 2012 hat allein der Videoplayer (technische Arbeit)
ca. 500 lterationen mit Ver&dnderungen der Funktionalitat, der Usability und des aufReren E
scheinungsbildes (Design) erfahren. Grundlage fir diese technischen Veréandemamgen
sowohl die offiziellen als auch die inoffiziellen Evaluationsergebnisse aus allen Doménen, in
denen die Videoannotation zum Einsatz kam. In derselben Zeit wurden mindestens ein Dutzend
verschiedener Aufgabentypen fir die Videoannotation, mehr ais seterschiedliche Raum
Zeit-Konstellationen in der Durchfiihrung von Kursen sowie mehrere Szenarien zur Einbindung
der EPortfolio-Arbeit in die OnlineLernumgebung entwickelt, erprobt und wieder modifiziert

i und zwar innerhalb einer Doméne wie auch el den Doménen. Weitere Phasen werden
folgen.

Transparente und verstandliche Dokumentatibie Arbeiten an der Videoannotation werden
seit 2008 in verschiedenen Publikationsorganen veroffentlicht: In eigenen Arbeitspapieren (z.B.
Vohle, 2010a), in Prageeitschriften (z.B. Vohle & Schmidt, 2010; Schmidt & S6hngen, 2012),

in wissenschaftlichen Zeitschriften (z.B. Vohle, 2009, 2011) sowie in Sammelbanden (z.B.
Vohle, 2008, 2010b). Bei der Auswahl von Publikationsorganen haben wir sowohl die jeweilige
Anwerdungsdomane (Sporttrainerausbildung, Fahrlehrerausbildung, Hochschulbildeng) b
rtcksichtigt (z.B. Ranner, Reinmann & Vohle, 2011; Kamper, 2010; Vohle & Reinmann, 2012),
damit auch interessierte Praktiker auf die Erkenntnisse der Entwicklungsforschunifemugre
kdénnen, als auch die (MedigRadagogik und Didaktik, der wir uns verpflichtet fuhlen (z.B.
Reinmann & Vohle, 2010; Ranner & Reinmann, 2011; Vohle & Reinmann, 2012). Eimschra
kend ist anzumerken, dass insbesondere wissenschaftliche Zeitschriftesklentygiorientierte
Forschungsarbeiten nur zogerlich, in manchen Doméanen auch gar nicht akzeptieren und damit
die Zuganglichkeit fir einen kritischen wissenschatftlichen Diskurs begrenzen.

Schrittweise Verallgemeinerun®ass man von einem Einzelfall ausgethenoch keine Emr
fehlungen fir die Praxis, und erst recht keine wissenschaftlichen Folgerungen Uber den unte
suchten Fall hinaus formulieren kann, liegt auf der Hand. Aber bereits die zweite Erprobung in
derselben Doméne (erster Lehrgang und darauf folgengeiter Lehrgang im gleichen ke
band) sowie eine weitere Umsetzung unter nochmals gréRerer Variation der Bedingungen (vom
Lehrgang im Verband A zu einem in Verband B sowie zur umfanglicherdizehz
Ausbildung) fihren dazu, dass sichtbar wird, wasniiffe konstant zu Erfolgen flihrt und iwe
terentwickelt werden sollte oder wo Sackgassen sein kénnten. Andere Mdglichkeiteo-im Pr
zess der Verallgemeinerung bieten wiederholte Erprobungeargcthiedeneomanen (z.B.
Sporttrainer und Fahrlehrerausbildungwie Hochschulbildung): Hier kann man erkennen, wie
stark oder gering das prinzipielle Funktionieren und/oder der praktische Erfolg einzelnéer techn
scher und didaktischer Angebote von der Zielgruppe, dem Kontext und den zu erlermenden |
halten abh&ngt (vgVohle & Reinmann, 2011).

5. Folgerungen fur Standards einer entwicklungsorientierten Bildungs-
forschung

Aus unserem Versuch, ein mediendidaktisches Beispiel zur Videoannotation unter dem Dach
der Apraxisentwi ckel nden UBM)eur reforrouieres,fergabenc h un g i
sich fur uns mehrere Folgerungen, die sich zu drei Gruppen bindeln lassen:

Die erste Gruppen Folgerungen betrifft das skizzierte mediendidaktische Beispiel zum Lehren

und Lernen mit Videoannotation, das wir zunachst ehesrmlogisch als Geschichte verg

stellt haben. Die Reformulierung zeigt, dass sich die von Flechsig postulierten vier Schitte pr
xisentwickelnder Unterrichtsforschung deutlich und mehrfach darin wiederfinden. Die geforde

ten Grundprinzipien und Gutekriten bzw.Leitlinien erfullt das Beispiel mit einigen Abstr

chen ebenfalls relativ gut. Lassen sich also die Arbeiten zur Videoannotation als entwsicklung

orientierte Bildungsforschung bezeichnen? Diese Frage lasst sich dann bejahen, wenn man

Fl echsiigssenAmwia&Xxelnde Unterrichtsforschungi al s
schung akzeptiert bzw. wenn man, wie wir das getan haben, darin einen Vorlaufer vermutet, der
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sich neben den anderen bestehenden Ansétzen (vgl. Abschnitt 1) als Ausgangspunkt fur die
Erarbeitung notwendiger Standards eignet.

Die zweite Gruppen Folgerungen setzt genau da an und bezieht sich auf Flechsigs Grundpri
zipien und Gutekriterien bzw. Leitlinien, deren Verstandlichkeit und Anwendbarkeit wir an
unserem mediendidaktischen Be@pgewissermalien ausprobiert haben. Aus unserer Sicht
lassen sich mit deren Hilfe die Prozesse und Ergebnisse des herangezogenen Beispiels gut auf
ihre Starken und Schwéachen hin prifen und kritisch analysieren. Flechsigs Vorschlage wirken
allerdings auf de, der die bereits zitierte aktuellere Literatur zur Entwicklungsforschung kennt,
keinesfalls vollig neu. Das bestétigt unsere These, dass es sich hier um einen Vorlaufer handelt,
der allerdings kaum rezipiert wurde, sodass viele der Vorschlage von adeogen in ve-
schiedenen Teildisziplinen und L2ndernr-offenba
dings beinhalten Flechsigs Prinzipien und Kriterien an einigen Stellen Hinweise, die starker als
nachfolgende Ausfuhrungen zum Thema die Besonderhd@enpadagogischen Praxisnd
Forschungsfeldes beriicksichtigen: So gesteht Flechsig dem Forscher zu, bei der Reflexion im
Entwicklungsprozess auch agifjene Erfahrungeauriickzugreifen Diese Erweiterung halten

wir angesichts der Tatsache fir sinnvdlss der Forscher Experte in der Sache ist, degsen E
fahrung man haufig ungenutzt lasst. Zudem fordert Flechsig nicht nur Transparenz lzur Nac
vollziehbarkeit fir andere Wissenschaftler, sondern auch verstandliche Mitteilungen aa-die Pr

xis (vgl. auch Kahlg & Zierer, 2011). Auch diese Erganzung erscheint uns angesichts des
Ziels, didaktische Innovationen zu erreichen, bedeutsam.

Die dritte Gruppean Folgerungen bezieht sich auf die Entwicklungsschritte von Flechsig, die

sich zunachst einmal als geeignewiesen, um die Ablaufe und Ereignisse in einem Erkwic
lungsprozess zu ordnen und darzustellen. Sie liefern auch einen Mehrwert zu den postulierten
Phasen in der aktuellen Literatur, TiHrpo- sich in
bungi Evaluatim i ReDesi gnfi beschr 2 nkeBntwiekludg ind engerelPr oz e s s
Sinne nicht weiter spezifizieren. Flechsigs Aussagen zur Paradigmenwahl, Modellwahl und
Konstruktion Azerlegenh den Akt der Ent wi cklIl u
(Reinmann,m Druck) und sollten in die Erarbeitung von Standards zur entwicklungsorientierten
Bildungsforschung entsprechend eingehen.
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6 Entwicklung als Forschung? Gedanken zur Verortung und
Prazisierung einer entwicklungsorientierten Bildungs-
forschung

Reinmann, G. (2013). Entwicklung als Forschung? Gedanken zur Verortung und Prézisierung
einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung. In S. Seufert Bl€tzger (Hrsg.) Kompe-
tenzentwicklung in unterschiedlichen Lernkulturen. Festschrift fur Dieter Euler zumes0. G
burtstag(S. 4560). Paderborn: Eusl.

1. Einfihrung

In einer Festschrift fir den Wirtschaftspadagogen Dieter Euler steht selbstredeWdrtdie
schaftspadagogikm Zentrum des Interesses. Ein Teilgebiet davon isWiréschaftsdidaktik

deren Ziel Adie Blewdodmigumgn voembesmwmgsiot uati onen

S. 74) ist. Man kann die Aufgaben der Wirtschaftsdidaktik aber auchlfamrai3en und fés

stell en, dass es dieser wie allen anderen Di

LehrLernprozesseid (Euler & Hahn, 2007, S. 75)
schon aufgrund meiner Herkunft und Expertise (dahitin der Wirtschaftspadagogik liegt) auf

den inhaltsunspezifischen didaktischen Aspekt und damit auf Fragedigiemeinen Didaktik

sowie auf die Anforderungen an eidilaktischeForschungals einem Teilbereich bildungssvi
senschaftlichérForschung &nzentrieren. Im Fokus steht dabei eine spezielle Form oder besser
eine spezielle Gruppe von Formen der didaktischen Forschung, die inzwischen eine Vielzahl an
Bezeichnungen, aber dennoch einen gewissen gemeinsamen Kern hat:2Nf@dsshung
(Nowotny, Gitbons & Scott, 2001), DesigBased Research (Desiffased Research Colléct

ve, 2003), Responsive Forschung (Sloane, 2007), Design Research (Kelly, Lesh & Beak, 2008),
didaktische Entwicklungsforschung (Einsiedler, 2010), Gestaltungsforschung (Euler, 2011),
entwicklungsorientierte Bildungsforschung (Reinmann & Sesink, 2011) etc. Die Fokussierung
auf den Aspekt deEntwicklungin der didaktischen Forschung greift eine Leerstelle auf, die
sowohl fir die Allgemeine Didaktik als auch fir besondere DidaktikendieidVirtschaftsd

daktik von Interesse sein sollte.

Mir geht es im Folgenden um zwei zentrale Fradenstensmochte ich diskutieren, welchen
Stellenwert eine entwicklungsorientierte Forschung zu didaktischen Problemstellungen in der
bildungswissenschaftlien Forschungslandschaft derzeit hat und prinzipiell haben koénbte (A
schnitt 2). Dabei geht es mir unter anderem um die Frage, inwiefern eine entwicklungserientie
te Forschung alempirischeBildungsforschung gelten kann. Um das zu klaren, ist es netwe

dig, die unterschiedlichen Verortungen der (Allgemeinen) Didaktik, der empirischen Bildung
forschung sowie der Letirernforschung genauer zu betrachten, auch wenn diese begrifflichen
Klarungen auf den ersten Blick ein wenig sperrig wirken mogen. Sie heléediags dabei, die
Kontroversen um eine didaktische Forschung mit entwicklungsorientierten Anteilen besser zu
verstehen und sich darin wirkungsvoller zu positioniefameitensinteressiert mich, wie man

sich insbesondere den Akt der Entwicklung bzw. &&stg im engeren Sinne in dieserr+o
schungsrichtung vorstellen kann (Abschnitt 3). Trotz einer leicht steigenden Anzahl am-Publik
tionen zur entwicklungsorientierten Forschung in den Bildungswissenschaften ist namlich genau
dieser Aspeki der wissenschdiche Akt der Entwicklung selbst weitgehend unterbelichtet.

Dies ist besonders ungtinstig, stellen doch gerade die entwickelnden bzw. gestaltendeén Aktivit
ten des Forschers das Spezifikum einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung dar. In der
Folgemangelt es an Standards fiir diese Forschungsaktivitdten, was wiederum Wissenschaftler
davon abhalt, sich auf dieses Forschungsfeld zu wiagenKreislauf, der nur durch wesentlich

mehr Projekte dieser Art, Erfahrungen auf diesem Gebiet und die Eragheiin Techniken

und Qualitatsstandards durchbrochen werden kann. Entscheidend hierflr scheint es mir zu sein,

da

ge

'Zum Begriff ABildungswi ssenschaftenfi, worauf hier nicht
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Entwicklungsaktivitdten als solche zu konkretisieren und aus ihrem bisher eher diffusen Bereich
herauszuholen (Abschnitt 4).

2. Allgemeine Didaktik und Empirische Bildungsforschung

Wer sich um eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung flr didaktische Problemstellungen
bemiht, kommt nicht umhin, diejenigen Begrifflichkeiten zu klaren, die damit unweigerlich ins
Spiel kommen, ndmlich die Allgenme Didaktik und die Empirische Bildungsforschung. Was

auf den ersten Blick naheliegend erscheint, namlich dass didaktische Forschung eine Spielart
der Bildungsforschung ist, die man auch empirisch betreiben kann, stellt sich bei genauerem
Hinsehen wederla selbstverstandlich noch als konsensfahig heraus. Sich dartber Klarheit zu
verschaffen, halte ich fur wichtig, um eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung in den
Bildungswissenschaften mit guten Argumenten vertreten zu kénnen.

2.1 Was ist Forschung in der Allgemeinen Didaktik?

Unter derAllgemeinen Didaktikiersteht man heute in der Regel Wssenschaft vom Unte

richt bzw. vom Lehren und Lernen Al hr G e g e HAiae IrhaltdundMethadlendks e
Unterrichts, seind/oraussetzungesowie seindnstitutionellen RahmungerSie zielt auf die
reflektierte und professionelle Gestaltung \dmterrichtunter dem Anspruch voBildung als
einer regulativen | deeidn (Hericks, 2008, S. 62).
Allgemeine Didaktik @her zwar denselben Gegenstand wie die -Lehnforschung, die aber

als eine Teildisziplin der Psychologie andere Perspektiven, Erkenntnisinteressen und Verfahren
heranziehtWelchen Stellenwert die Allgemeine Didaktik in der Padagogik bzw. Erziehungs
ode Bildungswissenschaft hat, ist umstritten: Wéahrend die einen darin eineo@ibTeilds-

ziplin der Erziehungswissenschaft sehen, pladieren andere dafur, die Allgemeine Didaktik als
eigenstandige Disziplin zu betrachten; wieder andere sehen in der Bigiak&ine Praxis ohne
genuin wissenschaftlichen Status (vgl. Rothland, 2008).

Wenn man also Uber eimgdaktische Forschungachdenkt, kann man nicht ausschliel3en, dass
es bildungswissenschaftliche Schulen gibt, die diesem Vorhaben bereits vorab eige ébsa
teilen, weil sie der Allgemeinen Didaktik gar keinen wissenschaftlichen Status zubilligen. Selbst
dann, wenn man nicht so weit geht und die Allgemeine Didaktik als eine Wissenschpft akze
tiert, findet sich in der aktuellen Literatur zunehmend die skelfing, dass die Allgemeine
Didaktik praktisch zwar von enormer Bedeutung, wissenschaftlich betrachtet aber auf einem
absteigenden Ast sei. Sie laufe zudem Gefahr, von anderes)@isiplinen, insbesondere von

der psychologischen Leluernforschung, eerbt zu werden (Terhart, 2005).

Als Wissenschaft vom Lehren und Lernen ist es also einerseits naheliegend, der Allgemeinen
Didaktik eine berechtigte Rolle in der Forschung zum Lehren und Lernen und damit auch in der
Bildungsforschung zuzugestehen. Wasraling gemeinhin unter Lelirernforschung und ¢a-

pirischer) Bildungsforschung firmiert, lasst sinltht ohne weiteres mit der Allgemeinen-D

dakti k in einen konsi st ent ebernfadscheirg mstjenaerifelng br i n
der Bildungsforschung, deich mit der empirischen Untersuchung von Lernprozessen und der
Wirkung von Lernumgebungen befasst. Normative Fragen, also die nach geeigneten Lernzielen

bzw. die Thematisierung des Bildungsgehalts bestimmter Inhalte, werden in der Lehr
Lernforschungwenger bear bei tet. Dies sind eher Felder
& Gniewosz, 2011, S. 18). In dieser weit verbreiteten, von Psychologen favorisiertes-Auffa

sung wird der Allgemeinen Didaktik nur die Normendiskussion zugewiesen, wahrend die Lehr
Lernforschung als nicht zur Didaktik gehérend interpretiert wird.

Padagogische Konzepte von didaktischer Forschung dagegen zeichnen ein anderes Bild. Zwar
spielen in der Tat Normen und deren Begrindung eine wichtige Rolle, wobei aber die kritische
Reflexionv on Nor men wund darauf auf bauende Theorieart
zungh i st, wi e oft unterstellt wird (Koll er, 2
gilt nur alseinervon mehreren Zugangen, zu dermerchder empirische gehdort. Keert (2005,

S. 847 ff.) fasst dies wie folgt zusammen:
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Die historischedidaktische Forschung konzentriere sich auf die Rekonstruktion von nferga

genheit, um z.B. die Innovationsfahigkeit neuer Ideen zu beurteilen und aus friiheren iKonzept

onen fur die Gegemart und Zukunft zu lernen. Dipadagogiscksystematischalidaktische

Forschung betreibe Theoriend Begriffsarbeit, um etwa die Tragfahigkeit von Konstrukten zu

prufen und effektive wissenschaftliche Kommunikationsgrundlagen zu schaffeempigsche

didaktische Forschung weise zwar eine Verbindung zur psychologischef émforschung

auf, ohne aber in dieser aufzugehen. Als vierten Zugang nennen einige Autoren die didaktische
Entwicklung f or schung (Einsiedler, 2 0 B yvenigstemre j edoch
schl osseniai (Kahlert, 2005, S. 850) gilt. Sie w
in der Regel alsigenerZugang und nicht etwa als Teil des empirischen Zugangs angesehen.

