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Vorbemerkung

Der folgende Readestellt 13 Artikel zusammendie ich zwischen 2005 und 20zum Thema
DesignBased Research (DBRJlein oder mit CeAutoren verfasst hab®ie frihereFassung

des Readers trug die deutsche Bezeichnung Aent
ner Beobachtung zufolge aber hat sich DBR als Begriff in deutschen und englischsprachigen Tex-
ten durchgesetzgelbst verwende icBBR alsBezeichnung inzwishenauchweitgehend durch-
gangig. Mit demReademdchte ichalle meine Textezu diesem Themahronologischan einer
Stelleverfligbar machen. Die Beitréage spiegeln ihrersegme Entwicklung inder Auseinan-
dersetzung mit DBRvieder:Wahrend ichin den erten Jahren der Beschéftigung mit DB&-
zugsweise dienglischsprachige Literatals wichtigste Grundlage herangezogen hatte, hat mir
vor allemdie Zusammenarbeit mit Werner Sesiwischen ca. 2009 und 20g&zeigt, welche
Traditionen einer entwicklungeder gestaltungsientierten Forschung auch in der deutschspra-
chigen Padagogik vorhanden si@tol3 ist nach wie vanein Interesse am Akt der Entwicklung

bzw. Gestaltungon (didaktischen) Interventioneselbst, dem auch im DBRnsatznach wie

vor zu weng Beachtung geschenkt wirth den letzten Jahren liegt mein Augenmerk verstarkt

auf der Rolle von DBR in der hochschuldidaktischen Forschditglem letzten hier aufgenom-
menen Text habe ich mich an die Entwicklung eines eigenenid&dells gewagt.

Viele meiner bisherigen Arbeiten insbesondere in der Hochschullehrénsingitesten Sinne
desigrorientiert. Systematisch dokumentierte DBPRojekte sind darauginachsselten entstan-

den, weil dazu die Ressourcen meist fehlten und Férdergelder fir DBR salhlWwekommen

sind Inzwischen sinimmerhinzwei Dissertationen mit diesem Ansatz erfolgreich abgeschlossen
worden.Auchim Rahmen deMasterstudiengangs Higher Educatiehren wir DBR und leiten

unsere Teilnehmerinnen in DBRrojekten ah Im Jahr 2018 habe ich mit Wissenschatftlerinnen

aus anderen Universitaten zusammen ein Verbundprojekt eingeworben (3,5 Jahre Laufzeit), das
explizit dem methodologischen Rahmen von DBR folgt (SCoRe).

2014 gelang es in Zusammenarbeit Digter Euler DBR auf dem Kongress der deutsch@e-
sellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGiEArbeitsgruppeanzubietenEinladungn wie die

zu einem Onling/ortrag bei eteachim.org im April 2014(die Schriftfassundindet sich eben-

falls im Readey sowie dieseit eingen Jahredeutlich mehwerdenderAnfragen zu Workshops

im Kontext der Bildungswissenschaften, an denen DBR vorgestellt und diskutiert werden soll
werte ich als gutes Zeichen fir die Zukunft von DBR.

Drei wichtige Meilensteire, die mir personlich viel loeeuten, méchte ich noch nennéfeilen-
stein 1 isdie Grundungler ZeitschrifEducational Design Researain2017 (URL:https://jour-
nals.sub.unhamburg.de/index.php/ED&RHerausgeber defeitschrift im Open Access sind
Dieter Euler, Susan McKenney, Peter Slodrahias Jenertind ich Meilenstein 2 ist dasben
bereits kurz angedeuteRrojektstudium in unserem Masterstudiengatigher Education das
seit dem Wintersemester 2017/i&erdem Dach von DBR laufMeilenstein 3 ist die Bewiilli-
gung eineswvissenschaftlichen Netzwerks zu D&Rch die Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG) fur drei Jahre (2022024) mit knapp 20 Mitgliederrdas ich zusammen mit Alexa Brase
und Tobias Jenert kodinieren darf

Eine Bitte noch: Mit Ausnahme des Diskussionspapiers von 2011 (eine Kurzversiorisianu
Jahrbuch Medienpéadagogik 2013 ersnbih)und der Schriftfassung dégreits genanntevior-
trags von 2014ollten diehier zusammengestelltdiexte(es handelt sich durchweg um Preprints)
entsprechenderpubliziertenQuellen wie folgangegeben unzitiert weden:

! Siehe:https://www.hul.unihamburg.de/mastdrighereducation/organisation.html


https://journals.sub.uni-hamburg.de/index.php/EDeR
https://journals.sub.uni-hamburg.de/index.php/EDeR
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1. Innovation ohne Forschung? Ein Pladoyer fur den DesigiBased
ResearchAnsatz in der Lehr-Lernforschung

Reinmann, G. (2005). Innovation ohne Forschung? Ein Pladoyer fir den Besigd Researeh
Ansatz in der LehternforschunglUnterrichtswissenschaft, 5269.

Die Klagen Uber unser Bildungssystem, tiber den Unterricht vor allem in der Schule, aber auch in
Hochschule und Weiterbildung sind grof3. In regelmafigen Abstéanden gibt es dafiir aktuelle An-
lasse wie die TIMSS und PISA-Ergebnisse, die die Nation aufschrecken, Hochschulrankings,
die zwar weniger Aufruhr, aber immerhin ein paar politische Statemervsrivéen, und Ein-

briche im Weiterbildungsmarkt, an die man sich ohnehin schon gew6hnt hat. Bildung und Erzie-
hung, Lernen und Lehréna | | das scheint kein Feld zu sein, a
Begriff ist. Und wenn es einmal Anfliige innovativdeen gibt, dann stammen diese meist aus
Politik oder Wirtschaft, selten aber aus der Forschivolgschon diese gute und w&sschaftlich
honorierte Arbeit leistet. Warum ist das so? Muss und darf das so sein? Ist und bleibt es alleinige
Aufgabe der Lehternforschung (unter die ich im Folgenden auch die Bildungsforschung und
andere erziemgswissenschaftliche Forschumggige subsumiefg Innovationen in der Bil-

dung zuevaluierer? Gibt es keine Mdglichkeiten, Lehernforschungzum Zwecke der Innova-

tion zu betreiben, wie es etwa in technischen Disziplinen eine Selbstverstandlichkeit ist?

Die Frage dieses Beitr aigsi sAl npnroavkattigsoode li@bhrnies aFnotr,
gende wissenschaftliche Thematik in hohem Malf3e kontrovers, aus meineal®ickbn kaum

zu schlagender Relevanz, wenn es um die Zukunft derllesinforschung geht. Im Folgenden

mochte ich zunachst einen kurzen Uberblick tGber den Innovationsbegriff geben und skizzieren,

was man unter Innovation in d8il dung eigentlich verstem kann. In einem zweiterclitt wird

der Frage nachgeggen, warum der bisherige Beitrag der L&brnforchung fur innovative

Entwicklungen im Bildungsund Unterrichtsalltag wenig riihmlich ist. Als einen Lésungsansatz

fur dieses Problem stelle ich itnem dritten Schritt einen Forschungsansatz vor, der sich im
englischsprachi gen Raum-Barstealr Rekere aBezheii aH d umtd | A
men macht. Dass dieser Forschungsansatz wissenschaftliche Prinzipien erflillt und zugleich mit
traditionellen Forschungsrichtungen vereinbar ist, soll in einem vierten Schritt gezeigt werden. In

einem letzten Schritt mochte ich noch einmal Grinde anflihren, die fir eine gleichberechtigte

Stellung des DesigBased Researefnsatzes innerhalb der Lehernforschung sprechen.

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

Die Innovationsforschung ist in aller Regel in der Betriebswirtschaftslehre angesiedelt und be-
schaftigt sich mit der Frage, wie Innovationen zu kennzeichnen sind, wie sie entstehen und gefér-
dert werden kdnnen. Was den Begriff der Innovation angeht, sesgietrschiedene Definitionen.

Der gemeinsame Kern besteht darin, dass eine neuartige Ideaialtausreichend ist, um von
Innovation sprechen zu kdnnen; sie muss auctuachdurchgesetzt werden, damit sichtbar etwas
verandern und einen Nutzen haljetauschildt, 1997). Fir den Bereich derdBihg heil3t das:
Wissenschaftliche Erkenntnisse zum Lernen und Lehren, mégen sie auch noch so neu sein, sind
ebenso wenig Innovationen wie daraus abgeleitete-Letmkonzepte oder neue Lebernme-

dien an sich; afinfalls deilEinsatzneuer Erkenntnisse, neuer Konzepte und neuer Medieri kann
unter bestimmtemBedingungeri zu einer padgogischen oder didaktischen Innovation werden
(vgl. ReinmanARothmeier, 2003).