2.2 Was ist Empirische Bildungsforschung?

Was empirsche Bildungsforschung thematisch und methodisch leisten kann und wo sie verortet
werden soll, dariiber herrscht keineswegs Einigkeit. Das wird bereits deutlich, wenn man nur

zwei aktuelle Werke miteinander vergleicht, die in ihrer Eigenschaft als LehduoerhHal-

buch eine groRBe Leserschaft haben dirften und eine gewisse Definitionsmacht fur sich bea
spruchen. So heildt es etwa im zweibandigen Lehrbuch fur Studierende in Lehramtsstudienga

gen und sozialwissenschaftlichen Studiengdngen von Reinders, [Bitésel und Gniewosz
(2011): ADie in der Bildungsforschung verwende:
erziehungswissenschaftlichen, sondern vorrangig in der Psychologie oder in der Soziologie
beheimatet. Hinsichtlich der verwendeten Forschundsmden hat die Bildungsforschung ihre

| mpul se ebenfalls aus verschiedenen Sozial wi ss
Dagegen sprechen die Herausgeber des rund 1.000 Seiten umfassenden Handbu¢hs zur Bi
dungsforschung, Tippelt und Schmidt (20Q9dgr empirischen Bildungsforschung explizit

einen inter und multidisziplindren Charakter zu und betrachten die Erziehungswissenschaft

bzw. die Padagogik nach wie vor als ihre zentrale Bezugsdisziplin (Tippelt & Schmidt, 2009b,

S. 10). In einem Band deredtschen Forschungsgemeinschaft liest man unter anderem, dass die
Erziehungswissenschaft in der empirischen Bildungsforschung eine Art Sonderrolle habe, denn

i mmer hin gehe es darum Aerfahrungswi ssenschaft
dem de Erziehungswirklichkeit besser verstanden und gegebenenfalls zielgerichtet verandert
werden kanniAi (Prenzel, 2005, S. 7). DelrAnoch se
licher Betrachtung ein disziplindrer Bezugsrahmen fir die Empirische Bilfdtwagsung

(Prenzel, 2005, S. 12). Erziehungswissenschaftler dagegen halten die Durchsetzung psycholog

scher (und soziologischer) Kategorien zur Bestimmung des Gegenstandes der Bitdungsfo
schung nur f¢r eine Reakt i onunschaffenoft meta@orh wi er i g
schen einheimischen Begriffe offensichtlich keine reale Entsprechung zu geben scheint. Mit
anderen Worten: Mit den “einheimischen” Begriffen, wie Bildung, Erziehung oder Miindigkeit,

hat es die Erziehungswissenschaft bislang nieltnocht, ihren Gegenstand befriedigend zu
empirisierenfi (Meseth, 2010, S. 19). Dies aber
sich die Psychologie als Naturwissenschaft und die Padagogik teils als Geisteswissenschaft,

teils als Erfahrungswissertsaft versteht, ist nachvollziehbar, welch unterschiedliche Auffa

sungen von Wissenschaft und Forschung aus der jeweiligen Zuordnung resultieren. Fir das
Verstandnis von Bildungsforschung ist es daher alles andere als nebensachlich, welcher Zuor

nung man dn Zuschlag gibt.

Die Sachlage wird noch komplexer, wenn man die verschiedenen Ausdifferenzierungen des
Begriffs Bildungsforschung in die Betrachtung mit einbezieht. Beispielhaft sei an der Stelle nur
auf verschiedene gangige Vorschlage einer Unterteitaich Forschungstypen, Methodengru

pen und Untersuchungsperspektiven verwiesen. Keiner dieser Vorschlage trifft auf eireen breit
ren interdisziplindren Konsens:

Tippelt und Schmidt (2009b, S. 12) unterteilen die Bildungsforschu@gundlagenforschung

die keine unmittelbare Verwertung von Forschungsergebnissen in der Bildungspraxis anstrebe,
Maflnahmenforschungler es um einen zweckgerichteten Transfer von Wissen gehe und die

Verwendbarkeit von Forschungsergebnissen erreichen wolleQuadtierungsforschog, A di e
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durchgefihrt wird, um den sozialen und padagogischen Wandel in seiner 6konomisclaen, sozi

Il en, politischen und kulturellen Bedeutung bes:
im historischen und internationalen Vergleich. Grasel (2@L114f.) sieht die Verwendung
empirischer Forschungsmethoden als eines der zentralen Merkmale der Bildungsforschung an.
Diese seien vorrangig dequantitativenParadigma des Messens zuzuordnen, wirden sich an
den Standards der Psychologie und Soziologenteren, daneben abatch qualitative Me-

thoden zulassen. Einen etwas anderen Weg schlagt Renkl (2009, S. 744 f.) mit semer Ken
zeichnung der LeRrernforschung als eines (wesentlichen) Teils der Bildungsforschung ein.
Diese werde in erster Linie vora®agogischen Psychologen und Empirischen Padagogen getr
gen und bevorzuge mehrheitlich ekagnitiveBetrachtungsweise des Lehrens und Lernens, die
forschungsmethodisch auf Laborexperimente und Korrelationsstudien setzen. Dazu kdmen aber
seit Aufkommen desituiertenPerspektive in den 1990er Jahren auch Forschungsmethoden, die
DesignExperimente und Gestaltung betreiben, um Praxisrelevanz und Theorieentwicklung zu
verknupfen (Renkl, 2009, S. 748).

Vergleicht man diese verschiedenen Auffassungen und Aemtikierungen von empirischer
Bildungsforschung, wird rasch deutlich, auf welch unsicherem Terrain man sich bewegt, wenn
man sich als Bildungsforscher bezeichnen will: Bildungsforschung kann mit empiris¢her Bi
dungsforschung gleichgesetzt sein, wobei tr#gs naturwissenschaftliche Paradigma dgr Ps
chologie zugrunde gelegt wird. Bildungsforschung kann aber auch viel breiter verstamden we
den: Im Handbuch fir Bildungsforschung (Tippelt & Schmidt, 2009a) gibt es eine eraehung
wissenschatftliche, psychologlse, soziologische, 6konomische, historische und philosophische,
sogar eine politikund rechtswissenschaftliche sowie fachdidaktische Bildungsforschuag, int
ressanterweise abkeine allgemeindidaktische Bildungsforschubivers sind auch die Au
fassunge dazu, was man unter den Empiegriff fassen kann: Mal sind es nur quantitative
Verfahren wie Experimente und Korrelationsstudien, mal werden qualitative Verfahrem zumi
dest mit genannt, mal kommen zudem MaRRnahmen der Veranderung und Gestaltung-zur Spr
chei allerdings mit unterschiedlichen Begrindungen und ohne klare Positionierung, ob dies
auch als empirischer oder als ein eigener Zugang zu verstehen ist.

2.3 Zwischenfazit

Ein Wissenschaftler, datidaktische Forschungetreiben will, so kénnte maneadbisherigen
Ausfiihrungen zusammenfassen, durfte sich etwas orientierungslos fuhlen: Obschon man unter
Didaktik die Lehre vom Lehren und Lernen versteht, kann man ihn nicht ohne weiteres als
Lehr-Lernforscher bezeichnen, denn dann dirfte er sich nicldhgieitig der Allgemeinen B

daktik und damit auch bildungstheoretischen Aufgaben verpflichtet fiihlen. Obschon das Lehren
und Lernen ein wesentlicher Teil unserer Bildungsd Erziehungswirklichkeit ist, gilt dierE
ziehungswissenschaft nicht Uberall als Bgslisziplin der Bildungsforschung, sondern dig-Ps
chologie (und Soziologie) und deren Auffassungen von empirischer Bildungsforschung- Gleic
zeitig wird diese Ausgrenzung der Erziehungswissenschaft an anderer Stelle wiedep-aufgeh
ben, die Bildungsforschungls multidisziplindr charakterisiert und Offenheit gegeniuiber ve
schiedenen Methoden signalisiert. Darunter finden sich sogar Zugange, die Theorien nicht nur
Uberprufen und bilden, sondern auch anwenden und auf diesem Wege entwicklungsorientierte
Aktivitditen des Forschers einschliel3en. Um Orientierung zu erlangen, muss sich em Wisse
schaftler, dedidaktische Forschungetreiben will, offensichtlich autine Seite schlagen und

sich insbesondere zwischen Psychologie (und Soziologie) einerseits und Padadegikseits
entscheiden.

Zieht er dabei den Mainstream, z.B. operationalisiert durch die Verteilung des Drittmittelvol
mens, als Entscheidungskriterium heran, wird er der psychologischen Seite den Vorzug geben.
Man kdnnte es aber auch positiv sehen: Imnimekann er sich seine wissenschaftliche Heimat
aussuchen. Ein Wissenschatftler, detwicklungsorientierte Bildungsforschung didaktischen
Problemstellungen betreiben will, ist demgegeniber eher als heimatlos zu bezeichnen: Zum
einen ist nach wie vomklar, ob und inwieweit Gestaltungsanteile Gberhaupt als wissengchaftl
cher Akt gelten dirfen und wie man sich diesen genau vorzustellen hat. Zum anderen wird das
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Verhaltnis der Entwicklung bzw. Gestaltung zur Empirie kaum reflektiert, sodass der Status
erntwicklungsorientierter Forschung speziell in @enpirischerBildungsforschung gewissean
Ben noch unklarer ist als der der didaktischen Forschung generell.

3. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung

Meine These ist, dass eine entwicklungsorientiertduBifjsforschung zum einen eine besond

re Form dedidaktischen Forschunigt, dabei aber tber Fragen der Allgemeinen Didaktik auch
hinausgehen kann. In diesem Beitrag beschréanke ich mich jedoch auf die didaktischie- Ausric
tung der entwicklungsorientierten l8ingsforschung. Zum anderen gehe ich davon aus, dass
die entwicklungsorientierte Bildungsforschung (hier: zu didaktischen Problemstellungen) Teil
derempirischen Bildungsforschursgin kann. Der Akt der Entwicklung ist aus meiner Sicht ein
wissenschaftliber, der theoretische (auch normatiuegd empirische Anteile umfasst. DiexE
klusivitat, mit der die an den Naturwissenschaften ausgerichtete Psychologie (teilweise auch
Soziologie) den Empiri@egriff flr sich beansprucht, halte ich nicht fir legitim. Wles zu
begrinden, sollen zunachst mehrere Facetten von Empirie beleuchtet werden; anschlieRend
werde ich den Akt der Entwicklung in der didaktischen Forschung hervorheben und der Frage
nachgehen, wie man sich diesen eigentlich vorstellen kann.

3.1 Verschiedene Facetten von Empirie

Der Streit um den EmpiriBegriff ist alt. Einen Hohepunkt jingeren Datums erlangte dieser
(unter anderem) im sogenannten Positivismusstreit (vgl. Adorno, Albert, Dahrendorf; Habe
mas, Pilot & Popper, 1969), in welchemaghum den Stellenwert der Empirie im Verhaltnis

zur Theorie ebenso wie um das EmpWierstandnis ging. Es kann an der Stelle nicht darum
gehen, diesen Streit zu rekonstruieren. Vielmehr soll nur darauf verwiesen werden, dass es an
sich zahlreiche Quellen figinen kritischen Umgang mit empirischen Verfahren gibt, die im
Rahmen der empirischen Bildungsforschung kaum mehr bemiiht werden und als offenbar erl
digt oder Uberholt gelten (vgl. auch Koller, 2012, S. 15f.). Ich mdchte im Folgenden rait einf
chen Worten grsuchen, didreite dessen abzustecken, was man als Empirie im Sinne einer
systematischen und nachvollziehbaren Erfahrung der Realitat (so die Ubliche Definition von
AEmpiriefi) alles verstehen kann (vgl . Rei nmann,

Empirie kann bedeutenads der Forscher schlicheobachtetwas ist, ohne in das von ihm
Beobachtete aktiv und intentional einzugreifen. Diese Beobachtungen in der Erfahrungswelt
werden festgehalten und dienen als Grundlage fiir die Bildung von Theorien. Mit Empirie kann
jedochebenso gemeint sein, dass der Forscher (kinstliche) Interventionen konstruieri-und var
iert, alsoexperimentiertum seine Theorien bzw. daraus abgeleitete Hypothesen zu Uberprifen
und neben Beschreibungen auch Erklarungen in Form von Gesetzesaussafemz$eiffert

(1996, S. 232) bezeichnet das erste als Empirie im Sinne einer Sicherung von Einzeldachverha
ten und das zweite als Empirie im Sinne der Aufstellung allgemeiner Satze. Kleining (1991) halt
Beobachtung und Experiment ebenfalls fir empiesBlasismethoden, macht aber daradf au
merksam, dass die dahinter liegenden Basisstrategien der Deskription (als rezeptive Tatigkeit)
und Exploration (als aktre i ngr ei fende T2@tigkeit) dialektisch
Beobachtung ist auch aktigelektion, wahrend die kontrollierte Umgestaltung im Experiment

auch beobachtetiAn (KIleining, 1991, S. 15) .

Ein Forscher kann aber auch Verénderungen bzw. Eingriffe in der Realitat, deren Urheber er
nicht ist, fir sich nutzen und beobachten, welche Foldgeim durch diese ergeben, sofern es
maoglich ist, die beobachteten Phanomene mit den eingeleiteten Veranderungen bzw. Eingriffen
in einen deutlichen Zusammenhang zu bringen. Dieser Eniegeff schlie3t ein, dass der
Forscher einen Sachverhalt in Bildukgstextenevaluiert denn auch hierbei handelt es sich

um ein erfahrungsgeleitetes Vorgehen. Schlie3lich gibt es den Fall, dass ein Fsefioster
einen solchen Eingriff bzw. eine (bildungsbezogene) Intervention (z.B. Lehrmaterial, feernau
gaben, technisehLehrLernwerkzeuge, didaktische Szenarien, Bildungsprograremm)ickelt

bzw. gestaltetdiese formativ evaluiert, auf der Basis der Ergebnisse verandert und verbessert,
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spéater als Pileintervention im Feld erprobt, wiederum evaluiert und anpasst etch Miese
letzte Variante enthalt mindestens empirische Anteile.

Ein weiter EmpirieBegriff kbnnte also das Beobachten, Experimentieren, Evaluierdiint-
wickeln als empirische Aktivitdten bezeichnen. Dabei ist allerdings letatetas Entwickelri
besmders schwer einzuschatzen, denn es stellt sich unter anderem die Frage: Sind nur die mit
dem Gestaltungsprozess verwobenen formativen und summativen Evaluationsphasersim weite
ten Sinne empirischer Natur oder auch der Akt der Entwicklung selbst? Ladsentsverfend
gestaltende Aktivitaten Uberhaupt von solchen der Erprobung trennen? In bisherigel Darste
lungen entwicklungsorientierter Bildungsforschung wie sie z.B. von Kahlert (2007), Einsiedler
(2010) und Euler (2011) sowie von mir selbst (Reinman052@007, 2010) kommen, bleibt
dies unklar. Einig ist man sich nur in einigen grundlegenden Alflaokipien, die eine én
wicklungsorientierte Bildungsforschung erfiillen soll. Diese allerdings kann man im Hinblick
auf ihre empirischen Aspekte prifen (Reann & Sesink, 2011):

A Ausgangspunkt ist ein offenes Ziel, aine APr
ge nach dem Wie einer Zielerreichung, fir die man eine Intervention braucht. Dies impl
ziert bereits von vornherein einen theoretischen und namemaZugang (Was soll sein?),
aber ebenso einen empirischen Zugang (Was ist?).

A Kern der Forschung ist dann die Erarbeitung und Dokumentation eines Entwurfs fiir die
Intervention, bei der man auf wissenschaftliche Theorien, aber auch auf die Erfahrung in der
Praxis zurtickgreift. Indem hier theoretische Begriindungen und Praxistauglichkeit Hand in
Hand gehen, I&sst sich auch diese Station nicht ohne Erfahhavgsempirischen Bezug
umsetzen.

A Der Entwurf muss praktisch durchgespielt werden, er muss (mitwitettweise) getestet
und im Hinblick auf die angestrebten Ziele analysiert werden. Diese Phase hat einien (qual
tativ) experimentellen Charakter und trégt damit deutlich empirische Zige.

A Das Ergebnis dieser experimentellen Phase bedarf der Auswertunddentgmnahme
wohl des praktischen als auch des wissenschaftlichen Referenzsystems. Dabei gilt es nicht
nur, vorab formulierte Fragen mit Realitdtsbezug zu beantworten, sondern auchszukunft
orientierte Aussagen mit Realisierungsbezug zu treffen. Hier (wikd schon bei der Aax
lyse der Ausgangssituation) das klassische Empieistandnis auf das erweitert, was erst
noch Realitatverdensoll.

Entwicklungsorientierte Bildungsforschung wére nach dieser Differenzierung des Ablaufs als
empirischeForschung einzstufen, weil alle Phasen mindestensch empirischen Charakter
haben. Diese Aussage ist selbstredend nur zutreffend, wenn man den Bgiiienicht auf

einen Messvorgang im naturwissenschaftlichen Sinne beschréankt.

3.2 Der Akt der Entwicklung im engeren Sinne

In anwendungsbezogenen Disziplinen auferhalb der Bildungsforschung, z.B. in der Wir
schaftsinformatik; vgl . Frank, 2009) kennt ma n
Forschungit, bei der d Enewurfd KEvaiuationt érretekAmdlysée A Anal y
neuer Entwurf Ev a | u at tusammeals Erkefintnisprozess verstanden wird (Osterle et

al., 2010, S. 667). Auch die Tatsache, dass der oben skizzierte Ablauf bildungswissenschaftlich
verstandener Entwicklungsforschung in der Regelisch erfolgt, legt einerseits die Folgerung

nahe, dass es eher unproduktiv ist, etitzelnePhase wie die des Entwurfs herauszuziehen,

weil diese nur im Zusammenhang mit den anderen zu sehen ist. Andererseits ist es in der Fo
schungspraxis selbst dhnaus legitim zu fragen, wie man denn lberhaupt zu einem Entwurf

kommt, wie also der Akt der Entwicklung im engeren Sinne aussieht bzw. aussehen kann. Es ist

eher nicht anzunehmen, dass sich ein Entwurf aus der Analyse eines Problems quasi von selbst
ergibt. Dass man einen Entwurf direkt aus der Theorie ableitet, verbietet sich ebenfalés, da di

ser ja problemorientiert sein soll. Ebenso unwahrscheinlich ist es, dass Evaluationsergebnisse
eindeutige RedesigBntscheidungen nach sich ziehen. Wie also gehEeischer vor, wenn er
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Lehrmaterial, Lernaufgaben, technische Learnwerkzeuge, didaktische Szenarien, Bildsing
programme etc. entwickelt und sukzessive verfeinert? Diese Frage kann man zunéachst als eine
deskriptiveverstehen, die sich empirisch beantigarliee: In Anlehnung an Methoden der
ExpertiseForschung kdnnte man erfolgreiche Entwickler in der Bildungsforschung wnters
chen, deren Tatigkeit beobachten und etwa UberDeaniProtokolle einer genaueren Analyse
unterziehen. Wahrend es solche Unietsingen zum Lehrerberuf (Bromme, 2008) sowie z.B.

zum Beruf der Medienautoren (Gticker, 2007) gibt, sind mir keine fir Wissenschaftler bekannt,
die Entwicklungsforschung betreiben. Man kann die Frage aberpaéskriptivauffassen und

nach theoretisch |&imierten Impulsen fir eine Antwort suchen. Da es hier um den Akt der
Entwicklung im Rahmen eind=rschungprozesses geht, erscheint es mir sinnvoll, daflr einen
forschungsmethodi schen Ansatz heranzuzd-ehen. E
riment A von Kleining (1986).

ADas qualitative Experiment ist der nach wisse
einen (sozialen) Gegenstand zur Erforschung se
alltagsnah und testet im Vergleich zum natesgnschaftlichen Experiment keine Hypothesen,

sondern ist explorativ angelegt (Burkhart, 2010). Das qualitative Experiment gilt daher auch als
Prototyp heuristischer Forschung: AHeuristische
Einsatzvon Sleund Fi ndeverfahren zur Gewi nnuinhg von E
ning, 2010, S. 66). Die Regeln erfolgreichen Suchens und Findens haben laut Kleining (2010, S.