1 Third International Mathematics and Science Study

2 Programme for International Student Assessment

Sdas, was die Ameri kaner mi t Aeducatabnénakrbéesdanchidunni
“Analog zum englischen Begriff Aeducational researchhn
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Neben diesem gemeinsamen Kern kann man zwischen &iméititonellen und einem modernen
Innovationsverstandnis unterscheiden und fragen, welches Verstandnis fir Innovationen in der
Bildung angemessener und zweckdienlicher ist.

Nach dentraditionellen Innovationsverstandnigt Innovation einen unmittelbarendidrama-

tischen Effekt, dem individuelle Ideemd grofRe Schritte von wenig auwahlten Spezialisten

vorausgehen. Innovation hat in dieser Interpretation stets mit radikalen Veranderungen zu tun.

Die Erfindung der Eisenbahn und deren Etablierung als rigaesportmittekdnnenin diesem

Sinne ebenso als Innovation gelten wie die Einfihrung des Flie3bandes in der Automohédindust

oder der gesetzlichen Kraenversicherung im Deutschen Reich. Bei allen Beispielen handelt es

sich um Agr o C e ndsentfeden konrden end mmwalzerde Veranderungen zur

Folge hatten. Zugleich sind dies Innovationen, die den Geist des Abbruchs wmdbdes in

sich tragen und deswegen als Arevolution2rf be:

Im modernen Innovationsverstandiiaben sog. inkrementagvolutionare Neuergen neben

den grofRen Wirfen einen ebenbirtigen Platz. Im neueren Verstandnis konnen die Effekte von
Innovationen undramatisch und damit wenig auffallig sein; auch kleine Schritte kdnnen das
Tempo des Innationsproesses bestimmen. Mwrrschend ist die Auffassung, dass prinzipiell

jeder zum Ideengeber fur Innovationen werden kann (auch ohne Spezialist zu sein) und dass
Gruppenarbeit und Teamgeist eher zum Erfolg fiihren als individiursdhmes Nachd&an und
Ellenbaggenmenta i t 2 t . Zus?atzIlich zur Devise vom ANeuau
onsvestandnis den Erhalt und die Verbesserung des Bestehenden, sofern damit neue und nach-
haltige Veranderungen in Gang gesetzt werden. Beispiele fir Innovationen, diesintaievo-
lutionaren Charakter haben, gibt es vieleur ist man sich derer (per definitionem) als Nutzer oft

nicht bewusst: Sie reichen von der kontinuierlichen Erhéhung der Leistungsfahigkeit von Com-
puterchips Uber den langjahrigen Ausbau von Sozialsystan der Geschichte verschiedener
Lander bis zur Einfuhrung neuer Fihrungsstile, die sich nur Gber langesaiZééts Innenleben

einer Orgarsation auswirken.

1.2 Innovationen in der Bildung

Revolutionare und damit auch radikale Innovationen habederimBildungi vor allem wenn es

um traditionsreiche Institutionen wie Schule und Hochschuleigkdim eine Chance. Ein pro-
totypisches Beispiel fiir gescheiterte Innovationsversuche in den Wk Garl Bereiter (2002)

die Individually Prescribed Instation (kurz IPI1): IPI sollte das individualisierte selbstgesteuerte
Lernen voranbringg wurde in der zwéen Halfte der 1960er Jahre immens geftrdert und Anfang
der 1970er Jahre wegen Erfolglosigkeit eingestellt. Die Griinde fur das Scheitern solcher Innov
tionen sieht Bereiter (2002) keineswegs nur in der Schwerfalligkeit des Bildungssystems oder im
psychologischen Widerstand der Lehrenden. Ein weiterer wichtiger Grund ist die Logik von In-
novationen und die besagt, dass sich ein Erfolg mdglichst schigglhzmuss, damit weiter in-
vestiert wird, oder dass mdglichst einflussreiche Menschen hinter den neuen Mdglichkeiten einer
Innovation stehen missen, damit Investitionen fortgesetzt werden.

Ein dhnliches Bild zeigt sich aktuell beirdEarning: Die ELearnirg-Bewegung ist von Anfang
an mit dem Anspruch angetreten, das Lernen oder gar as&ssytem zu revolutionieren (z.
B. Hohenstein & Wilbers2001), was bekanntlich nichtlgagen ist: Weder ist es seit der Ein-
fuhrung von @mputer und Internet zu bahebhenden Veranderungen im Unterricht von Schu-
len und Hochschulen gekommen, noch hat sich auf3erhalb finanziell geférdertenpfegdikte
eine neue und nabhltige Aufbruchstimmung entwickeltauch in der Weiterbildung nicht-E
Learning aber konnté langfristig betrachtet den Charakter einevolutionarenrNeuerung an-
nehmen, die einem modernen Innovationsverstandnis entspricht: Medienprojekte, sogenannte
ABest Practicesi deathinghaldeh awar&dine Bavatution in Gang dge-
setzt; aber sie hinterlassen bei Lehrenden und Lernenden ihre:Smmgsam, aber stetig wach-
sen die technische Ausstattung und damiienn auch nicht liickenldsdie individuellen Kom-

5Alnkremental i bedeutet so vi el wi e: in kleinen Schritten
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petenzen im Umgang mit der Technik. Allm&hlich wandeln sich Anspriiche sowohl von Lernen-
den als auch von Lehrenden an die Qualitat vamivataltungen, Materialiamd Rahmenbedin-
gungen. Vereipelt ziehen sogar neue Lebernkonzepte dank des Medi&ooms in verschie-

dene Bildungskontexte ein, die einen Innovationsschub aus eigener Kraft nicht haben bewerkstel-
ligen kénnen. Trotzderin und dasist das Probleni werden Férderungen eingestellt, werden
Erwartungen reduziert, wendeeue Investitionsfelder aufggcht, weili auch hieii rasche und
offentlich sichtbare Erfolge ausbleiben.

Beide Beispiele dirften reichen, um vor allem eines deutlichnachen, namlich: Was offiziell

als Innovation gilt, wer dies béstimt und woran das Neuartigerbessen wird, ist abhéngig von

der Domane und den darin herrschenden Regeln, Normen und Routinen, vom sozialen Umfeld,
von den Menschen, die eine Innovati@rantreiben, von denen, die die Nutzniel3er einer Inno-
vation sind, und wie gezeigt wurdé davon, wie unmittelbar sichtbar und sipéir eine Neuerung

und deren Ursetzung ist. Letzteres ist flr pAdagogische Innovationen immer wieder ein zentrales
Hindernis.Dabei miisste das gar nicht so sein: Auch das Autorfiabit ein prommenten Bei-

spiel zu nennein war keineswegs eine sofort einschlagende Innovation. In seinen Anfangen war
es teuer, laut, unzuverlassig und beanspruchte eine viel zu aufwandige Infugstirakpraktisch
genutzt werden zu kdénnen (vgl. Bereiter, 2002). Was dem Auto zum Erfolg verhalf,wiedeen
kleinere und grofRere Nerungen und Verbesserungen um das Auto herum sowie Menschen, die
an den Erfolg in der Zukunffeglaubthaben, die aber ah Macht und Durchsetzungskraft genug
hatten, um die einst aberwitzig anmutendeeldu einer alltdglichen Sellaststandlichkeit zu
machen. Im Allgemeinen isteber Glaube an kiinftige Entwlakgen im Bereich der Technik
ausreichend vorhanden; im Bereiér Bildung mangelt es daran erheblich oder man liegt mit
Prognosen meilenweit daneben.

Festzuhalten ist: Radikale Innovationen im Bereich der Bildung haben kaum eine Chance; evolu-
tionére Innovationen dagegennden den Besonderheiten vondgihgskontex@n besser gerecht.

Das Problem dabést, dass es evolutionare Inrasionen schwer haben, sich durchzusetzen, weil
nicht nur Férderungen, sondern auch der Glaube an sie in vielen Fallen mangels rascher Erfolge
eingestellt werden.