67) eine Nahe zur Alltagserfahrung, seien aber auch wissenschaftlich verwendbar, sofern si
reflektiert werden und nachvollziehbar sind. Das qualitative Experiment will eintaecken

und hat daher Adiagnostischen Charakterfn (KIei
entwicklungsorientierten For ateusaiziichanpetwaszd em AEi|
erfinden was auf einen Atherapeutischenf @harakter
renden Unterschieds sind die folgendesthniken die fur das qualitative Experiment verg

schlagen werden, fur den Akt der Entwicklung éngeren Sinne (also den Entwurf) interessant

(Kleining, 1986, S. 736ff.): Man kann einen Gegenstand teB@pdratiof oder neu gliedern
(Segmentationoder auch umgekehrt Elemente neu zusammensekaanb{natior), um zu

Uberprifen, wie sich dann z.BedUmgang von Personen mit diesem Gegenstand andert. Man

kann aber auch Elemente oder Funktionen eines Gegenstands entRerdektibh oder ve-

mindern Abschwachungoder wiederum umgekehrt hinzufiigefdjektion) oder verstarken
(Intensivieruny, um darafhin zu analysieren, ob der Gegenstand selbst oder der Umgang mit

diesem gleich bleibt. Schlie3lich kann man Gegenstandselemente durch andere &sbsten (

tution) oder qualitativ verander(ansformatio), um dessen Struktur (z.B. funktionale Aqu

valenz) zu erforschen.

Als eine besondere Form des qualitativen Experiments gilGedankenexperimelKleining,

1986, S. 742 ff.), das ich ebenfalls kurz anfiihren mochte, weil auch hier eine Reihe ken Tec
niken vorgeschlagen werden, die man fiur die Entiwiak im engeren Sinne nutzen konnte.

Eine erste theoretische Arbeit tiber die Methode des Gedankenexperiments stammt aus dem Jahr
1811 vom déanischen Naturforscher Hans Christian @rsted; in das Vokabular von Naturwisse
schaft und WissenschaftsphilosophierféhErnst Mach um 1900 den Begriff des Gedankene
periments ein (Kihne, 2005, S. 21). Seitdem wurde und wird er unsystematisch gebraucht, was
unter anderem daran liegt, dass es zwar viele Beispiele fir Gedankenexperimente (aus Natu
wissenschaft und Philosbie) gibt, aber kaum genaue Definitionen oder gar methodisohe A
leitungen. Gedankenexperimente kdonnen Realexperimente weder widerlegen noch machen sie
diese Uberflussig. Vielmehr kann man sich mit Hilfe von Gedankenexperimenten das Unibl
che, AndersartigdJnvertraute vorstellen (Engels, 2004, S. 220 f.).

Gedankenexperimente haben folgende, oft implizit bleibende, Struktur (Engels, 2004, S. 14 ff.):
Ausgangspunkt sind eine oder mehrArmahmendie kontrafaktisch sind, also gegen dik+a

ten sprechen, abdenkbar sein mussen, prinzipiell auch real mdglich sein kbnnen und die Vo
stellung anregen. Neben den Annahmen, welche die Versuchsanordnung bzw. Pramisse bilden,
umfasst ein Gedankenexperiment eine Frage oder &iragenkomplexder in Bezug zu den
Annahmen steht, ohne direkt daraus ableitbar zu sein. Das eigerikgeeimentbesteht darin,
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Uberlegungen zur Beantwortung der formulierten Fragen anzustellen. Dabei kann man weitere
Bedingungen einbeziehen, z. B. Al entschsidutgen, Pr i nzi
Erkenntnisse der Einzelwissenschaften, Einsichten aus der Lebenserfahrung, lebensweltliches

Wi ssen usw. i (Engel s, 2004, S. 16) . Zudem bedi
Vorgehensweisen bzw. Techniken. Zu einem Gedankenexpergmieditt schliel3lich ein gré?

rer Rahmen, der etwas Grundsatzliches oder Ubergreifendes beinhaltet. Diesen Rahmen bilden
derPrologam Anfang und deEpilogam Ende.

Von Interesse sind an dieser Stelle die genannten Vorgehensweisen beim eigentlichen Exper
ment, die Engels (200AKunst gri ffe des Experimentierensf n
relativ genau mit Kleinings Techniken des qualitativen Experiments Uberein. Ich beschréanke
mich in der folgende Aufstellung exemplarischer Kunstgriffe bzechnikerdaher auf diejen

gen, die Uber Kleinings Vorschlage hinausgehen und fur die Erarbeitung eines Entwurfs in der
entwicklungsorientierten Forschung instruktiv erscheinen: Man kann nach anlogen Bezligen
zwischen dem im Interesse stehenden Gegenstand und airtEren Bereich bzw. genauer:

nach analogen Beziehungen und/oder Funktionen sué&reiogiebilduny. Man kann vens-

chen, von dem abzusehen, was man weil}, sich also auf die Stufe eines Novizen stellen und mit
dessen Augen die Wirklichkeit wahrnehmérygohetisches Nichtwissgnin &hnlicher Weise

kann man den Versuch unternehmen, ei nern Afr emd
halt aus einer ungewohnten Perspektive zu betracRtersgektivenwechgelMan kann sich
vorstellen, wie es ware, wenn etwaise bestimmte Eigenschaft hatte oder sich auf eine b
stimmte Art und Weise verhalten wirde, ohne damit etwas Uber die Wirklichkeit auszusagen
(hypothetische Verallgemeineryndlan kann auf den Kopf stellen, was man gewohnlich fir

wahr halt, und es daréhif untersuchen, ob es nicht auch gute Argumente daflr gépei{

mentelle Umkehrur)g Man kann den Charakter der Zeit aufheben, Zeit ausdehnen oder
schrumpfen lassen oder neue Zeiten neben der gewdhnlichen Zeit aufSpile (it der

Zeif). Man kannsich Uberlegen, was gewesen ware, wenn sich manche Dinge in den-Verga
genheit anders entwickelt hatten, wenn man sich anders entschieden hétte etc., als es tatsachlich
der Fall war fiktive Eingriffe in die Geschichke

4. Folgerungen fur eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung

Das Novum in der entwicklungsorientierten Bildungsforschung (hier: fur didaktische froble

stellungen) ist, dass es zu den Aufgaben des Forschers gehort, selbst eine Intervention zu en

werfen und zu gestalten und dass diesdrdgk Entwicklung im engeren Sinmbenso wie die

damit verwobenen Aktivitdten als empirische Tatigkeiten gelten konnen. Speziell die k=ntwic

lung im engeren Sinne lasst sich bis dato allerdings weder prazise beschreiben noch deutlich

von den sie umgebendemd mit ihr verwobenen Aktivitaten der Problemanalyse sowie der
Erprobung und Evaluation trennen. Mo glicher wei
bzw. des scheinbar nicht konkret Greifbaren, die dazu fuhrt, dass man sich so schwer tut, den
Entwurf als solchen als wissenschaftliche Tatigkeit gelten zu lassen. Der Versuch, diese Phase

in ihrer Einbettung in den Gesamtprozess der Entwicklung mit dem qualitativen Experiment
einerseits und dem Gedankenexperiment als einer besonderen Form des qudhiqiaien

ments andererseits in einen Zusammenhang zu bringen, eréffnet die Moglichkeit, die-dort vo
geschl agenen Techniken zu nutzen, um zumi ndest
ins Dunkelid der Entwicklung im engeren Sinne 2z

Zu diesem #eck kann man sich zundchst noch einmal die unter Abschnitt 3.1. aufgefuhrten,
auf den ersten Blick linear wirkenden, Phasen im Ablauf eines Vorhabens der entwickiungsor
entierten Bildungsforschung in Erinnerung rufen. Darauf aufbauend schlage ich folgende
laufige Konkretisierung der Forschungsaktivitaten im Entwicklungsprozess vor:

2 Die folgende Ausfiihrungen orientieren sichdem Seiten 88 bis 184 in Engels (2004).



Seite |78

Bereits die Problemwahrnehmung durch den Forscher enthalt konstruktive, den Entwurf
vorbereitende Momente: Ein Wissenschaftler, der Entwicklungsforschung betreibt, kennt
theoretisch und empirisch untermauerte Sachverhalte, hat Erfahrung in der didaktischen
Forschung und Praxis und lasst diese Expertise in seine Beobachtungen einflieRen, die eng

damit verwoben zu einer Art mental®forentwurffihren. Mit anderen Worten: Derofi

scher kann das Problem als solches gar nicht (mehr) rein analytisch wahrnehmen, sondern
Abearbeitetidi es bereits in der Beobachtung at
ein erstes Ergebnis in Form eines Vorentwurfs entsteht.

Ein solcher Vorentwdrbedarf dann der Explizierung und Ausdifferenzierung und mindet
wohl selten sofort in eine real zu testende Vorlage. Vielmehr kommen an dieser Stelle
(wenn auch optionakpedankenexperimentzeim Einsatz: Man spielt den Entwurf mehrfach
durch, indem man vechiedene Annahmen zugrunde legt, und kann sich dabei untdrschie
licher Techniken bedienen. An der Stelle seien nur exemplarisch einige Moglichkditen au
gezeigt: Naheliegend ist z.B., dass man den Entwurf analog zu denen &hnlicher Preblemste
lungen angehtist das zu lI6sende Problem neu, kann ein (auch radikaler) Perspektirenwec
sel dabei helfen, den Vorentwurf auszuarbeiten und innovative Mdglichkeiten zu erwagen.
Auch eine gedankliche Umkehrung dessen, was man beim Lehren und Lernen flrteine Ta
sache h&) kann helfen, die entwerfenden Aktivitaten in praktisch und wissenschaftiéch int
ressante Bahnen zu lenken etc.

Der so entstehende Entwurf i st nach | &@ngerer
praktische Erprobung, die man im Sinne eigealitativen Experimentdurchfiihren kann.

Die in der Literatur zur entwicklungsorientierten Bildungsforschung meist angedeuteten
mehrfachen Zyklen des Designs, der Erprobung und dd3eBigns lassen bereits erahnen,
dass man spezielle Vorgehensweisen daféudirt, wie man eine Intervention jeweilgve
andert, um sie zu optimieren. Da man anders als bei einem Experiment nach naturwisse
schaftlichem Vorbild bei einem qualitativen Experiment zum Lehren und Lernen ireder R
gel keine Variablen so isolieren kannsganan eindeutige Variablenzusammenhange vor
sich hat, gilt es, di&trukturder Intervention in ihrer Umsetzung zu erkunden. Dabei kann
man sich der von Kleining (1986) beschriebenen Techniken bedienen, die letztlich-alle d
rauf hinauslaufen, die Grenzdes Forschungsgegenstands auszutesten, ohne ihn 4 zerst
ren, weil man sich mit seinen Techniken an diesen anpasst.

Indem man Interventionen zum Zwecke ihrer (Wejtemtwicklung sukzessive verandert

(z.B. an manchen Stellen abschwécht oder intensivisvasewegnimmt oder hinzufiigt,
etwas zergliedert und neu kombiniert oder strukturell verandert) und sich dabei sowohl von
den Beobachtungen wahrend der Erprobung als auch von theoretischen Uberlegungen
(eventuell auch neuen Gedankenexperimenten) leitely ki®en auch dieingeflochtenen
Evaluationsphaserinen anderen Charakter als einmalige Evaluationen im Rahmen der
klassischen Evaluationsforschung: Man setzt sie nur da ein, wo man sie braucht, erhebt nur
so viele Daten, bis die aktuelle Frage beantgiast, und kombiniert einzelne Evaluatsn
phasen so, dass man effizient in den nachsten Zyklus eintreten kann. Diese Entscheidungen
kann man nur im Entwicklungsprozess selbst treffen, ohne dass sich diese bereits vorab in
einem detaillierten Evaluationgpi niederschlagen kdnnen.

Wann die Entwicklung endet, ist eine willkiirliche Entscheidung. Da es immer auch um
Mdoglichkeiten geht, die in der Zukunft liegen, handelt es sich bei einem entwicklumgsorie
tierten Forschungsvorhaben im Kontext der Didaktik umeeistetsunabgeschlossenen
Prozess Dies aber geht Hand in Hand mit der didaktischen Praxis, die angesichtsrder Ve
anderungen von Lehrenden und Lernenden sowie der zu lehrenden bzw. zu lernenden Sache
und Rahmenbedingungen in vergleichbarer Weise nibdridiann, wie sie ist.
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Zusammenfassend mdchte ich am Ende dieses Beitrags Folgendes festhalten: Es gibt aus meiner
Sicht erstens gute Griinde dafilr, einer entwicklungsorientierte Forschung zu didaktisthen Pro
lemstellungen nicht nur einen Platz in derdbitlgswissenschaftlichen Forschungslandschaft
einzuraumen, sondern dieser auch den Status empirischenBildungsforschung zu geben.

Dies setzt allerdings voraus, dass der Begriff der empirischen Bildungsforschung aus der aktuell
favorisierten Engfiihrungls einer psychologischen (und soziologischen) Form der Forschung
nach naturwissenschaftlichem Vorbild befreit und mit einem Emyleistandnis verbunden

wird, das breiter ist und verschiedene Zugange der Erfahrung von Realitat wie auch der Real
sierungvon Theorie umfasst. Zweitens gilt es, die in der entwicklungsorientierten Bildungsfo
schung ablaufenden Prozesse genauer zu beleuchten und insbesondere den Akt der Entwicklung
im engeren Sinne nachvollziehbarer zu machen. Dazu bedarf es zum einen feageciaung,

die es in dieser Form im Kontext der (Allgemeinen) Didaktik noch nicht gibt, die aber meiner
Einschatzung nach durchaus mdglich ware. Zum anderen kann man anhand forschungsmethod
scher Anleihen immerhin Vorschlage fir die Beschreibung und Wonsgtvon Aktivitaten
erarbeiten, die zu Entwirfen und dann zu nutzbaren Interventionen fuhren. Letzteres konnte ich
in diesem Beitrag nur anreiRen und auf diesem Wege zur Diskussion stellen, von der man nur
hoffen kann, dass sie aufgegriffen und gefihrdwi
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7. Welchen Stellenwert hat die Entwicklung im Kontext von Design
Research? Wie wird Entwicklung zu einem wissenschaftlichen Akt?

Reinmann, G. (2014). Welchen Stellenwert hat die Entwicklung im Kontext von Desigh Res
arch? Wie wird Entwaklung zu einem wissenschaftlichen Aki?D. Euler & P. Sloane (Hrsg.),
Designbased Researc{S. 6378). Zeitschrift fir Berufs und WirtschaftspadagodiBeiheft)
Stuttgart: Steiner.

0. Einfuhrung: Entwicklung als schwarzes Loch im Design Research-Prozess

Es gibt verschiedene Namen fiir den in diesem Themenheft behandelten Forschungsansatz: N
ben (Educational) Design Resedralird z.B. auch von Design Experiments, von Dedigised
Research, mitunter auch von Development(al) Research (van der Akker, ge3g@pchen.
Deutsche Pendants sind unter anderem didaktische Entwicklungsforschung (Einsiedler, 2010)
oder entwicklungsorientierte Bildungsforschung (Reinmann & Sesink, 2011). Gemeinsam ist
den Bezeichnungen d&gsigni ein Begriff der allerdings unsctamd inkonsistent verwendet

wird (Boling & Smith, 2012, p. 358) oder dieEntwicklung Ich Ubersetz®esign(englisch) im
Folgenden mitEntwicklung(deutsch) und subsumiere darunter, in Anlehnung an McKenney
und Reeves (2012), Entwurfavie auch Konstruionstatigkeitefy beides sind Wissen
schaffende Tatigkeiten. Die Entwicklung (design) pragt nicht nur die Bezeichnung dieser Art
von Forschung, sondern bildet auch dessen Besonderheit in Abgrenzung zu verwandten Formen
des Forschens: z.B. zur Intervensiforschung, Evaluationsforschung, Aktionsforschung’ etc.
Angesichts der grof3en Bedeutung der Entwicklung ist sie vergleichsweise unterbelichtet und
offenbar wenig verstanden (Ruthven, Laborde, Leach & Tiberghien, 2009, p. 329; O& & Re
ves, 2010, p. 264, 8doval, 2013, p. 4). Wird der Design ResedePchzess methodologisch
erortert, konzentriert man sich meist auf die Phasen, welche die Entwickihupgberund be-
einflussendie vorangehende Phase der Problemidentifikation-andlyse sowie die sicma
schlielende Phase der Erprobung und Evaluation implementierter Problemldsungen &rschied
ner Reifegrade. Auf der forschungspraktischen Ebene dagegen flief3t relativ viel Energie in die
Entwicklung. Blickt man dann auf den wissenschaftlichen Output (z.B. in FomZeitschri-
tenartikel) scheinen die investierten Ressourcen geradezu verschluckt worden zu seire-Mit and
ren Worten: Analog betrachtet erfiillt die Entwicklung im Design Resdrabess wesentliche
Merkmale eines schwarzen Lochs.

In diesem Beitrag mddh ich mich genauer mit diesem schwarzen Loch der Entwickleng b
schéaftigen. Mich interessiert, (1) welchen Stellenwert die Entwicklung im Design Research
Prozess genau hat und warum ihr wissenschaftlicher Status so unklar ist. In diesem Zusamme
hang erschat es mir wichtig, dass Entwicklung sowohl Gegenstand als auch Bestandteil von
Forschung sein kann, was man nicht vermengen sollte. Zudem mdéchte ich der Frage nachgehen,
(2) ob und wie man die Phase der Entwicklung im Design ResPaoziess ausdiffererezien

und in der Folge methodisch unterstitzen kdnnte. Der Einsatz speziell von generischeen Meth
den konnte, so eine These, die Wissenschaftlichkeit von Entwicklungsprozessen befordern.
Allerdings ist zu vermuten, dass einer solchen Prezaasd Methodenogntierung Grenzen
gesetzt sind, die in den (3) Besonderheiten der Entwicklungsphase im Design REsezgsh

liegen. Diese Grenzen lassen sich womdglich nur Gberwinden, indem man das Wissenschaft
verstandnis andert oder das Ansinnen auf Wissenschaéiickfgibt. Mit dem Fokus auf der
Frage nach der Wissenschaftlichkeit der Entwicklung ist die Entscheidung verbunden, die Rolle
der Praxis separat zu betrachten, um den Rahmen des Beitrags nicht zu sprengen.

3Ich lehne mich in diesem an der Bezeichnung desHefts an und spreche vddesign Research

“Aus meiner Sicht hat das Entwerfen im Deutschen eine eng:
Tatigkat) und das Konstruieren eine klare Beziehung zur Materialisierung von Entwirfen.

® Genau genommen gibt es natiirlich auch in den genannten benachbarten Forschungsanséatzen und soger in der Exp
rimental forschung AEnt wi c k| umentsetc.fi dig aflerdings nur asBestandteitdesy e nt i on e
Forschungssettings (ohne eigenes Ziel) eine Rolle spielen.
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1. Position und Status der Entwicklung im Design Research-Prozess
1.1 Entwicklung als Teil eines Design Research-Makrozyklus

Modelle zu Design Research gehen in der Regel davon aus, dass bestehende Probleme in der
Praxis den Ausgangspunkt dieser Art von Forschung bilden, zu dessen Ldsung eine loerventi
entwickelt wird, die dann erprobt, evaluiert und sukzessive verbessert wird (z.B. van den Akker,
1999; DesigrBased Research Collective, 2003). Der ablaufende Prdzessein weiteres
Merkmal T ist iterativ. McKenney und Reeves (2012) schlagen aufBdeis einer Sichtung
bestehender Design ReseaMlo d el | e ein Agenerischen Modell A v
genden orientiere (siehe Abb. 1). Sie unterscheiden die drei Kernprozessehaden Anat
se/Exploration, Entwurf/Konstruktion (Entwicklung) uB&aluation/Reflexion, zwischen denen

es Wechselwirkungen gibt (was den Prozess iterativ macht) und deren Abfolge variieren kann
(was den Prozess flexibel macht). Die Erprobung entwickelter Interventionen (Implementation)
und deren allmahliche Verbreitungden von Anfang an einen parallelen Prozess, dessen B
deutung mit wachsendem

Reifegrad der Intervention

zunimmt. Einen gesamter

Zyklus, der neben der En Implementation und Verbreitung
wicklung die Problemang $ $ i t
S_e und -exploratlon SOVYIG Analyse Entwurf Evaluation reifer werdende
die Evaluation und Refléx =l intervention
on der Problemlésung mi = $

- Theoretisches
Reflexion Versténdnis

destens zweimal umfassi

bezeichnen McKenney unc t 1 1 |
Reeves (2012, p. 78) al
Makrozyklus. Abb. 1: Generisches Modell nach McKenney und Reeves (2012, p. i

Auch wenn der Ablauf der

drei Phasen nicht linear ist, so wird die Entwicklung einer Inteive fir den Bildungskontext
stets von der Problemanalyse urekploration @erseits und der Ldsungsevaluation und
reflexion andererseits beeinflusst. Fir diese beiden Phasen gilt, dass prinzipiell das gesamte
Repertoire sozialwissenschaftlicher Methoden zur Erhebung uadefiung von quantitativen
und qualitativen Daten eing=zt werden kann. Dies ist auch der Grund, warum Autoren aus
dem Umkreis von Design Research immer wieder betonen, dass es sichridrban eine
neue wissenschaftliche Methodik handelt, sondern um eine anders gehiggdgiebzw. é-
nenAnsatzn der Bildungsforschung, der auf theoretische Erkeisseund nachhaltige innoa-

tive Interventionen abzielt und dabei verschiedene etabliertérisoffe Methoden integriert
(z.B. Bereiter, 2002, p. 326).

Betrachtet man die Entwicklung als eine im Makrozykhos Design Research eingebettete
Phase, kdnnte man diese als eine Art Interimsphase in einem ansonsten empirischen Analyse
und Evaluationsprozess verstehen. Die Wissenschaftlichkeit der Entwicklung wirde man so
Uber die Phasen erreichen, welche die Esklung rahmen und mit etablierten Methoden der
Datenerhebung und Datenauswertung (z.B. Beobachtungen, Befragungen, Dokumentenanal
sen, Tests) aufwarten. In diese Richtung argumentiert z.B. eine Gruppe von Wirtschafésinform
tikern, denen zufolge die Aktiditt s k e t t & EmwriiaBvaluatieni erneute Analysé

neuer Entwurf Ev al u at i ozasanamems. Eikenntnisprozess verstanden werden kann
(Osterle et al., 2010, S. 667). Die Entwicklung wird hier quasi im Huckegadiahren in &

nen ansonste wissenschatftlich legitimierten Prozess eingebaut, damit aber auch weitgehend
unsichtbar gemacht.

®Wenn diese Phasen nur einmal durchlaufen werden, sprechen McKenney und Reeves (2012, p. 78) van einem M
sozyklus; ich lasse das hier aul3en, dar es flr meine aktuelle Argumentation keine tragende Rolle spielt.
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1.2 Entwicklung als einer von mehreren Design Research-Mikrozyklen

Jeder Kernprozess bzw. jede Phase von Design Research lasst sich allerdings auaio-als Mik
zyklus im Sinne eines Denkund Handlungszyklus mit einegigenenLogik beschreiben
(McKenney & Reeves, 2012, p. 78). Das heildt: Auch wenn Entwicklungsprozesse immer a
hangig davon sind, wie und mit welchem Ergebnis das Ausgangsproblem samt seinete&ontex
untersucht worden ist und wie die erste Erprobung der Intervention und deren Evalustion au
gegangen sind, lassen sich diegght auf die Verwertung der auf diese Weise anfallendan D

ten reduzieren. Fur die Phase der Entwicklung von Problemldsungdennexar verschiedene
Methoden oder Techniken vorgeschlagen (vgl. McKenney & Reeves, 2012, p. 116 f.); diese
orientieren sich allerdings durchgéngig an solchen, die man in praktischen Kontexten eur Ford
rung der Invention im Innovationsprozess bzw. zurdedung von Kreativitatsprozessenrve
wendet. Diese Methoden begegnen einem in der Literatur in wenig geordneter FormirSie Ube
lappen sich und sind dann verschieden benannt, obwonhl sie eine ahnliche Struktur haben (Kohls,
2013, S. 115), und/oder sie befindgoh auf unterschiedlichen logischen Ebenen, obschon sie
ahnliche Ziele verfolgen. SWOAnalyse, 6 Denkhite, FischgratBiagramme oder anderwe

tig phantasievoll getaufte Methoden wirken auf einen Wissenschaftler nicht nur unserids. Es
mangelt ihnen auchn einer Ordnungsstruktur und konsensfahigen Prinzipien oder Prozessen,
wie man sie von wissenschaftlichen Methoden kennt (vgl. auch Sandoval, 2013, p. 2)hBeobac
ten, Befragen, Testen und Analysieren von (bereits bestehenden) Artefaktgarsndcheim

Sinne von ubergeordneten) Methoden, aus denen sich eine grof3e Vielzahl spezifischer empir
scher Methoden unter Nutzung unterschiedlicher Dimensionen ableiten lasst, so z.B- teilne
mende und nichteilnehmende Beobachtung entsprechend der Rolle des Eodsshim B-
obachtungsprozess oder strukturierte und offene schriftliche oder mindliche Befragungen en
sprechend des Standardisierungsgrads und Modus des Befragungsprozesses etc.

Dieser Mangel an nachvollziehbaren Methoden, die den vertrauten und gutejenrdmpir

schen Methoden mindestens vergleichbar sind, déifté&rund dafir sein, dass es schwer ist,

Entwicklung im engeren Sinne innerhalb des Design Res€aozesses als eine wissensthaf

liche Phase zu sehen. Die oben genannte Strategie, Entwgskhozesse als Interimsphase zu

konzipieren, umgeht dieses Problem und knlpft an die lange bestehende Tradition empirisch
arbeitender Wi ssenschaftler an, Ain der Dar st e
Prozesse zu tilgen, die zu ihnen gefha b enfi ( Joer ges, 1977, S. 383).
genau diese Perspektive (Entwicklung als ei nge
wissenschaftlichen Phasen) deswegen nicht zufriedenstellend, weil damit das Besondere an
Design Researchh die Entwicklung an sicli marginalisiert, mdglicherweise auch (wieder)
Amystifiziertid (Joerges, 1977, S. 383) wird.

1.3 Entwicklung als Bestandteil versus Gegenstand von Forschung

Ein weiteres Hindernis im Bemihen, Entwicklung als einen wissenschaftlickteruAonzi-

pieren, liegt meiner Einschatzung nach darin, dass es immer wieder zu Konfusionen zwischen
der Entwicklung als Bestandteil eines Forschungsprozesses (Design Research) und der Entwic
lung als Praxis in Bildungskontexten (Instructio(@ystem)Design) gibt (vgl. Oh & Reeves,
2010). Dabei handelt es sich aber venschieden@erspektiven auf die Entwicklung, was auf

den ersten Blick aufgrund von gemeinsamen Oberflabherkmalen wenig auffallen mag.
Unter beiden Perspektiven gilt Entwicklung aledtiver Problemldseprozess (vgl. Jonassen,
2008), dem man sich vor allem mit Prozessmodellen annimmt. Das wohl bekannteste dieser
Prozessmodelle im Instructional Design (z.B. Branch, 2009) firmiert unter dem AkroBbym A

DIE (Analysei Designi Developi Implementi Evaluate) und macht allein schon tber die
Bezeichnung auf die Parallelen zu Design Research aufmerksam.

Diese Parallelen durfen allerdingeht tiber die erheblichen Unterschiede hinwegtauschen, die
in der nachfolgenden Tabelle kurz gegenlberdesterden.
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Tab. 1: Unterschiede zwischen Instructional Design und Design Research im Hinblick auf die Entwicklung

Entwicklung innerhalb von
Instructional (System)-Design

Entwicklung innerhalb von
Design (Based)-Research

Perspektive
Kontext
Zielgruppe

Ziel

Auffassung

PraxisperspektiveDesign bzw. Entwik-
lung als Gegenstand von Forschung

Entwicklung (Design) alBerufstatigkeit
(Wissensarbeit)

Praktikerals Entwickler speziell im &
reich Bildungstechnologie

Entwicklung wissenschaftlich unters
chen und verstehen, um die Praxis zu
verbessern

PraxisauffassungSystematik hat einen

legitimen oder notwendigen Platz in det

Praxis.

Wissenschaftsperspektii2esign bzw.
Entwicklung als Bestandteil von Forschun

Entwicklung (Design) alsiissenschaftliche
Tatigkeit(intervenierende Forschung)

Forscherals Entwickler in Bildungswisse
schaften generell

Entwicklung in den wissenschaftlichen
Prozess integrieren, um anders zu forsche

Wissenschaftsauffassuri€reativitat hat
einen legitimen oder notwendigen Platz in
der

Wissenschatt.

Im Instructional Design als einem Ansatz zur Entwicklung von Artefakten fur das teclaiologi
stitzte Lehren und Lernen stellt sich die Frage, wie viel Wissenschaft die Entwicklung tbe
haupt vertragt und ob es nicht besser ware, Entwigklniin diesem Kontext gar nicht als $A/i
senschaft, sondern als Kunst und eigenstandige Tradition zu sehen (Boling & Smith, 2012, p.
359). Design Research als ein Ansatz zur Schaffung praktischer Innovatimhéreoretischer
Erkenntnisse dagegen steht mr Frage, wie viel Kreativitdt der Forschungsprozess vertragt
und ob es nicht angemessener ware, diesen Part aus der wissenschaftlichen Betrachsung herau
zunehmen. Die (GegeBewegung, Entwicklung als Kunst (mit einer klaren Trennung von der
Wissenschajtzu konzipieren, ist so gesehen ebenfalls eine Gemeinsamkeit von Instructional
Design und Design Research.

2. Entwicklung als systematischer Prozess mit methodischen Chancen

2.1 Teilprozesse der Entwicklung im Design Research-Prozess

McKenney und Reeves @22, p. 110 f.) untergliedern die Phase der Entwicklung in dienidee
generierung-abwagung undbewertung (erster Entwurfsprozess), die Anpassung und Bpezif

kation zu einem ersten Gerlist (zweiter Entwurfsprozess) und die Schaffung und Korrektur von
(Konstruktionsprozess) . Di e hnd-i chkei't
prozessen (vgl. Roberts, 1987) ist relativ eindeutig: Gangige Phasenmodelle in der Ingovation
forschung gehen z.B. davon aus, dass zunachst Ideen gefunden werden ngisaan, dinn

selektiert, indem man sie bewertet, und anschliel3end in erste Vorbereitungen bzw. Planungen

geht, um die Ideen zu realisieren (z.B. Disselkamp, 2012). Diese Abfolge wiederum findet sich

in dem Teil der Kreativitatsforschung wieder, die am kuegiProzess ansetzt (vgl. Brodbeck,

2006) und dazugehorige Stufen postuliert, die heute in fast allen Innovationsmodebén als

Element enthalten sind: (a) diéorbereitung bei der man sich eine langeren Zeit mit einem

Thema beschéftigt, weil fir neugelen Wissen bzw. Expertise erforderlich ist, (b)ldieibat-

onim Sinne einer eher unbewussten Beschaftigung mit dem Thema, wahrend man mit anderen
(davon ablenkenden) Dingen tatig ist, (c) @imsichti m Si nne ei ner ABewusst
schopferischen Agie n b | i ¢ k Bdivertung lok) derdniaredie Originalitdt und Brauchba

keit einer neu gewonnenen Einsicht einschatzt, und (é)uiarbeitungdd er | dee zum Af er
EndergebnisiAa (Funke, 2008, S. 210).

Eine Alternative wurde von KatleinzFlechsig bergs Ende der 1970 Jahre unter des-B

Prototyp e n

zei chnung

Apraxisentwickelnde Unterrichtsforscl

2012), in den Bildungswissenschaften allerdings kaum rezipiert. Flechsig (1979) geht ebenfalls
von mehreren Entwicklungsirittenaus:
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(a) Zunéachst wird eine didaktische Bezugsgrundlage gesucht, um den Entwicklungsprozess auf
Konsistenz hin Gberprifen sowie Ergebnisse kommunizieren und theoretisch einordnan zu ko
nen. Es entsteht so dentwicklungskernder gewissermafen vorstrukéut, was noch kommen

wird. (b) Dann sucht man nach bestehenden didaktischen Erkenntnissen, verwendet ausgewéahlte
AAnregungsmodel | efi al sArbétsmodek{Hleahgigg 1979% . 7% imn ei gen
Sinne eines sprachlich vermittelten Handlungsd Ranungsmodells fir eine Unterrichtsei

heit. (c) Als ein Bindeglied zwischen Arbeitsmodell und protypischer Praxis fungiegedie
dankliche Vorwegnahme von Praxilechsig, 1979, S. 82), mit der man ein idealtypisches
Handlungsmuster rekonstruiert und dabenpirische Gegebenheiten bertcksichtigt. (d) Am
Ende steht di&rzeugung prototypischer Praximdem umgesetzt wird, was man bisher geplant

hati einschlieRlich einer Prifung durch den Entwickler, explorativer Tests und Umsetzungen
im Feld.

2.2 Vorschlag eines Prozessmodells fur die Entwicklungsphase

Eine Ausdifferenzierung der Entwicklung in Teilprozesse hat den Vorteil, dass diese (zumindest
theoretisch) durchschaubarer sowie planbarer wird und dann auch methodisch untenstiitzt we
den kann. Wahrend Maneys und Reeves (2012) Untergliederung die bestehender-Uberl
gungen zur Entwicklungsphase aus der englischsprachigen Literatur gut zusammenfasst, aber
etwas unspezifisch bleibt, thematisiert Flechsig (1979) in seiner frihen Modellvorstellung zur
Praxisetwicklung genuin didaktische Vorgehensweisen. Ich mdchte versubiedte Vor-

schlage zu drei Teilprozessen zu verbinden. In diesen trifft der Entwickler (oder das Emwickle
team) jeweils spezifische Entscheidungen, durch welche die Freiheitsgrade fiiotdam®-

sung schrittweise kleiner werden (vgl. Jonassen, 2008, p. 23):

(a) Aus ersten Ideen fiir eine Problemlésung (als Ergebnis der Analysephase) WEndveok-
lungskerngemacht, der vorstrukturiert, was kommen wird bzw. kommen kann.

(b) Der Entwicklungskern wd zu einem ersteBntwurfausgearbeitet, der eine nun schont-deu
liche Struktur der Problemldsung entfaltet.

(c) Der Entwurf wird schlieRlich zu eineMusterbeispi€l materialisiert (und in die Evaltiat
onsphase gegeben), mit dem die Struktur aktualisiert wird.

Um aus ersten Losungsideen eirfemwicklungskerreu machen, muss der Forschende- En
scheidungen treffen, die mit den empirisch erarbeiteten Ergebnissen aus der vorangehenden
Analysephase und theoretischen Erkenntnissen konform gehen wie auch eigenengafghr
implizite Annahmen und Wertvorstellungen (sowie die anderer Teammitglieder) berlieksicht
gen. Die Erfahrungen, Annahmen und Wertvorstellungen betreffen z.B. die Art des Lehrens und
Lernens, die im gegebenen Kontext und fiir das identifizierte Probiemsiert werden. Mit

dem Entwicklungskern wird der Rahmen abgesteckt, innerhalb dessen die weiteren Entwurfs
und Konstruktionstatigkeiten stattfinden. Die Problemlésung wird auf diesem Wege vaorstrukt
riert, aber keineswegs festgelegt; man kénnte dahereireemFraming® sprechen. Die bese

deren Anforderungen dieser SBhase bestehen darin, sich der entscheidungsrelevanten A
nahmen und Wertvorstellungen bewusst zu werden und zu explizieren, relevante Erfahrungen
auszuwahlen und einzubringen und zugleidh loereits vorliegenden wissenschaftlichem E
kenntnisse zum Problem und Kontext einzubinden.

Um den Entwicklungskern zu einem erstemwurfauszuarbeiten, muss der Forschende mogl|

che Einsatzszenarien fir die angestrebte Problemlésung vorwegnehmeniedbereits allzu

sehr einzuschréanken. Allerdings erscheint es auch sinnvoll, nicht alles neu erfinden zu wollen,
sondern sich von schon bestehenden Problemldsungen in Form vorhandener didakscher M
delle, bereits bewahrter didaktischer Prinzipien und/ddektionierender Beispiele aus der
Bildungspraxis inspirieren zu lassen. Mit dem Entwurf wird ein erstes (noch wandlungsfahiges)
Handlungs oder Ablaufmodell gestaltet und auf diese Weise eine Struktur geschaffenndie mi

"im Sinne eines konkreten Umsetzungsbeispiels und Strviadilds fiir weitere verwandte Interventionen
8 In der Kommunikationsund Medienwissenschaft bedeufeaming, dass ein Deungsrahmen geschaffen wird,
innerhalb dessen weitere Entscheidungen getroffen werden; ich verwende den Begriff hier analog.
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destens die Gestalt der Problenlig deutlich sichtbar macht; man kdnnte also von einem
Scripting sprechen. Die besonderen Anforderungen dieseiPBake beziehen sich zum einen
darauf, verschiedene Mdglichkeiten einer Problemldsung gedanklich durchzuspielenasystem
tisch zu variieren whpotenzielle Ablaufe (kontextbezogen) zu simulieren. Zum anderen kdnnen
vor allem analoge Schlisse aus anderen (nahen oder fernen) Szenarien hilfreich sein, in denen
strukturell ahnliche Lésungsideen umgesetzt worden sind.