Wo aber ist und bleibt dieorschungn diesem Prozess? Steht nicht die Forschung an der Spitze
von Neuerungen, ist nicht die Forschung die Quelle neuer Ideen, aus denen gesellschaftlich rele-
vante Innovationen @rachsen? Nicht von ungefahr #en die meisten Menschen erst einmal an
Bio-oder Nanotechnol ogi e, wenn sie die Worte AFoO
dungsbereich fallen einem allenfalls groRe Namen ein wie Humboldt, Pestalozzi oder Montessori;
oder man erinnert sich an die Studentenrevolte aus den 1960er Jabrenandat die Telekom,

Intel oder Microsoft im Kopf. Aber Forscher? Was tig LehrLernforschung mit Inneationen

in der Praxis zu tun? So gut wie nichts, meinen Bereiter (2002) und einige andere Forscherteams,
auf die ich spéater noch zu sprechen komiese Feststellung namhafter Wissenschaftler muss
nicht nur hellhérig 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 Isten, auf wissenschaftliche Grundlagen, auf theoretische und empirisemE

nisse und auf den Sachstand von Forschern zu verzichten? Vor der Beantwortung dieser Frage
soll zun&chst analysiert werden, warum sich die dlefinforschung offenbar schwdamit tut,
eineaktive Rolle im Innovationspeess zu spielen.

2. Die Kluft zwischen Forschung und Innovation im Bildungsbereich

2.1 Innovationsbremsen in der Forschung

Bereits in den 1950er Jahren stellte Cronbach (L&5t, dass weder Korrelatiaiaden noch
experimentelle Studien, also die bmidSaulen der quantitativ ausighteten Lehilernfor-

schung, innovative Resultaterfdie Bildungs und Unterrichtpraxis vorzuweisen haben (vgl.
Bereiter, 2002). In &den Forschungstraditionen wien Lernumgeungen als VariableBet an-
gesehen, das man manipulieren kann und muss, um es zu erforschen. Cronbach (1957) erkannte,
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dass die meistesogenann e n A T r-\éadablemeatst Iiiterventionen irebrLernsituatio-

nen, in Unterschungen keinen oder nur wertigfolg bewirken, dass vielmehrdividuelle Un-
terschiede die Varianz von Ergebnissen erklarennrEs et and di e bwdedreant e AT
tmentl nt e r aForschuogyding Forschung, die sich die Analyse von Interaktionen zwischen
individuellenVar i abl en u #driabked (imeSmme van interfientionen) auf die Fahne
geschrieben hatte. Der Erfolg der AForschung war vor allem fur die Praxis geringer als erhofft:

Die Komplexitat von LehiLernsitugionen und die damit einhergehende Vielzamwirksanen
Variablen und deren aéhligen Interaktionen mit wiederum anderen Variablen setzen der expe-
rimentellen wie auch der korrelativen Forschung eine klare Grenze (Cronbach, 1975). Dazu
kommt, dass vor allem das klassische experimentelle Vorgefhdieainmittelbare Uberpriifung

von Erfolgen ausgerichtet ist, was fur die Exploration und Analyse mdglicher Innovationen in
vielen Fallen schon von daher das Ende bedeutet. Auch kontextabhédngige Phanomene, die flr
Neuerungen in der Praxis von groRer Badeg sind, haben in der experimentellen Forschung

im Kampf gegen die klassischen Giitekriterien kaum eine Chance.

Erfolgreicher als Experimente schienen seit den 1980er Jahren sogenannfendigsan zu

sein, bei denen Untersuchungen zu gleichen odeichlnl VVariablen einer sekundéaren statisti-
schen Analyse unterzogen werden. Was hier von gro3em wissenschaftlichen Wert sein mag, ist
fur Neuerugen in der Bildungspraxis wieden von begrenztem Nutzen, bleibt bei Resultaten
groR angelegter Metanalysendiecr age nach dem konkreten AWi ef d
doch ebenso auf der Strecke wie die Kontextabhangigkeit der Wirkung verschiedener Interven-
tionen. Nun hat es in den letzten Jahrzehnten auch in detkegaffiorschung interessante \Be-

gungen in Riching qualitative Studien gegeben, die vor allem der Reichhaltigkeit des Kontextes

I etwa mit ethnografischen Methodérgerecht werden wollen. Dem Praktiker aber nutzt das
ebenfalls nur wenig, denn wer den Alltag in Bildung und Unterricht verbessernesillyegichen

dichte Beschreibungen ebenso wenig wie statistische Analysen. Auch flachendeckende Schul
und Leistungsvergleiche, wie sie in den letzten Jahren durchgefihrt werdennnséttda in
padagogische Innotianen mit nachhaltigem Nutzen fir den Bifdhsalltad.