Um den Entwurf einer Problemldsg zu einemMusterbeispielzu materialisieren, muss der
Forschende einerseits festlegen, was wesentliche Eigenschaften und Funktionen derd”robleml
sung (und damit wesentliche Gestaltungsprinzipien) sind, um auf diesem Wege desskn Grun
form zu finden. Andearseits muss er die Grundform an einem (letztlich immer einschrénke
den) konkreten Beispiel umsetzen, sie exemplarisch in eine praxistaugliche Interventian (techn
sches LehternWerkzeug, Lehtern-Materialien, Unterrichtsstunde, Curriculum, Studienpr
granm etc'®) verwandeln, in denen sich die im Entwurf angelegte Struktur aktualisiert; man
kénnte folglich vonPrototypindg® sprechen. Die besonderen Anforderungen dieserPBalse
zeigen sich zunachst einmal darin, dass die zur Materialisierung erfordeti@héwerklichen
Tatigkeiten (von wem auch immer) eingebracht werden missen, was im Detail von der Art der
Problemlésung (technisch, konzeptionell, inhaltlich etc.) abh&ngt. Darliber hinaus istres erfo
derlich, sich im Prozess bedarfsorientiert zu korrigieten gesetzte Rahmen und Strukturen zu
wahren oder diese begriindet anzupassen.

2.3 Erste Gedanken zu generischen Methoden fuir die Entwicklung

Framing, Scriptingund Protoypingim hier skizzierten Sinne kdnnten mit ihren (weiter auszua
beitenden) Anfordemgen ein Anker sein, um bislang noch fehlende generische Entwisklung
methoden zu erarbeiten. Denkbar waren z.B. Methoden zur verbalen oder bildhaftere-Explizi
rung von Annahmen und Vorstellungen, zur kommunikativen Aushandlung von Zielen und
Normen, zur Inegration verschiedener Wissensformen wie empirisches, theoretischeskind pra
tisches Wissen, zur explorativen Variation von Entwtrfen und Musterbeispielen etc.

In Richtung einer generischen Methode zur Explizierung von Annahmen und Vorstellungen
konnte etva Sandovals (2013Jonjecture Mappingiehen: Dabei handelt es sich um eine-M
thode, mit der in Form logischer Grafiken Gestaltungsl theoretische Annahmen abgebildet

und auf diesem Wege explizit und folglich auch kritisierbar gemacht werden. Gestitungs
nahmen beziehen sich auf die Prozesse, die von den, in der Entwicklung verkérpertén, Gesta
tungselementen (z.B. Werkzeuge, L-&lernmaterialien, Aufgaben, Interakticneder Komnu-
nikationsstrukturen) angestof3en werden (sollen). Theoretische Annahmestistezen die
Verbindung der Prozesse mit den Wirkungen etwa auf die Kognition, das Interesse oder soziale
Vorgange (Sandoval, 2013, p. 5).

Eine Quelle mdglicher generischer Methoden fur eine mentale Variation von Entwiden (G
dankenexperimente), aber aufilv eine physische Variation wahrend der Konstruktion von
Musterbeispielen kénnte das qualitative Experiment des Soziologen Gerhard Kleining (1986)
sein. Das qualitative Experiment testet im Vergleich zum naturwissenschaftlichen Experiment
keine Hypothesg sondern ist explorativ angelegt (vgl. Burkhart, 2010). Nach wissenschatftl
chen Regeln wird ein Eingriff in einen (sozialen) Gegenstand vorgenorimefem man sich
folgender (aus meiner Sicht: generischer) Methoden bedient (Kleining, 1986, S. 73jff.): (
Man teilt einen Gegenstan8dparation oder gliedert ihn neusegmentationoder setzt ihn neu

° In der Kognitiven Psychologie bedeugriptingdie Bildung von Schemata, die gréRere Ereignisl Handlung-
ablaufe mit wiederkelender Struktur beschreiben; diesen Begriff nutze ich hier ebenfalls analog.

10 Faktisch variieren die entwickelten Interventionen in Design Res&anjbkten auch erheblich (vgl. Ormel, Pareja
Roblin, McKenney, Voogt & Peieters, 2012).

™ In der Informatikund Technik meinPrototypingdie Herstellung von Prototypen im Sinne vereinfachter, aber

funktionsf2ahiger Modelle bzw. konkreter Beispiele eines A
12 Hier ist allerdings zu bedenken, dass das qualktdtxperiment etwasntdeckemvi | | (al so einen Adiagn:
Charakterfi hat; Kl eining, 1986, eBndenwk2b), (wdbbhusadebesi genR

peutischer Charakterfi hat).
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zusammenKombinatior), um zu Uberprifen, wie sich dann z.B. der Umgang von Personen mit
diesem Gegenstand andert. (b) Man entfernt Elemente oder FunitioeernGegenstandBd-
duktion) oder vermindert sieAbschwachungoder flgt welche hinzuAdjektion oder verstarkt

sie (ntensivierung, um zu analysieren, ob der Gegenstand selbst oder der Umgang mit diesem
gleich bleibt oder sich &ndert. (c) Man ers@egenstandselemente durch and&rgbétitution

oder verandert sie qualitatilansformatiof, um dessen Struktur (z.B. funktionale Acaiv

lenz) zu erforschen. Andere Methoden, die im Zusammenhang mit Gedankenexperimenten
(Kuhne, 2005; Engels, 2004) dislart werden, sind z.B. Perspektivenwechsel, Analotiebi
dung, hypothetische Verallgemeinerung oder fiktive Eingriffe in die Geschichte, die wiederum
viele Ahnlichkeiten zu Kreativitatstechniken aufweisen und ebenfalls eine Quelle fiir generische
Entwicklungsnethoden sein konnten.

3. Entwicklung als kreativer Prozess mit methodischen Grenzen
3.1 Die Bedeutung der Raummetapher fur die Entwicklung

Auch wenn Design Research deutlich von Instructional Design zu unterscheiden istbfvgl. A
schnitt 1.3), ist die Debat um AWi ssenschaft oder Kunmst?ad (vgl
structional Design seit langem fiihrt, auch fir die Entwicklungsphase von Design Research rel
vant. In beiden Fallen stellt sich namlich die Frage, wo die Grenzen einer Prozessorientierung
sind, unter der die Entwicklung systematisiert werden soll. Boling und Smith (2012, p. 360)
pladieren z.B. dafur, die Entwicklung als Raum zu modellieren. In einem Raum, so iare Arg
mentation, steuern nicht feststehende Ausgamgd Zielzustande, was entwanfend konstu-

iert wird, sondern beeinflussen verschiedene Moglichkeiten und Einschrankungen, weiche En
scheidungen wann getroffen werden. Dorst (2008, p. 5) weist darauf hin, dass Entwicklung
nicht nur ein Prozess ist, sondern auch eiméialt und Kontexthat und diePersondes Em-

wicklers einbezogen werden muss, wenn man kreative Phanomene verstehen will; auch hier
liegt die Raummetapher nahe. Mit Hinweisen dieser Art wird die Annahme kritisiert, man ko

ne Entwicklungen von BildungsmaRhahmen als eindlictefestgelegten Prozess konzipieren,

der sich prazise planen und steuern lasst. Die Raummetapher bringt das Argument #a die Di
kussion, dass Entwicklungen zwar Begrenzungen erfahren, die man einplanen kann (der gesta
tete Raum i m Si rhratigabermucthaffen simlfund kreagiie Entscheidungen
erfordern (der zu gestaltende Raum im Sinne vol
zwar einwenden, dass jede Entwicklung immer auch einen zeitlichen AblaufrhabsiDieser

lasst sich zmindest prinzipiell segmentieren, auch wenn fraglich ist, ob gefundene Segmente
(Teilprozesse/Subphasen) tber Einzelfalle hinaus Gultigkeit und damit wissenschaftlichen oder
auch praktischen Wert haben. Die Raummetapher aber scheint mir ein wichtigddiKorre
Rahmen einer prozessorientierten Sicht auf die Entwicklung zu sein, mit der sich vor allem der
schopferische Part der Entwicklung innerhalb des Design Redeszasses deutlich machen

und kinftig vielleicht besser verstehen lasst.

3.2 Die Rolle des Zeitbewusstseins fur die Entwicklung

Prozessmodelle suggerieren eine Abfolge von Schritten und damit eine gewisse Linearitat. Zu
den Kernmerkmalen von Design Research aber gehdrt der iterative Charakter (z.B- Design
Based Research Collective, 2003, .dér bereits ungeachtet einer Ausdifferenzierung ik Tei
prozesse Zyklen hervorbringt, die eine bis ins Detail planbare Reihenfolge ausschlieen. Der
Makrozyklus von Design Research, bei dem mindestens zwei Iterationen von Problemanalysen,
Entwicklungen ad Losungsevaluationen durchlaufen werden, kann mehrere Jahre dauern und
Ubersteigt in der Regel den Ublichen Zeitrahmen heutiger Forschungsprojekte in densBildung
wissenschaften (vgl. McKenney & Reeves, 212, pp. 187 f.). Aber auch als Mikrozyklus ist die
Entwicklung im engeren Sinne mit Teilprozessen wie Framing, Scripting und Prototypasg iter
tiv, sodass keine zeitlich lineare Abfolge garantiert ist. Interessant konnte an dieser Stelle das
Zeitbewusstseimles Entwicklers bzw. Entwicklerteams sein. [Rrebte Gegenwart und die
antizipierte Zukunft bilden zwei Ebenen des Zeitbewusstseins (ScHraidgltf, 2012, S. 14;
Prange, 2005, S. 120 ff.). Eieelebte Gegenwargibt es in unmittelbaren Entwicklungssituat
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onen, in denen FramingScripting oder Prototymg-Téatigkeiten stattfinden. Hier wird naoig

dacht (mentale Prozesse), kommuniziert und ausgehandelt (soziale Prozesse) und/oder es we
den Ideen/Entwirfe materialisiert (gegenstandliche Prozesse). Diese Entwicklungssituationen
kdnnen Minuten bis Stundenher auch Tage dauern. Eiaatizipierte Zukunfbezieht sich auf

ein Spater, das nicht mehr im Detail oder kaum noch lUberschaubar ist, sodass sich die- Beobac
terperspektive auf diese Zeit verandert: Die Beteiligten nehmen eine Art Vogelperspektive ein,
mussen also von der unmittelbaren Situation abstrahieren und damit rechnen, dass-Framing
Scripting oder Prototypingratigkeiten fortgesetzt, vielleicht aber auch wiederholt, revidiert
oder ganz verworfen werden. Dabei muss man die Zukunft vorwegnehmeir) umotiviere-

des Ziel zu haben, ohne diese genau kennen oder gar fixieren zu kénnen. Beide Ebenen des
Zeitbewusstseins werden in der Entwicklungsplglsehzeitigwirksam. Methoden fur Tki
prozesse der Entwicklung wie Framing, Scripting oder Prototyiiegsich auf der Ebene der
erlebten Gegenwart anwenden lassen, kdnnen daher jederzeit durch Ereignisse auf der Ebene
der antizipierten Zukunft Agestortid (oder besor

3.3 Die Relevanz von Antinomien fur die Entwicklung

Regelmafig wirddie Entwicklung im Design Research als eine Phase bezeichnet, dieim Ve
gl eich zu vorausgehenden und nachfolgenden Pr o:
von vielfaltigen Faktoren (nicht nur theoretischer und empirischer, sondern auch praktisther u
politischer Art) beeinflusst ist (Bannditland & Baek, 2008, p. 317). Ein gewisser Konsens
aber ist, dass diese so komplexe Phase eine groRe Ahnlichkeit zur Invention und Kreativitat hat.
Auch Invention und Kreativitdt werden haufig in Prozessmodallngestellt (vgl. Abschnitt

2.1), lassen sich damit allerdings ebenfalls nicht hinreichend fassen. Vielmehr weisen sie z
satlich Widersprichlichkeiten bzw. Antinomien auf (von Wissel, 2012, S. 45; Joerges, 1977, S.
399). Antinomien bezeichnen Ziele od&spekte, die als gleichwertig bewertet werden, aber
nicht gleichzeitig oder in gleicher Starke umgesetzt werden kénnen (z.B. Schldmerkemper,
2006). McKenney und Reeves (2012, p. 111) sehen eine solche Antinomie vor allem zwischen
systematischen und schopsehen Aspekten in der Entwicklung und fordern, dass analytische
wie auch kreative Methoden gleichermaRen (allerdings nicht gleichzeitig) zur Anwendung
kommen sollten, auch wenn sie in Widerstreit geraten kdfinen

Auch in der Problemanalyse sind kreatRmozesse zwar beteiligt, da speziell die Identifikation

und kontextualisierte Beschreibung von L-&lernproblemen Interpretationsleistungen und
normative Vorstellungen des Forschenden geradezu verlangen. Selbst bei der Evaluation von
Problemlésungen ist wie bei fast allen ForschungstatigkeiténKreativitat im Spiel (vgl.

Parthey, 2013). Als gleichwertige und sich gegenseitig bedingende, gleichzeitig aber- sich w
dersprechende Komponenten allerdings sind Systematik (mit Nahe zur Wissenschaft) und
Schopfung(mit Nahe zur Kunst) fiir die Phase der Entwicklung geradezu konstituierend. Die
Herausforderung besteht dari n, zwi schen den wi
(vgl. Schlémerkemper, 2010, S. 152 f.) und entsprechende Balancen zuifinddm nur (a)
zwischen analytischen und kreativen Vorgehensweisen, sondern auch (b) zwischen der Passung
zum schon Bestehenden (Anschlussfahigkeit, Umsetzungschance) und einer Neuerung (im Si
ne eines Aufbrechens von Routinen), (c) zwischen dem Bestreberidakennachzugehen und

Ideen pragmatisch abzuwagen und auszuwahlen, und (d) zwischen theoretisch interessanten und
praktisch relevanten Lésungen (vgl. McKenney & Reeves, 2012, pp. 81). Dazu kommt, dass
auch (e) verschiedene Wissensquellen fur den Entwigklakt ausbalanciert werden missen:
empirisches Wissen aus Analysend Evaluationsphasen, theoretisches Wissen aus dea-Liter

tur und praktisches Wissen aus der eigenen Erfahrung des Forschenden. Ich vermute, dass die
hier angesprochenen Antinomien undoedterlichen Balancen noch mehr als die Iteration im
Design ReseareRrozess eine methodische Modellierung der Entwicklungsphase letmthlich i

mer begrenzen werden.

13 Ende der 1970er Jahre hat Joerges die damaligenBefe zu AKreati vitat in der Wi ssens
und ist auf 2hnliche, f¢r kreative wissenschafi-tliche Arbe
vergenzen im Denken, Sachlichkeit und Leidenschaft im Affektiven, soziale Randsg&indigkVerpflichtung zur
Originalit2at im Normensystem der O6scientific communityoif
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4. Schlussbemerkung

Kunst oder Wissenschaft? Der Streit um den Stellenwert der EntwicklurgniBildungsws-
senschaften ist nicht neu, aber er verandert sich. Insbesondere sehe ich einen gravierenden U
terschied zwischen Fragen der Verwissenschaftlichung von EntwundisKonstruktionstagy-

keiten, wie sie in der Bildungspraxis erfolgen (das isedirage der Beziehung zwischenswi
senschaft und Praxis), und Fragen der wissenschatftlichen Legitimation von Entwicklung in der
Bildungsforschung (das ist eine innerwissenschaftliche Frage). In diesem Beitrag girsg es au
schlieBlich um Letzteres: um den [Biawert der Entwicklung im Prozess einer Forschung, die
sich langsam, aber deutlich, wenn auch von kritischen Stimmen begleitet, als Design Research
auszubreiten scheint (vgl. Anderson & Shattuck, 2012; McKenney & Reeves, 2013).rkine A
erkennung der Entwklung als wissenschaftlicher Akt wird, so meine Einschatzung, davon
abhangen, ob und wie es gelingt, diese Phase besser zu verstehen und systematgaiger mit
rischenMethoden zu unterstitzen als es bislang der Fall ist. Gleichzeitig sind gerade-der m
thodischen Modellierung durch die Besonderheiten der Entwicklung Grenzen gesetzt: Auch
wenn man die Entwicklung einerseits als Prozess sehen und in Teilprozesse zergliedern kann,
konterkarieren andererseits die Besonderheiten schopferischer Téatigkeitdteration und
Gleichzeitigkeit zweier Ebenen des Zeitbewusstseins und eine ganze Reihe von Antinomien den
Versuch, die Entwicklungsphase in einer Weise zu gestalten, die den vorausgehendeh-und nac
folgenden empirischen Phasen vergleichbar sind. Wie manliesem Widerspruch umgeht,
durfte dartiber entscheiden, ob man Entwicklung letztlich als KumtBbderWissenschaft we

steht und legitimiert.
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8. Design-based Research: Auftakt flr eine methodologische Diskussi-
on entwicklungsorientierter Bildungsforschung?

Reinmann, G.Z014. Designbased Research: Auftakt fur eine methodologische Diskussion
entwicklungsorientierter Bildungsforschurfgchriftfassung des gleichnamigen OniMertrags
auf eteachiry.org (April 2014).

Designbased Research ikeine Methode: Desigibased Research bezeichnet eher einegn Fo
schungsrahmen; vielleicht kdnnte man sogar von einem Forschungsparadigma sprechen. Es gibt
zahlreiche Bezeichnungen daftuisowohl im Englischen alsuch inzwischen im Deutschdm

Detail setzen die verschiedenen Bezeichnungen unterschiedliche Akkantéern geht es

ihnen aber um ein d@hnliches Ziel: Ziel ist eine Forschung, mit der man innovative Lésungen fur
praktische Bildungsprobleme entwickeibd wissenschaftliche Erkenntnisse theoretischer Art
gewinnt. Ich gehe auf die derzeit diskutierten Variamtieht naher ein: Erfreulicherweise gibt

es aktuell gleich mehrere Texte, in denen man das nachlesén kann

Ich selbst bevorzuge im Deutschen dgegriff: entwicklungsorientierte Bildungsforsching
Dass es da eine klangliche Néhe empirischen Bildungsforschurgibt, ist beabsichtigt. Die
empirische Bildungsforschung ider Hoffnungstrager in der Erziehungswissenschaft und damit
auch fur vieledie sich mit Lehren und Lernen mit digitalen Medien beschéftigen. Ich méchte
mit der entwicklungsorientierten Bildungsforschung eimeritenHoffnungstrager hinzuftigen.

Auch die entwicklungsorientierte Bildungsforschung ist empirisch ausgerichtet. Diese T
aber geht von einem anderen EmpBiegriff aus als die aktuelle empirische Bildungsfo
schung. Dartber wird aber erstaunlich wenig gesprochen. Es scheint allen klar zu sein, was
empirisch ist und was nicht. Aber ist es das? Wir sprechen in-teating-Forschung ebe

falls wenig darliber, was Empirie eigentlich bedeutetiundn die Komplexitat noch zu eih

heni in welchem Verhaltnis die Empirie zur Theorie und beides zur Praxis steht. Genau da
Uber aber will ich heute sprechen. Das ist gewagt, weihig ca. 20 Minuten Zeit habe. Aber

ich wage es deshalb, weil ich glaube, dass eine solche methodologische Diskussionaind Refl
xion wichtig ist: nicht nur fir mein heutiges Thema, also Deb@sed Research oder entkvic
lungsorientierte Bildungsforschungpndern auch fur die-EearningForschung bzw. fur die
Forschung im Bildungskontext generell.

Ich mdchte daher im Folgendémvenn auch in aller Kiirze folgendeFragen angehen: Was ist
Empirie und an welchen Stellen ist die entwicklungsorientierte Bilsfongchungempirisct?

Was sind Theorien und in welcher Weise agiert man in der entwicklungsorientierten Bildung
forschung aucltheoretiscl? Inwiefern ist die entwicklungsorientierte Bildungsforschpnak-

tisch und wie vertragt sich das mit ihren theordime und empirischen Anspriichen? Welche
Rolle spielt die Entwicklung in der entwicklungsorientierten Bildungsforschung und inwiefern
macht sie diese letztlickreativ? Diese vier Fragen kann ich in der heute verfligbaren Zeit nur
anreilRen. Von daher habe iden Titel meines Vortrags auch asiftakteiner methodolag
schen Diskussion bezeichnet.

17.B. Euler @014, Tulodziecki, Herzig & Grafe (2014)

2 Tulodziecki, Herzig und Grafe (2014&hen in der Veréffentlichung von Werner Sesink uitd m
(Reinmann & Sesink, 2011) einen eigenen, von Debaped Research unterscheidbaren Ansatz. Ich
denke, dass dies ein Missverstandnis ist, denn mit dem Begtificklungsorientierte Bildungsfo
schunggeht es weniger darum , einen eigenen Ansatz zarkereals vielmehr eine Klammer fir Ansétze
zu finden, die die Entwicklung in den wissenschaftlichen Prozess integriert; eine gute Alternative wére
auch:didaktische Entwicklungsforschung
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1. Inwiefern ist entwicklungsorientierte Bildungsforschung empirisch?

Empirie kann bedeuten, dass der Forscher schimtibachtetwas ist. In das Beobachteteifire

er nicht aktiv und intentional ein. EBeispiel Man setzt sich in eine Vorlesung und beobachtet,

wie konzentriert oder abgelenkt Studierende sind, wenn ein Lehrender unter Medieneinsatz
versucht, einen Sachverhalt zu erklaren. Der Forscher kanrratiplohne theoretische Vara

nahmen beobachten oder er strukturiert seine Bobachtung anhand von Fragen und Annahmen.
Diese stammen aus wissenschaftlichen Erkenntnissen oder aus praktischen Erfahrungen. Das ist
jetzt sehr vereinfacht formuliert und lasse dirage aul3en vor, ob man tberhaupt ohne Theorie
beobachten kann. Aber das spielt jetzt an der Stelle keine Rolle. Im Ergebnis hat man am Ende
vor allem Beschreibungen, vielleicht auch erste Ideen fir Erklarungen.

Es gibt eine zweite Lesart von Empirie: rDempirisch arbeitende Forscher kann die Realitat
verandern, also aktiv und intentional in diese eingreifen. Das macht er z.B., indem eninterve
tionen konstruiert und unter kontrollierten Bedingungen variiert; in demekp#rimentierer.

Das geht ganklar nur mit einer Theorie bzw. mit Hypothesen, die aus einer Theorie abgeleitet
und Uberprift werden. EiBeispiel Aus einer Theorie formuliert man die Hypothese, dass das
Verstehen einen starken Einfluss auf Aufmerksamkeit und Konzentration hat. Behdtor
kreiert auf dieser Grundlage ein experimentelles Design zur Hypothesenprifung. Auch das ist
jetzt vereinfacht, aber es geht um das grundlegende Prinzip. Am Ende hat man nickt nur B
schreibungen, sondern im besten Fall auch Erklarungen in Form veinRelgr Gesetzen.

Eine dritte Lesart von Empirie greift den gerade skizzierten Umstand auf, dass sich Eingriffe in
die Realitdt zum Forschen eignen. Beim Experimentieren ist der Forscher Urheber dieser Ei
griffe und kontrolliert sie. Man kann sich abechwy/eréanderungen zunutze machen, die sich im
Feld ereignen und deren Urheber man als Forsalét ist. Auch die Bedingungen und Wi

kungen von solchen quasi natirlichen Interventionen lassen sich beobachten und in Bezug auf
bestimmte Fragen bewerten. lerd Fall evaluiertder Forscher. EiBeispiel Ein Lehrender
gestaltet seine Vorlesung nach einem Flipped Classttmmzept um. Als Forscher untersucht

man nun, ob das die Konzentration und Aufmerksamkeit der Studierenden beeinflusst.

Jetzt kbnnen wir noclkinen Schritt weiter gehen. Eine Veranderung bzw. einen Eingriff ins
Feld kann der Forscher auch selbst initieren und gestaltis tut er ja im Experiment auch.

Er entwickeltalso eine Intervention und implementiert sie im Feld, um sie dann auchlaieeva

ren. EinBeispiel Auf der Basis theoretischer Erkenntnisse gestaltet man eine spezielle Form
von ErklarVideos und darauf abgestimmte Lernaufgaben, erprobt einen ersten Prototypen im
Feld, evaluiert die Wirkungen und passt die Interventionen entgrécter Ergebnisse an.

Ich halte festWer empirisch forscht, kann beobachten und experimentieren oder allgemeiner
formuliert: Als empirischer Forscher kann ich middzeptiv aufnehmenderhalten und &
obachten, was in der Erfahrungswelt vor sich gehtkasim mich aber augbroduktiv eingrée
fendverhalten und Einfluss auf die Erfahrungswelt nehinketzteres erfordert natiirlich auch

ein Beobachten, und das Beobachten ist letztlich eine aktive Selektion und somit ein Eingriff in
die Wirklichkeit. Trotz déser Verschrankung aber lassen sich diese beiden Grundoperationen
unterscheiden.

Das produktive Eingreifen des Forschers im Labor isEafserimenthinlanglich bekannt. Das
produktive Eingreifen des Praktikers im Feld ist eine Vorbedingung fiir empiristaregeln;

das kennt man dann afs/aluation Dass der Forscher selbst prinzipiell adattwickler von
Interventionen fur die Bildungspraxis sein kann, ist dagegen weniger gangig. Genau das aber
gehdrt zur Besonderheit entwicklungsorientierter Bildungshansg. Sie arbeitet an vielen bte

len empirisch: in der Regel beobachtend bei der Analyse des Ausgangsproblems und bei der
Evaluation der Losung, aber auch bei der Entwicklung derselben. Selbst Experimentegsind mo
lich vor allem wahrend der Phase der Enkiiag einer Intervention. Zur Entwicklung spater
mehr.

®Kleining, 1991, S. 15
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2. Inwiefern ist entwicklungsorientierte Bildungsforschung theoretisch?

Ublicherweise versteht man unter einer Theorie ein System von Aussagen, mit denerdman Ph
nomene beschreibt oder erklart. Dazu degr Konzepte miteinander in Beziehung gesetzt-Th

orien sind notwendigerweise abstrakt, weil sie sich auf mehr als einen Fall beziehen miissen.
Welchen Geltungsbereich eine Theorie haben muss bzw. wie lokal sie bleiben darf, ist jedoch
offen. Fur die empische Forschung interessieren nur Theorien, deren Aussagen sich empirisch
uberpriifen lassen. Da aber nun Theorien Abstraktionen sind, muss man diese zur Uberpriifung
wieder in beobachtbare Kategorien riicklibersetzen. Erklarende Theorien missen dartiber hinaus
Gesetzesaussagen enthalten. Allgemein giiltige Gesetze aber sind etwa beim Lehren und Lernen
kaum moglich. Trotzdem gibt es hier Theorien. Man behilft sich mit Regeln und Zusamme
hangen, die weniger streng sind. Wann Aussagen schon oder noch einen theor8iatus

bzw. die erforderliche Strenge haben, dartiber herrscht leider keine Einigkeit.

Theoriet als logisch konsistente Aussagesysteme zu verstehen, ist allerdingmeblesart

von Theorien. Sie hat ihren Ursprung vor allem in den NaturwissenschB&ihe zweite Lesart
versteht Theorien als Werkzeug des Denkens, Handelns und wissenschaftlichen Problemltsens.
Auch bei dieser Lesart liefern Theorien Beschreibungen und Erklarungen. Diese sindtaber Mi
tel zu dem Zweck, die Erfahrungswelt fir das Handetd Problemlésen verstandlicher und
kalkulierbarer zu machen. Mitunter werden Theorien auch als Prozess verstanden: Dann gilt
jeder Beschreibungaind Erklarungsvorgang als Theorie. Darauf einzugehen, wirde hier aber
zu weit fihren.

Was also eine Theorist bzw. sein kann, ist umstritténselbst innerhalb einer Disziplin. Noch
unklarer ist, wie man Uberhaupt zu Theorien kommt! Tendenziell scheint es so zu sein: Je mehr
von Theori@rifungdie Rede ist, desto weniger interessiert man sich fur die Frajerwine
Theorie eigentlich kommt. Es interessiert, ob eine Theorie einer Prifung standhalt. Tut sie es
nicht, kann man sie andern und erneut Uberprifen. Aber wann und wie kommt man auf eine
neueTheorie?

Ende der 1960er Jahre haben Anselm Strauss umgB&iaser mit deGrounded Theorgine
Programmatik entwickelt, die genau diese Liicke fillen sollte: namlich die Liicke deréFheori
bildung Theorien sollen aus der Empirie heraus gewonnen werden. Die Empirie bekommt hier
in ihrer Beziehung zur Theorie emganz anderen Stellenwert. Auch das ist wieder sehmverei
facht formuliert. Die Rolle theoretischer Vorannahmen in der Grounded Theory ist namlich ein
grof3es Thema, aber wir kdnnen es an der Stelle nicht vertiefen.

Ich halte festEmpirie ohne Theorie ish der Forschung schlecht vorstellbar. Ob aber Empirie

vor allem Theorieprifung ist oder der Theoriebildung dient, ob Theorien Ausgangspunkt oder
Ergebnis von Empirie sind, dariiber gibt es nicht nur verschiedene Auffassungen, sondern dazu
gibt es auch uetschiedliche Ansatze. Theorien kann man statisch als Aussagesysteme oder
dynamisch als Werkzeug sehen und verwenden. In beiden Fallen werden Phanomene durch
Theorien beschrieben oder erklantweder als Selbstzweck oder zum Zweck der Losung von
Problenen.

Dass entwicklungsorientierte Bildungsforschung theoretisch fundiert erfolgen muss, darin ist
man sich einig. Entscheidend aber ist, dass sichadelsin der Theoriebildung zeigen soll:
Erklartes Ziel der entwicklungsorientierten Bildungsforschungesstnamlich, nicht nur ein
praktisches Problem zu I6sen, sondern auch die Theorielage zu verbessern, ja sogar neuen The
rien zu gewinnen. Theorien spielen fur die Entwicklung daher eine mindestens zweifache Rolle:
Bestehende Theorien und theoretisch furtdi®roblemldsungen sind zu Beginn einer Ertwic

lung zu sichten und als Anregung zu nutzen. Neue Problemldsungen sind schlie3lich au gener
lisierenT namlich zu lokalen Theorien oder zu Gestaltungsprinzipien, die zwar Ubersituativ
funktionieren, aber offefiir kontextspezifische Interpretationen sind

“ Die folgenden Ausfilhrungein diesem Absatbasieren auf einem Text von Gerhard Rusch (2001)
® Siehe hierzu auch Eer (in Druck)
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3. Inwiefern ist entwicklungsorientierte Bildungsforschung praktisch?

Die Ausgangsfrage fur entwicklungsorientierte Bildungsforschung lawet: kann man als
Forscher ein erstrebenswertes Ziel in einem gegen Bildungskontext durch eine noch zu
entwickelnde Intervention am besten erreichBigse Frage macht deutlich, dass die Praxisr
levanz die entscheidende Triebfeder des gesamten Forschungsprozesses ist. Die zweite, daran
ankniipfende, Frage lautéinter welchen Bedingungen kann die entwickelte Intervention auch

in anderen Kontexten zum Erreichen vergleichbarer Ziele eingesetzt wetdegéht also in

der entwicklungsorientierten Bildungsforschung mitnichten nur um praktische Innovationen, die
allenfallsin Einzelféllen funktionieren! Das ware denn aueime Praxis. Es gibt einen Gerzer
lisierungsanspruch und dieser setzt voraus, dass man Theorien bildet. Theorien aber missen
sich in der Empirie bewéhren, so wie auch die Innovation nur dann eine istieedahinte-

liegende Idee in der Erfahrungswelt Bestand hat.

Nun besagt eine durchaus gangige Auffassung, dass sich praktische Relevanz mit wissenschaf
licher Strenge fiir Theorie und Empirie schlecht vertradan geht davon aus, dass mardbs
zugleichnicht haben kann. Dem ist dann zuzustimmen, wenn mit wissenschaftlicheyeStie
bestimmter Typus methodische Strenge gemeint ist, dem ein eher enges Verstandnisivon Emp
rie und Theorie zugrunde liegt. Man kann der Argumentation also folgen, wennienBi-d
missen teilt. Sie wird fragwuirdig, wenn man sie nicht teilt, sondern hinterfragt, was denn nun
eigentlich alles zur Empirie gehort und wie eine Theorie beschaffen ist. Ob man Pramissen teilt
oder nicht, findet man nur heraus, wenn man dariber spbelsivegen sind methodoisghe
Reflexion und Diskussion ja auch so wichtig.

Trotz potenzieller Vorbehalte versucht die entwicklungsorientierte Bildungsforschung- ausg
hend von der Praxis auch theoretisch und empirisch zu arbeiten und damit in gewisser We
Theoriebildung, Theorieprifungnd Theorieanwendung aufeinander zu beziehen. Neu ist das
nicht. In den letzten Jahrzehnten hat es im breiteren Kontext der Erziehungswissenschaft immer
wieder Versuche einer solchen Verzahnung gegeben: etwa in derhafisgédagogils aber

auch in der Schulpadagodiknd sogar in der HochschuldidaKtilNachhaltige Resonanz aber
haben diese Ansétze nicht erzeugt. Das kann viele Griinde haben. Einer davon istl-aber vie
leicht, dass man das Neue daran, man kénnte auchdamen AAl | ei nst eleeungsmer
nig deutlich gemacht hat: die Entwicklung! Der Akt der Entwicklung n&mlich bleibt in den
meisten Ansatzen, die auch praktische Problemldsungen gestalten, ein wissenschaftlicher
Fremdling®. Aktuelle Modelle aus dem engtissprachigen Raum taxieren die Entwicklung
etwas starker in den Fokus der Aufmerksamkeit: Ich mochte das im Folgenden anhand eines
generischen Modells zeigen, das Thomas Reeves und Susan McKenney in ihrdad Brath

onal Design Researc012"* ausfiihrlichbeschrieben haben.

Das Modell beschreibt idealtypisch, wie entwicklungsorientierte Bildungsforschung in drei
Kernphasen ablaufen kann: Probleme in der Praxis werden analysiert und exploriert, Losungen
entworfen und konstruiert und schlie3lich evaluiert teftektiert. Zwischen diesen Phasen gibt

es Wechselwirkungen, was den Proziéssativ macht. Die Abfolge der Phasen kann zudem
variieren, was den Prozefisxibelmacht. Dass man entwickelte Interventionen dauernd erprobt
und allméhlich verbreitet, karman sich als einen parallel laufenden Prozess vorstellen. Dieser
Prozess der Implementation &ndert sich und wird wichtiger, je hoher der Reifegrad dendinterve
tion ist. Der gesamte Zyklus mit allen Phasen muss mindestens zweimal durchlaufen werden.
An derStelle muss eikurzerBlick auf die Phasen genligen:

® Dilger (2012

7 7.B. Sloanes Modellversuchsforschung (1992) dtlders WissenschaftBraxiskommunikation (1995

8 Klafkis (1991) undBenner 1991 i siehe hierzu Remann & Sesink (2011)

° Flechsig (1979)praxisentwickelnde Unterrichtsforschung

2 Eine Ausnahme ist aus meiner Sicht der Ansatz von Flechsig (197®id$emurschwach rezipiert worden ist.
" McKenney & Reeves (2012)
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In der Phasdénalyse und Exploratiowird versucht, das Ausgangsprobl@mder Praxis samt
Kontext und Zielsetzung mdglichst gut zu erfassen und zu verstehen. Bereits die Bezeichnung
der Phase legt nahdass man hie@mpirischvorgeht. Aber auciheorienspielen eine Rolle:

Als Hilfe zur Problemstrukturierung, als Impulsgeber fiir Beobachtungsschwerpunkte, ials Leg
timation fur Zielsetzungen usw.

Machen wir einen Sprung in die Phdsealuation und Reflgon. Hier werden Interventionen
wiederumempirischmeist im Feld, in frihen Stadien aber auch im Labor, erprobt und-unte
sucht, zudem mitheoretischerlJberlegungen verbunden und im Bedarfsfall der Entwicklung
zurtckgefihrt; man spricht dann vom-Resign All das geschieHir die Praxis also flr eine
funktionierende Problemldsung.

Dazwischen liegt die Phadentwurf und KonstruktionEntworfen und konstruiert wird eine
Intervention bzw. Problemlésung. Bei diesem Akt der Entwicklung aber ist nun nicatho

klar, ob und wie er empirisch und/oder theoretisch beeinflusst wird oder einfach nur praktisch
ist. Diese Phase weicht in ihrer Logik von den letztlich bekannt anmutenden anderen beiden
Phasen deutlich &b Sie ist gleichzeitig unbestimmter.

Es gibtzwar auch fir diese Phase Methodeder Technik/orschlage. Auffallend aber ist,
dass die vor allem aus praktischen Quellen stammen. Wenn es also Zweifel an dar Wisse
schaftlichkeit entwicklungsorientierter Bildungsforschung gibt (und die gibt es), deriehlen

sich diese Zweifel vor allem auf die Entwickluigalso gerade auf die Besonderheit deFr en
wicklungsorientierten Bildungsforschung.

4. Inwiefern ist entwicklungsorientierte Bildungsforschung kreativ?

Um den Kern der entwicklungsorientierten Bildsfayschung zu verstehen, muss man wohl
letztlich folgende Frage beantworten: Wie kommt man zu innovativen Interventionen, die ein
praktisch relevantes Problem |6send das Potenzial haben, theoretische Erkenntnisseezu b
fordern? Was genau passiert in diesAkt der Entwicklung? Welchen Stellenwert haben hier
empirisches, theoretisches und praktisches Tun? Inwiefern kann dies ein wissenschaftlicher
Prozess sein oder eben nicht?