2.2 Design als Tabu in der LehilLernforschung

Innovationen, wie sie im ersten Abschnitt definiert wurden, bleiben in der klassischen Experi-
mentalforschung ebenso aus wie in ethatigchen Studien und grofl3flagein Evaluationspro-
jekten, was beeits Ann Brown Anfang der 1990er Jahre deutlich gemacht hat (Brown, 1992).
Das heil3t keineswegs, dass die genannten Forsaweigs Uberflissig oder gar wertlos sind;

sie erweisen sich aber offenbar als nicht ausreichend, um in Schule, Hochschuleiteriil\We

dung nachhaltige Verandemen beim Lernen und Lehren anzustofR3en, 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 gelgstden konnen.

Bereiter und Scardamalia (in press) stellen imanmenhang mit Differenzen aghen Schule

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

| assen: defi Ameal idefn madckesdergSohulenmiedaacdh in anberen aka-

demi schen Ber ei clekehmodakoniertrient sich aué diedJeerpAifung von

Wi ssen und auf Beweisf¢ghrung und den Beleg von
neue |l deen reagi ernitZustammung oder Atdedriungeniit Anguomergen

dafir oder dagegenstets im Bestreben, Aussagen und Annahmen zu untermauern oder zu wi-
derlegen. Dies stellt in der Tat eine wesentliche Grundlage wissenschaftlichen Denkens und Han-

delns dar. Die Frage abert , ob di e AusschlieClichkeit des Ab
Schule und Hochschule als auch in der Hednmforschung den heutigen Herausforderungen un-

serer Gesellschaft noch gerecht werden kann.

6 Erst allmahlich werden z. B. im Anschluss an PISA konkrete padagedjisaktische MaRnahmeerprobt, die

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

"Nach den Ausf¢i¢hrungen von Bereiter und Scardamalia (in pl
hang weniger mit AGlaubed als mit Abegr¢ndeter ! berzeugun
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Dem Abelief modefi stell anpBe designtmdde nggmider, Scar dam
wie man ihn aus der Arbeitswelt kennt, in der es weniger um Wissen und Wabhrheit als vielmehr
um Natzlichkeit, Passung zu bestimmten Bedingungen und um kiinftige Potentiale geht. Auf neue

|l deen reagi er todredn mim AlcesiSuchm nach m°glichen
senden Kontexten und nach Verbesingsmaoglichkeiten. Das heif3t allerdings nicht, dass es den

Abel i ef modedn in der Arbeitswel't ni cht g2 be; d
Stellen des zesse$ eine Flexibilitat, mit der man sich im akademischen Bereich eher schwer

tut. Vereinzelt bricht man zwar in Bildungsi nsi
modefi aus und zei g btier®mAkti¥ithtenedie tprsllictadbdr immey aub r i e
Bewertung und Einordnung in Wi ssensbest&2nde un:

Ideen werden dabei nicht als Potentiale, als verbesserungsfahige Mdglichkeiten erkannt, sondern
als starre Entitaten entweder akzeptiert odenvggen.

I n der traditionellen Forschung sind Gestaltun:¢
Zwischenschritt um Theorien zu Ubsifen (vgl. Cobb, 2001): Das Bign hat die Funktion, eine

Theorie zu implementieren, sodass diese evaluiert uriBdolarf verandert oder verbessert wer-

den kann. Dsign und Forschung sind zweitggnnte Prozesse, die nacheinander erfolgen; der
Gestaltungsprozess selbst wird nicht als Lernchance und schon gar nicht als wissenschatftlicher

Akt verstanden (Edelson, 2003).D e s i igso @ne fjangige Meinurig das kénnen allenfalls

Architekten, Techniker, Programmierer oder Kiinstler sein. Dass Design gerade in degtioehr

forschung einen vor allem mit Blick auf Bildungsinnovationen wichtigen Platz haben kénnte, soll

im Folgenden genauer gezeigt werden.