Wenn man nur lange genug dariiber nachdenkt und sich etwas assoziativeialorethdo-
logische und wissenschaftstheoretische Literatur liest, kommt man offenbar zu einem Punkt, an
dem man anfangt, Déjdu-Erlebnisse zu haben. Jedenfalls ist es mir in den letzten Jahren so
ergangen. Mein Déj&u-Erlebnis heiRtAbduktion Inzwischa ist es mir auf ganz untersctie

lichen Wegen nun so oft begegnet, dass es an der Zeit ist, es in die Reflexion und Diskussion
der entwicklungsorientierten Bildungsforschung zu integrieren. Womgéglich liegt hier auch ein
SchliUssel fur das Verstandnis detvanklungsorientierten Bildungsforschung als Forschaing
paradigma.

Was aber ist eine Abduktion? Jo Reichétsms c hr ei bt si e so: ADie Abdu
Prozess, ein geistiger Akt, ein gedanklicher Sprung, der das zusammenbringt, von dem man nie

dach t e, dass es zusammengeh©orthf. Bei SO einer Ur
Abduktion einen kreativen Prozess zu sehen. Gleichzeitig aber gliedert sich die Abduktion in

eine Reihe logischen Schlussfolgerns ein, die weithin bekannt ist: Deniuktiduktioni Ab-

duktion'®. Ist Abduktion also doch ein rein logischer Schluss? Die Literaturlage ist hier nicht

eindeutig. Bekannt wurde der Begr&bduktiondurch Charles S. Peirce. Und Peirce hat-deu

lich gemacht, dass es keine exakte Methode der liadugibt, von einem eindeutigen lieg

2 McKenney & Reeves2012, p. 78

13 Reicherts (2013, S. 286)

4 Bei den folgenden Ausfiihrungen stiitze ichimior allem auf Jo Reichertz (28) und Jérg Striibing (2008)

beide haben sich mit der Rolle der Abduktion in der qualitativen Sozialforschung, speziell in der Grounded Theory
Methodologie auseinandergesetzt. Aufgrund von Ankniipfungspunkten zwischen der Grounded Theory Methodologie
und der entwicklungsorientierta@ildungsforschung lassen sich deren Uberlegungen aus meiner Sicht auch fiir die
entwicklungsorientierte Bildungsforschung nutzen.
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schen Schluss nach einem Satz von Regeln also nicht die Rede sein kann. Vielmehr fillt die
Abduktion eine Liicke, die Deduktion und Induktion hinterlassen: die Liicke des Neuen.

Deduktionfunktioniert nach dem Prinzip dé&Subsumtion: Es gibt einen allgemeinen Zusa
menhang oder eine Regel; damit ordnet man einen besonderen Fall ein. Wenn man eine Theorie
hat, daraus Hypothesen, folglich auch Voraussagen, ableitet und Uberpruft, wenn reapealso
rimentiert, braucht man uet anderem die Deduktion. Die Deduktion gilt aishrheitstiberta-
genderSchlusg aber man erfahrt dabei nichts Neues, auf3er man halt fir neu, dass man wieder
mal eine Regel bestéatigt hat.

Induktionfunktioniert nach dem Prinzip der Generalisierung: Magriiiagt Eigenschaften einer
Stichprobe auf die dazugehtrige Gesamtheit, verlangert also den Einzelfall zu einer Regel.
Wenn man noch keine Theorie hat, als Forscher erst elmenalhchtetwas ist, dann Regelin
Rigkeiten oder Ahnlichkeiten entdeckt und éxigkt, bemiiht man die Induktion. Die Induktion

gilt alswahrscheinlichkeitstibertragend&chluss. Ein génzlich neuer Gedanke wird damit aber
auch nicht produziert.

Das Neue erwartet man dagegen vonAleduktion Eine Voraussetzung fur die Abduktion ist,

dass man Uberrascht ist: Man trifft auf etwas Unverstandliches und Erklarungsbedurftiges. Eine
Abduktion erfindet dafiir eine neue Ordnunglso einen Zusammenhang oder eine Regek Di

se neue Ordnung wird genau nicht aus einer Theorie oder aus Dateritetbddlein der Fo-

scher als denkender Mensch kommt dann noch als Quelle des Neuen in Frage. Daflr muss sich
der Forscher geistig anstrengen, waghalsige Annahmen machen und in Kauf nehmen, dass er
damit scheitert. Laut Peirce ist der Mensch aber ersthumifizient in seinen abduktiven
Schliissen, irrt also keineswegs so oft, wie man das vielleicht annehmem®wiirde

Die Abduktion scheint sich perfekt in Problemldseprozesse zu fligen, die #ardisch sind

wie die entwicklungsorientierte Bildungsforseig. Interessant ist, dass John Dewey in seinem
pragmatistischen Modell des Forschungsprozesses das Prinzip der Abduktion ebenfalls bemiht.
Er nennt es allerdings anders, namlich spontane Eingebungen und Assoziationen. De&se Eing
bungen und Assoziationerewden zu Ideen, die man mit den Fakten abgleichen, in Gatganke
experimenten tberpriifen und spater auch in der Realitat testeéfi kann

Man kann an der Stelle nattrlich fragen, was es denn bringt, sich derartige Gedanken zu m
chen. Warum so schwerféllige Ubsgungen zum Gehalt von Empirie und Theorie, zu Redu

tion, Induktion und Abduktion? Meine These dazu, habe ich zu Beginn des Vortrags sehon a
klingen lassen: Ich glaube, dass die entwicklungsorientierte Bildungsforschung erst dann eine
echte Chance hat,saForschungsparadigma anerkannt und praktiziert zu werden, wenn man sie
methodologiscleinordnet und reflektiert. Diese Einordnung und Reflexion aber bleibt lunvol
stéandig, wenn man die Entwicklung als Alleinstellungsmerkmal dieses Forschungsrahmens
vernachéssigt.

Ich fasse zusammen: Die entwicklungsorientierte Bildungsforschung konzipiert ihre haterve
tionentheoriegeleitetiiberpruftsie an der Wirklichkeit, lasst die Ergebnisse in den Prozess der
Entwicklung zuriickflieRerund gestaltet diesen Zykluterativ, um der PraxisiitzlichePrdb-
lemlésungen und der Wissenschafuetheoretische Erkenntnisse zu liefern. Das wirklich Neue
an der entwicklungsorientierten Bildungsforschung aber bleibt bislang unterbelichtet and letz
lich unreflektiert:die Entwicklulg des NeuerDas gilt auch fur viele der erstaunlich vielenrVo
lAufer oder Verwandten der entwicklungsorientierten Bildungsforschung. Daher gibt es zur
Entwicklung noch eine Menge zu sagen und zu fragen. Und da mein Vortrag rAufeaiki

sein kann, endeatein Vortrag mit offenen Fragen: Fragen z.B. danach, in welche Teilprozesse
sich die Entwicklung gliedern I&asst, welche weiteren Prinzipien es in, mit und neben d&r Abdu
tion fur die Entwicklung gibt, wie sich die Rolle des Forschers andert, wenn eEatwitkler

ist. Das war’s! Fur Ihre Aufmerksamkeit sage ich vielen Dank!

5vgl. hierzu Eberle (2011, S. 27) )
16 Ahnliche Argumente findananin Kleinings(® 8 6) Aqual i t a tiehe EemrzuRENM@erin Dekn t i (
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9. Design-based Research

Erscheint inD. Schemme H. Novak (Hrsg), Gestaltungsorientige Forschung in Innovat
ons und EntwicklungsprogramménPotenzial fur Praxisgestaltung und Theoriéthing Bonn:
Bundesinstitut fir Berufsbildung.

0. Einleitung

DesignBased Res®ch (im Folgenden abgekirzt mit DBBgschéftigt mich personlich sei.
zehn Jahren (z.B. Reinmann, 2005, 2@01,45). Wahrend im englischsprachigen Raum die
Jahrtausendwend®hlireiche Publikationeru DBR entstandesind (z.B.van den Akker, 1999;
DesignBased Research Collective, 2008)gt sich das Interesse im detigarachigerRaum
erst seit einigen Jahremerklicher. DeworliegendeBeitrag versucht, DBR aus beid@&tick-
winkeln vorzustellen unagntlang von fiinf Fragebzw. Abschnittereinen Uberblick tiber e
sen Forschungsansatz zubge Eine erste Annaherung erscheint amfaghsten, wenn man
sich genaar ansieht, was DBR besonders auszeichnet, welche Ziele alsbesgm Ansatz
verfolgt werden und in welcher Weisg theoretische und empidhe EBzige hestellt (An-
schnitt 1). Wichtig ist fur das Verstandnis sodann, daas eineVorstdlung davon bekomt,
wie DBR ablauft bzw. wie ein idealer DBRrozess aussieht (Anschnitt 2). Die Besonderheiten
wie auch der (ideale) Ablauf regen in der Regel dazu an, Ahnlieinkeu anderen Forschisig
ansatzersowie Vorlaufen zu suchen und entsprechende Abgtmgsmekmale herauszuarbe
ten, was fur die Etablierung eines Ansatzes wie DBR thlishcessenziell ist (Abschnitt 3).
DBR aber bleibt auch nach Abgrenzungsversuchenrstarelen, wenn man sich nicht ineD
tail dem Akt der Gestaltungzw. Entwicklung zuwendet, die dem Ansatz (je nach Béeeic
nung) ihren MmMengibt und dascharakteristisch&ennzechen von DBRst (Abschnitt 4).Dass
DBR trotzdemnoch keingangigerForschungsansatz in derl@ingswissenschatt ist, hat Gri
de dieseliegen inmehreren ldrausforderungen, deren Bewaltigungr weiteren Entwicklung
von DBR beitagen wird(Abschnitt 5).

1. Was zeichnet Design-Based Research besonders aus?

Insbesondere Padagogen und Bsia@gen, die sich mit Lebn, Lernen und Bildung auseen-
dersézen, bedienen sich traditionell einer Vielzahl forschungsmethodischer Strategiem-und |
strumente. Man trifft auf hermeneutische und analyt&tipirische Verfahren, Feldind La-
borforschung, quantitative und qualitative Methoden etc. DBR ergénzt undestvaie Mdy-
lichkeiten der Forschung und tut diesso die These dieses Beitragsnit einer besongen
Affinitat fur den Gegenstandler Bildungswissenscha#fur Bildungswissenschatft zahle ich alle
(Sub)Disziplinen, die sich damit besdtigen, wie man Bdungi und damit auch Lehren und
Lerneni besdreiben, erklaren und begriindeowie anstof3en begleiten, férdern und erfassen
kann.Der VorstoR vorMcKenney und Reeves (2012)en Begriff AEducational Design Res
archi zu etablierengeht in diese Richtungnd hebt hervgrdass der Forschusansatz eineist,

der speziell didildungsforschung bereichekann Eine mdgliche deutsche Ubetaenglautet
Aentwicklungsorientierte Bildungsforschungh

Viele Autoren im Umkreis von DBR sd sich darin einig, dass die Besonderheit des Ansatzes
unddesserAb gr enzung zu A Yeschnt8)mitht im Méthodissln ledt @.B.

Euler, 2014a; Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2018s gehtnicht primar umeine andere oder

neue Form der Edbung und/oder Auswertung von Dat&fielmehr istzum einerdasZiel ein
besonderes, ndmlich sowohl einen bildungspraktischen Nutzen zu stiften als auch theoretische
Erkenntnisse zu gewinnedum anderen ist deAusgangspunktler Forschung zentraAus-
gangspunkt ist ein praktisch relevant®sdungsprollem, fir das erstoch eineneuelLésungzu
entwickeln ist: z.B. ein Bildungoder LehtLernkonzept, eine LeHrern-Methode, LehiLern

Material, ein technisches Werkzeugine medientechnische Infradtur, ein Bildungspro-
grammund andere@m Folgenden Intervention genannt)

( Re
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Der Akt der Entwicklungeiner Interventionst weder vorgelagesvie etwain der Implemeta-
tions und Evaluationsforschung noch nachgelagert bhgispielsweisén Forschungsangszen,
die deskriptiv angelegt sind und bestehende Situationen analysieren, sondernestaisttgil
des Forschungsprozesse und dient bealem genannterielen, also der Theoriend der Pa-
xis. Die charakteristische enge Verbindung theoretischer und praktischer Ziele stgileen
chende Anforderungen an DBR: Zum einen missen Forschende in gewisseGhiganger
sein, denen es gelingt, zwischen den Lebenswelten von Wissenschaft und Bilthogsa
wechseln (Sloane, 2014, S. 124). Zum anderen mussen Praktiker beramis€iaschenden
zu kooperieren und die dazu nétigen reflexiven Prozesse mitzugehen.

DBR arbeitetmit mehrfachertheoretischeBezligen Eine Aufarbeitung des Forschusstand
und beeits bestehendaheoretische Anker fir die Problemlsungst integraler Bstandteil
diesesAnsatas Interventionenwerdenin die bestehende padagogische, didaktische und/oder
psychologische Erkenntnislage eingebettaikal funktionierende Intgentionenwerden im
DBR-Prozesgzu Gestaltungsprinzipien generalisiert, die situationsiibergreifematzy werden
kdnnen(vgl. Euler, 2014b)und damit auclttheoretische Erkenntnissiefern. DBR steht also
weniger flr eine Theorielberprifung, daflr akiar dine Theorieanwendung und Theotiebi
dung.DBR ist insgesamt betrachtet e#mpirischerAnsatz: Empirische Antke finden sich an
vielen Stellen des DBRrozessg (siehe Abschnit?): Situationen bzw. Pbleme undHerats-
forderungenwerdenals Ausgangsplki mit gangigen empirischen ¢é¢thoden amtersucht, erste
Ldsungsansatze werden formativ evaluigmd damit empirisch aysiert und gegebenenfalls
experimentell untersuchausgereifte Lésungewerdensummativevaluiertund folglich not-
mals einer empiris@n Analyse zugeflhrEinschrankungen in der Art der eingesetzteekrh
bungs und Auswertungsmethoden ergebearhsausschlie3lich aus der Fesigllung der jevei-
ligen Forschungdmse und/oder aus dem Untersuchungsgstgnd. Doch DBR integriert
nicht nur de skizzierten Realitatsbezugnlanglich bekannteempirischer Asatze, sondern
versteht Empirie auch als ein®ealisierungsbezuglie RealsierungAmdglicher Weltef, in-
dem Interventionen erst noch entwickelt werden.

Neben der Theorie und Empirie bilden der Entwurf und die Konstruktion von Interventionen
(kurz: Entwicklung dasjenige Merkmal, das DBRi 2zinem Ansatz macht, der einehe Afini-

tat zum Anwendungsbezug der Bildungswissenschaft hat und dem Besondereidumg,B
Lehren und Lernein namlichder Unabgeschlossenheit und Offenheit mit Blick auf die Brmo
lichungund Gestaltungon Zukunfti auch forschungsstrategisch nahekonfighe Abschnitt

4). Man entwickelt im DBRAnsatz eine Intervention in mehreren Zyklend réhert sich einer
zunehmend besseren Passung fiir die Lésung des anvisierten Problertveessd@in. Pésen-
modelle versuchen, eine Ordnung in den iterativen Prozess der Analyse, Entwickpmg, E
bung und Evaluation zu bekommen. Es gehort allerdingden Charaktistika von DBR, dass
diese Phasen genauchi linear abgearbeitet werden.

2. Wie lauft Forschung nach dem Design-Based Research-Ansatz ab?

DBR-Modelle gehen in der Regel davon aus, dass bestehende Probleme in der Praxs den Au
gangspunkter Forschung bilden, zu dessen Losung eine Intervention entwickelt wird, die dann
erprobt, evaluiert und sukzessive verbessert Midid.Bezeichnung und Darstellung der Phasen
variieren Manche Autoren (z.B. Plomp, 200@sterle et al., 20)(ostulierendrei Phaen des
DBR-Prozesses: Analyse Prototypenerstellung ErprdoungEvaluation. Andere nehmen das
ReDesign als weitere Phase hinzu oder integrieren separat eine Phasglderentieung.
Exemplarisch sollen zwei Ablaufmodelle kurz skizziert werdbe,sich inhalich ahneln, aber
verschiedene Einteilungand DarstBungsformen wahlen.
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Das generische Modell zu DBR vo
McKenney und Reeveg2012) unte-

schiedet vierKernprozesse (und dimit 'mp'eme"faﬁonundVefbfeitU"Q
gleichzeitig Phasenpuf dem Weg zur
praktischen Intervention und thret- Ana.yse E.m,,.,rf Evaluahon ,e,ferwerdende

schen Erkenntnigsiehe Alb. 1): zum - - Imervennon
einenAnalyse undExploration, Entvurf
und Konstrukion (Entwiklung) sowie Exp'°fat'°" Reﬂean Verszandms

Evaluaton undReflexion. Diese sind nur
scheinbar linearangeordnet, denrzwi- Abb. 1:Generisches Modell nach
schenihnen gibt es Wechselwirkungen McKenney und Reeves (2012, p. 77)
(Iteration) und Variation in derAbfolge

(Flexibilitat). Zum andeen kommerdie Erprobung entwickelter Interventionenmflementat
on) und @ren allmahliche Verbreitunginzu; diesébilden von Anfang an eingparallelenPro-
zess, dessen Bedeutung mit wachsendem Reifegrad der Intervention zunimmt.

Euler(20143 schlagtein SechsPhasefModell vor,
das als Kreiglarstellungden zyklischen Charakte e
des Prozessegbesserals lineare Destellungen prazisieren

verdeutlicht(siehe Abb2): Zunachst wird das Phs

lem prazisiert (inklusive begriindet&orschungs Interventionc. gof - e Literatur & Erfah-
und Gestaltungsfgen), dann werdehiteratur und N Pt i
Erfahungen augewertet und eirtheoretscherBe- Kgpeaitin

zugsréamen geschaffen AnschlieBend wird das —~ """

Design entvyickeltmd ve_rfeine!r, in_dem man _Ifbto-

typen erapeitet. as De5|g_n wird in einem nas!:lan : S
Schritt erprdbt und formativ evaluigr um schli®- verfeinert
lich Gestdtungsprinzipienmit Generalsierungsan- ", ( Design erproben & 2

formativ evaluieren o il

spruchzu erarbeiten An der Stelle gelangt man be
Bedarf zuriick zum Design (RBesign) und weé-
derholt den Zyklus, bis dienervention einen Re  Apb. 2 Modell eines Forschungsind Entwicklungs
fegrad hat, der es erlaubt, summativ zu @eaén, zyklus” nach Euler (2014a, S.)20

um dann bei Bearf erneut ein Problem zu pragisi

ren Alle Phasen, so impliziert die Darstellung, beégénh die Kooperation zwischen Wisse

schaft und Praxis.