3. Der DesignBased ResearctAnsatz
3.1 Der DesigrBeqriff

Der Designbegri ff ueifnarsath bestanmtercRahme@diveuggerevert en, Ad i
schiedene Gestaltungsm®gl i chkeiS®nDakeusindess enfi (
nach Baumgartner und Payr (1999) vor allem drei zentrale Elemente, die im Begriff des Designs

liegen: zum einen das planerische, entwickelnde und entwerfende Element, zten daddEle-

ment der harmosthen Verbindung von Form unchiidt und der damit zusammgmngende Ge-

stat ungsspielraum und schlieClich das Primat des
nenfi Kunst unterscheidet. Desi gchenkingsftimremei bt dar
vorab nicht festgelegte fBation, bei dem sich theoretisches und praktisches Wissen verbinden
(Baumgartner &ayr, 1999). Edelson (2002)ent hr ei bt Adesi gnfi als eine
dungen, mit denen Ziele und beschk&mde Bedingungen in Einklang zu bringen sind. Entschie-

den weden muss, erstens wie der Gestaltungsprozess vonstatten gehéhdsa@li gn pr oc e -
d u r),eveitens welcher Bedarf und welche Méglichkeiten dem Design zugrunde Wegen (© b -

| e m a n)andyriténs Wie das Gestaltungsergebnis letztlich auszuseheh ésiq solu-

t i Q. Zidl ist es, diese Entscheidungen an die Bedingungen des jeweiligen Kontextes optimal
anzupassen.

Beide Umschreibungen des Designbegriffs maatearilich, dass die damit verldenen Tatig-

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

sindi Lehrende, Mediengestalter, Entscheideriegammeln im Designprozess wichtige Erfah-

rungen, lernen etwas Uber das Lehren, das Lernen und den Bildungskontext, bleiben mit diesen
Lernerfahrungen aber auf kiand ihren eigenen Kontext beschrankt (Edelson, 2002). Bestrebun-

gen im Bereich der LeHrernforschung, diese Lerund Erkenntnisprozse auch in die For-

schung aufzn € h me n mée¢nden in o ei Bas edn Re BeElmetdvdn-n dles Al
den kann (su.) und der aus den typischen Entscheidungsprozessen und den daraus resultierenden
Lernprozessen generalisierbare Theorien entwickelt. Designprozesse aus dem Bildungsalltag
werden also nicht eirau-eins in die Forschung tbertragen, vielmehr geht es daliermentralen

Prozesse beim Design fur die Forschundfir die Praxis zu nutzen und mit wissenschaf#ich

Denken und Handeln zu verbien. Das flhrt nach Edelson (2002) zu folgenden Merkmalen, die

eine Abgrenzung zum Aei nHem a)Esgbfieind eisdeuigepBeo z e s s ¢
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zug zu wissenschatftlichen Zielen, Theorien und Befunden. b) Der Gestaltungsprozess wird sorg-
faltig und systematisch als Adesign casefi doku
Re-Design nach Prinzipien der fortieen Evaluation sorgen fur kisithe Uberwachung und Ent-

deckung von Unzulanglichkeiten. d) Uber den konkreten Gestaltungskontext hinaus werden The-

orien entwickelt, die wiederum in anderen Kontexten tberprift werden kdnnen. Mit dieser Ab-

grenzung sind berds einige wiclige Ziele und Merkmale der Desiddased Research erwahnt,

die in den folgenden Abschnitten detaillierter erdrtert werden.

3.2 Kernidee und Ziele des DesigBased ResearctAnsatzes

Eine der ersten, die den Designbegriff in die Eebmforsclung eingefihrt hat, war Ann Brown

mit der | dee der Adesign experimentsfi (Brown,
Forschungsansatz, der bphanomene nicht in Labors, stemn in realen Situationen untersucht,

dabei Uber enge Messkriterien hingeist, das Design in den wissenschaftlichen Prozess auf-

nimmt und auf diesem Wege einelbrsg wenig beachtete Liicke in der Létarnforschung fullt:

AAnn Brown (1992) felt that | ab ogtaetsindiegaree xper i m
all valuablemethodologies to study learning, but that design exparis fill a niche these me-
thodol ogies do not addressod (Collins, Joseph &

statt von Adesign experi mentso auwesprockea,omAdesi gr
die Abgrenzung zur Experimentalforschung deutlicher zu machen. In diesem Beitrag verwende

ich den wm DesignBased ResearchColked ve (2003) ver webBadedReen Begr i
scarchin (DBR), ndoery nweziut gdeehne nBddgnsegearhiungen Adeési g
e X p er i nbeanchtsvérdemykann.