3. Wie verhélt sich Design-Based Research zu éahnlichen Forschungs-
ansatzen?

Die erste Assoziation, die DBR haufigrvorruft ist, dass es eine Ahnlichkeit Aktionsfa-
schungbzw. zur Praxisund Handlungsforschung (z.B. Altrichter & Posch, 2007) gibt. Auch
die Aktionsforschung strebt Veranderungen in der Praxis an, wahlt dafir ein zyklisaiges Vo
hen, ist intervembnsorientiert und setzt insbesondere auf die Kooperation zwischsseWi
schaft und Praxis. Der wesentliche Unterschied aber liegt zun&chst einmal in der Rolte der ei
bezognen Praktiker, die in DBR nicht primér zu Forschenden werden, sondernxipeside

in den Forschungsprozess einbringen: etwa zum Verstehen der Ausgangssituation oder zur Pa
sung von Interventionen zu situativen GegebenhedenRolle des Forschenden istder Ak-
tionsforschungeherbeobachtend, in DBR beobachtamttl gestaltendBakker & Van Eerde, in
press). Darliber hinaus werden theoretische Bezilige in DBR systematischer als in der Aktion
forschung einbezogen und theoretische Ergebnisse gleichrangig zu praktiésbegdn b-
trachtet. Schlief3lich fehlt dem DBRnsatz der emanzipatgghe Charakter, der die Aktionsfo
schung kennzeichnet.
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Weitere Verbindungen weist DBR zlmplementationsforschungie auch zuEvaluatiorsfor-
schungauf. Genau genommen umfasst DBR Anteile der Implementatimgs Evalationsfar-
schung, weil erarbeitete Briventionen bzw. unterschiedliche Reifegrade derselben immer auch
im Feld erprobt und somit implementiert und dahingehend untersucht werden,| elué \We-
dernisse die Realisierung einer Intervention trifft. Prozesse und Ergebnisse vonukgen
werden €fasst und bewertet, also evaluiert, sodass RBR/ielen Stellemach Prinipien der
Evaluationsforschung gearbeitet wird. Im Unterschied zur Implementatieastmg, wie sie
etwa in der Psychologie vertreten wird (z.B. Petermann, 2014), praktizieraldé&ngs keine
auf allgameingultige Aussagen abzielendléirkungsforschung bei der Implemé&rung von
Interventionen, sondern geht der Frage nach, wie gut das im Fekesndt lokle Problem
geldst oder die anvisierte Herausforderung bewaltigt werden. R&/as die Evaktionsfar-
schung betrifft, so stehen DBIorschende partizipativen Formen deraldationsfaschung
(z.B. Patton, 20D1Inaher als grundlagenorientierten.

Englischsprachige Quellen zu DBR verweisen regelméafig auf die Arbeiten von Brown (1992)
und Collins (1992)derenADe s i gn E x p\éorlaufeneon DBRgelten| Bies¥orlau-

fer stehen Feldexperimenten nalsgnalisierenalso eine gewisse Nahe zur Expeentdfor-
schung in dem Sinne, dass man sich dafur interessiert, welchen Einfluss eine Interveation au
UbtT mit dem entscheidenden Unterschied, das&dtevicklungder Interventiorselbstwesert-

licher Teil der Forschung ist. Auch im deutschsprachigerunRdassen sich wrt-
schaft§padagogische und didaktische Ansatze finden, welche die- DedkArbeitsweise von

DBR in einzelnen Aspekten vorweggenommemd den Charakter voWorlaufern haben.
Exemplarischwerdenhier fir die Padagogik Dietrich Bennérgl. Reinmann & Sesink, 2011)

und fiir dieDidaktik Karl-Heinz Flechsidurz erwahnt (vglReinmann & Vohle, 2012).

A Benner (1991S.340 s c h | zinkgléares StruktuAmoddilerziehungswissenschadther
Forschug vor, das funf Stufen umfasahd dabei dem Maozyklus von DBR (vgl. die
Abbildungen in Abschnitt 2) vergleichsweise ahnlish Die Stufen sinarstens did’rob-
lematisierung existieremler Praxiszweitens dieEntwicklungeines theoretischegriindeten
Reform-Entwurfs drittens dieDurchfihrungeinespddagogischen Exgenentsviertens als
Resultat eine padagogisckefahrungund flinftens die Erfahrungslexion bzw. Theore-
bildung

A Flechsig (1979S. 38 ff) erarbeitete den Ansatizi ner Apr axi sentsfari ckel nde

schungfi mit iwvbesnder§ Waidlienach wid wrwenig verstandeneaith
der Entwicklung als eigenen Mikrozyklus (siehe Abschnitedasst. Die Stufen sinelrs-
tens dieParadigmenwahim Sinne der Erarbeitung eines (vorstrukturierendemiwick-
lungskers, zweitens dieModellwahlnach Sichtung bestehender didaktischeweBntnsse,
auf deren Basis eiArbeitsmalell (im Sinne einesprachlich vermittelte Handlungs und
Planungsmdells) generiert wird,drittens dieKonstruktionals gedankiche Vorwgnahme
von Praxisin Form einesdealtypischea Handungsmustersaund viatens dieErzeugung po-
totypischer Praxisnklusive explorative (Teil-)Studien.

DBR-Vorlaufer und-Verwandte findet man keineswegs nur in der Bildungswissenschaft: Der
fur DBR charakteristischRealisierungsbezudurch den Entwurf von Praxislosungen und deren
Analyse im Hinblick auindividuelle, sozialeind kultuelle Veranderungeist z.B. auch in der
(Wirtschafts)Informatik (Frank, 2009)der DesignforschundAllert & Richter 2013 und der
transdisziplinare Forschurigohl & Hirsch Halorn 2008vorhanden(vgl. Reinmann & Sesink,
2011). Dort finden sich denn auch Strukturvorschlage fur die Forschung, die DBR zumindest
ahnlich sind: (a) in derekursiven, iterativen, zirkularen Abfolge von Faeschungsphaser{b) in

der integrativen Kooperation von Theorie und Praxis in jeder dieser Phaser(drich Ver-
standnis des Forschungsprozesses als gemeinsamemnderiBidungsprozesses aller Biitg-

ten.
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4. Welchen Stellenwert hat die Entwicklung in Design-Based Research?

Der Realisierungsbezug von DBR ist an die PhaseEawicklungvon Interventionen e
knapft. Entwerfende und konstruierende Téatigkeiten, die der Entwicklung von Interventionen
zugrwnde liegen, sind denn auch die Besondenneit Schwerigkeit von DBRzugleich(Rein-

mann, 2013, 20&)}. Schwierig ist die Emticklung, teils weil ihre Legitimierungals wisse-
schaftlicher Akt noch am Anfang steteils weil es hiegrundlegende Zweifadibt.

Man kannEntwicklungals Teil des DBRMakrozykus verstehen, devon der Analyseund
Evauationsphase@mrahmt ist. DieEntwicklungist so gesehen ein&rt Interimsphase iniaem
ansonster(vor allem)empirischenProzess der mitetablierten Methoden der Datenesbng

und Datenauswertung (z.B. Beobagigen, Befragungen, Dokumentenanalysen, Tests)-

tet, sodass dess#iissenschaftlichkeihicht in Frage stehin diese Richtung argumtert z.B.
eine Gruppe von Wirtschaftsinfor mayseikBstr n, dene
wurf 1 Evaluatoni erneute Analysé neuer Entwuri Ev al uat i oczusamenerals BR nur
kenntnisprozess verstanden werden kann (Osterle et al., 2010, S. 667). Die Entwicklung wird
hierin einer ArtHuckepackVerfahren in einen ansonstbereitswissanschaftlichlegitimierten
Prozess eingebaut, damit aber auch weitgehend unsichtbar gedegdeRthase vorDBR lasst

sich allerdings auch abikrozyklusim Sinne eines Denlund Handlungszyklus mit eineige-

nen Logik beschreiben (McKenney & Reeves, 2012, p. 78). [m&Bt: Auch wenn Entwic
lungsprozesse immer abhéngig davon sind, wie und mdheen Ergebnis das Ausgangdpro

lem samt seines Kontextes untersucht worden ist und wie die erste Erprobung der Intervention
und deren Evaluation ausgegangen sind, lassenis®nitht auf die Verwertung der auf diese
Weise anfallenden Daten reduzieren.

Interessiert digEntwicklung voninterventionenals eigene Mikrozyklus stellt sich die Frage
nachMethoden um diesen Zyklus zu planen und umzuseiddoKenney & Reeves, 2012, p.

116 f.). Bisher vorgeschlagenen Methoderientieren sich an solchen, die man in praktischen
Kontexten zur Forderung der Invention im Innovationsprozess bzw. zur Forderung \atin Kre

vitat verwendetDieserMangel aneinemsystematischeMethalerrepertoiredirfte mit zu den

Grinden gehéren, warum die Entwicklung im DBRbzess immer noch wenig belbétat ist

(Reinmann, 2014). Ein weiterer Grund aber, so meine These, geht tiefer und keigt dass

fur die Entwicklung auch eimethodologichesverstandnis fehlt. Ein Anker, um dater weiter

zu kommen, kénnte das Konzept ddrduktionsein:ADi e Ab d u k t ritaiemProzesst ei n mi
ein geistiger Akt, ein gedanklicher Sprung, der das zusammenbringt, von dem man nie dachte,
dass es zusammendeh (Réicherts2013, S. 286)Umschreibungn dieser Artcharakterise-

ren die Abduktion al&reativen Prozes®emscheint zu widersprechen, daddduktionin eine

Reihe mit deDeduktion undinduktion gestelltwird, wasehereinen logischen Schlusaate-

legt. Es lohndaherei n genauerer Blick mit Fokuseauf der
was Neues (wie fir die Entaklung erforderlich) hervorbringen kann:

A Deduktionfunktioniert nach dem Prinzip der Subsumtion: Es gibt einen allgemeinen Z
sammehang oder eine Regel; damit ordnet man einen besonderen Fall ein. Wenimenan e
Theorie hat, daraus Hypothesen, folglich auch Voraussagen, ableitet und Uberprft, wenn
man alscexperimentiertbraucht man unter anderem die Deduktion. Die Deduktion gilt als
wabhrheitstibertragende®chluss,aber man erfahrt dabei nichts Neues, auf3er man halt far
neu, dass man eine Regel bestatigt hat.

A Induktionfunktioniert nach dem Prinzip der Generalisierung: Man Ubertragt Eigdtetha
einer Stichprobe auf die dazugehori@esamtheit, verlangert also den Einzelfall zu einer
Regel. Wenn man noch keine Theorie hat, als Forscher erst éiaatschtetwas ist, dann
RegelmaRigkeiten oder Ahnlichkeiten entdeckt und expliziert, bemiiht manddiktion.

Die Induktion gilt alswalrscheinlichkeitstibertragende®chluss.Ein géanzlich neuer &
danke wird damit aber auch nicht produziert.
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A Das Neue erwartet man dagegen vonAleduktion(vgl. Reicherts, 2013; Strilbung, 2008).
Eine Voraussetzung fir die Abduktion ist, dass man Uberraadauf etwas Wverstarlli-
ches und Erklarungsbedirftigesft . Eine Abduktion erfindet daflr eine neue @udg €i-
nen Zusammenhang oder eine Regdie genau nicht aus einer Theorie oder aus Dalten a
geleitetwird. Allein der Forscher als denkender Men&ammt dann noclals Quelle des
Neuen in Frage, wofir er siajeistig anstrengen, waghalsige Annahmen machen und in
Kauf nehmenmuss dass er damit scheitert. La@harles S. Peaie (19311935), der die
Abduktion bekannt gemacht h&t der Mensch aber gaunlich effizient in seinen abihi
ven Schlussen, irrt also keineswegs so oft, wie man das vielleicht annefiinter{Ebele,
2011, S. 27)Von einem logischen Schluss aber kann keine Rede sein.

Die Abduktionfugt sich gutin Problemlosepragsse die, wie DBR,iterativ-zyklisch sind.In

sdnem pragmatistischen Modell des Forschungsprozésseght aucllohn Deweyas Prinzip

der Abduktion (Striibing, 2008Er nennt es spontariEingebungen und Assoziatien, diezu

Ideenwerden sichmit Fakten agleichen, in Gedankenexperimenten Uberprifen und spater in

der Realitat testetassen Ahnliche Argumente findet man i@erhardK | ei ni ngs Aqual it
E x p e r i mearhigrzisiehe Reinmanr201d, S. 93 ff).

5. Vor welchen Herausforderungen steht Design-Based Research?

Trotz erster Versuche, Licht ins Dunkel des Entwerfens und Konstruierens von Interventionen
im DBR-Prozess zu bringen, mangelt es noch an eindeutigen method&emelardsspeziell

fur die bislang ungewohnten Prozesse im Mikrozyklus Eetwicklung.Aber aichfir die Da-
stellungvon DBRwerden noctStandardgesucht(z.B. Tulodziecki et al., 213, S. 219s ist
keineswegs eindeutigvie manetwaden Akt der Entwicklungder dieErgebnisseron DBRin

Form vonStruktur und RegelwissenSloane, 2014, S. 129 f.) od&estaltungspnizipien dar-

stellt Euler (2014b, S. 109 f.) z.B. schlagt eine Darstellungsweisdsemsaltungprinzipienin
tabellarischer Form vor, die organisationale und soziale Rahmenbedungen und individuelle
Lernvoraussetmgen angestrebte Lernergebnissewie Leit- und Umsetzungprinzipien mit
Begriindungen umfasseAndere Darstellungsweiseron DBR-Projekten oder deren Erkdnn
nissenliegen exemplarischind eherimplizit Gber Projektbeschreibungen vor (z.B. Kirschhock

& MunserKiefer, 2011; HerasDorr, Rachel & Waltner, 2011; Aprea, 2014; Gerholz, 2014).
Einschrankend muss man allerdings hinzufiigen, dass womdglich nicht alle Phasen eines DBR
Prozesses derart sind, dass Standards tatsachlich zu Verbesserungen im Fobdahfififsa

ren. Die Ausfiihrungen zur Abduktion als methodologischer Anker fiir ein tieferes Verstandnis
der Entwicklung im DBRProzess (vgl. Abschnitt 4) durftedas vedeutlich haben. Vor allem

eine zu starke Orientierung an bekannten Standards derisaijainalytschen Bildungsfio
schung mit Fokus auf Experimentaind Korrelationsforschung schlie3lich kdnnte DBR amng

wollt in Richtung eines Variablearientierten Ansatzes treiben, von dem man sich eigentlich
abgrezen wollte (z.B. Engg#rom, 2011).

Mit der Herausforderung, DBf$tandardsveiter bzw. neuzu entwickeln, ist die Notwegkeit
verbunden,Publikations und Fordermdglichkeiteritir DBR aufzutun Nach wie vor ist es
schwierig, Arbeiten im Umkreis von DBR in einschlagigdildungsvissenschaftlichen Zei
schriten zu publizieren: Dies ist im englischsprachigen Raum mit mé&3igéolg mdglich;

auch hiedominieren Publikationen in (Has)@lichern (z.BKelly, Lesh & Baek, 2008 die fur
wissanschaftliche Beurteilungen wenig zur Kenntgenommen wrden (McK@ney & Reeves,
2013). Im deutschsprachigen Raum sind die Publikationschancen in Zeitschriften nach eing
schrakteri von wenigen Ausnahmen einmal abgesehen (z.B. Euler & Slonae, 2014). Explizite
Fordemoglichkeiten bestehen bislang kaum, weil sich Fordeiiven eher schwer tun, By
jekte zu férdern, die praktischanovationund wissenschaftihe Erkenntnisanstrebensondern

an dieser Stelle entsprechend der klassischen Einteilung von Grundiagefinwendungsfe
schung entweder das eine oder das arelaferdern.
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Eine weitere Herausforderung fur DBR ®ér Generalisierungsanspoln praktische Prdb-
lemlésungen und theoretisechErkenntrisse. Die doppelte Zielsetzung, sowohl der Praxis als
auch der Wissenschaft gerecht zu werdaachtunvermeidlich einSpannungsfeld auf: Um
neue Interventionen tatsachlich umsetzen zu kénnen und Bildungsinnovationesto3en
bedarf es der Situierung und Kontextualisierung von Analysen, Entwicklungen und Evaluat
nen. Genau diese Merkmale aber laufen der Generalisigrukigssischen Sinne entgegen, die

ja gerade eine Nutzung Uber verschiedene Situationen und Kontexte hinweg amséreian- |
tionen konnen allerdinggerativ auf neue Situationen und Kontexte Ubertragen werdem.
theoretische Erkenntnisse moglichstit anwenden zu kdnnen, simtkkontextualisierteGe-
setzmafigkeiten und Regeln erforderlich. Auch dies steht im Widerspaueher lokalerGGe-
staltungsprinzipien wie auctu denempirischen Ateilen von DBR, die sich vorrangig in &i
zelfallsettings abspielerDer Generalisierungsanspruch kann also nicht derart sein, dass man
vorgibt, von einer Stichprobe auf eine Grundgesamtheit zu schlieRen (z.B. Bakker & van Eerde,
in press). Vielmehr muss die Generalisierungtétesch erfolgenoderaberempirischiiber de
sukzessive Ausweitung von Kiexten in der Implementiemgsphase.

Aber auchder Innovationsanspruclst fir DBR keineswegs einfach zu erfillen, sondern stellt
letztlich einenoch nicht in allen Aspekten analysiekierausfordarng dar. Insbesondere die
Verbreitung bzw. Diffusion einer entwickelten Intervention in Bildungsorganisationen und
-kontextenkannaufgrund der zeitlichen Restriktionen, denen alle Forschungsprojekte, so auch
DBR-Projekte, ausgesetzt sirmlj Schwieridkeiten fuhren(vgl. Seufert, 2014, S. 83)Um einen
nachhaltigen Wandel in Bildungskontexten zu erzielen und Praxisprobleme aus der Perspektive
mehrerer Anspruchsgruppen zu lésen, gibt es inzwischen die Forderung, nebeudgr-
signBasedImplementationResearch (DBIR) zu betreiben (Fishman, Penuel, Alldaugen

Chen & Sabelli, 2013).

Ob manfir die Starkung des Innovationsanspruchs in DBR&chlich einen eanen Arsatz
wie DBIR bendtigt, sei dahingestellit solchen VorstoRerrhthtsich die Anzahl deBe-
zeichnugen weiter: darunterm Englischen z.B. neben Desi§ased Researclieducational
Design Research, Developmental ReseaddrDevelopment Researamdim Deutschen etwa
didaktische Entwicklungsforschung uedtwicklungs oder gestaltungsorieptite Bldungsfa-
schung Diese Vielfaltdirfte genaunicht dazu beitragen, DBR in der Bildungsfohung zu
etablieren.Die verschiedenemNamenverhindern zum einen eirnidare Begriffsbidung (z.B
Bakker & Van Eerdein press). Zum anderen verleiten digal, Unterschiede aus verscheed
nen Ansatzen rund um DBR herauarbeiten (z.B. Tulodziecki et al., 2018lie womdéglich
infolge der verschiedenen Bezeichnungen starker akzentuiert werden als tishintiatig wa-
re, weil eher die Gemeinsamkeiten Uberwiedes wird also in Zukunft nicht nuradauf an-
kommen, DBRStandards sowie DBRublikations und Foérderméglichkeiten aufzubauen und
weiter daran zu arbeiten, dem Generalisierungs Innovationsanspruch nachzuakoen, so-
dern auchein begrifflich klares und konsensfahige DBR-Dach zu schdfen, das (Nab-
wuchs)Wissenschaftlern eine Orientierung und bessere KommunikatiodsKoopeations-
moglichkeiten an die Hand gibt.
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