DBR lasst sich nicht aus einer wie auch immertgéen Methodologie heraus dafren; kenn-

zeichnend ist vielmehr di&elsetzungind die lautet: nachhaltige Inwation, oder, wie es Berei-

ter( 2002) f or muebearehrstnot defnBdeby thedology.All sorts of methods may

be employed. What defines design research is it
330).Nachhaltige Innovation setzt aus der Sicht von Vertreterid8& ein tiefes Verstandnis

der A¥kologie des Lernensod v odassman,sie durce dewesent |
Herstelung eines fur Experimente tauglichen Variabf#ts nachbilden kénnte. Ziel ist es, durch
systematische Gestaltung, Durchfiihrudberpriifung und R®esign genau diese Komplexitét

besser als bisher zu durchdring&esultieren sollen darauswsmhl kontextualisierte Theorien

des Lernens und Lehrens einschlie3lich Wissen zum Designprozess (theoretischer Output) als

auch konkrete Verlsserungen fir die Praxis und die Entfaltung innovativer Potentiakilim

dungsalltag (praktischer Quit) (vgl. Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble, 2003; DBRC,

2003).

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

theoretischen Output und postuliert drei Klassen von Theorien, die sich mit DBR entwickeln las-

sen: Auf der Grundlagen von Problemanalysen kédmeegichsspezifische Theorievarbeitet

werden, dieverschiedene Kontexte beim lnen und Lehren beclisichtigen und/oder etwas tber

erwiinschte und erwartete Wirkungen einer Intervention aussagen. Durch die Generglisa

DesignLés ungen ent st edsigmrasseovari® niam n$ ien rAeen\eitlnienk o h 2 r e n
fur die Gestaltung von Lernumgebungen, e man auch alrsi éAdii daekz @ ischree
konnté (vgl. ReinmanrRothmeier, in Druck). Eine letzte Variante von potentiellen Theorien auf

der Basis der DBR sindesignMethodologiendie den Ablauf von Gestaltungsprozessen verall-

gemeinern.

3.3 Spezifische Merkmale von DesigiBased Research

Als besondere Merkmale des DBRisatzes gelten erstens der Stellenwert des Designs im For-
schungsprozess, zweitens die bereits genannten Zielsetzung, drittens das forschungsstrategische
und-methodisché&/orgehen und viertens die zugrunde liegende Motivation. Je nach Autor oder
Autorengruppe werden die besonderen Merkmale von DBR etwas unterschiedlich foundliert

8 Prominente Beispiele sind etwa der Anchored Instruetider der Gal-Based Scenaridnsatz.
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gruppiert. Die folgende AZammenstellung ist der Versuch, die verschiedenen Besahgan
zusammenZassen und in Einklang zu bringen (vgl. Bereiter, 2002; Edelson, 2002; Design Based
Research Collective, 2003; Cobb et al., 2003; Shavelson, Phillips, Towne & Feuer, 2003; Collins
et al., in press).

Der Stellenwert des Design®er Gestaltungspeess erhalt im DBRAnsatz einen eigenen

APl atzfA i m For s c hu ntalsgionspankt $iis Systematite dernprozesseK r i s
und zu einer Quelle fur dienBwicklung von Theorien. Das Bign erfolgli wie oben beschrieben

T in Abstimmung mitkonkreten Kontextfaktoren, sodass der Aspekt der Implementation von
Lehr-Lernkonzepten Uber die Gestaltung von vornherein in den EntwicklungsForschungs-
prozess eingebettet ist. Diese Art der Gestaltung setzt die Zusammenarbeit mit Menschen in der
Praxs voraus, die (in Lekkternkontexten) gestalterisch tatig sind; der Kooperation zwischen
Wisserschaft und Praxis kommt von daher eine grof3e Bedeutung zu.

ZielsetzungDas unmittelbarste Ziel im DBRnsatz ist die Losung von Problemen in der Bil-
dungspraxs. Eng damit verzahnt ist das Ziel, nach aul3en kommunizierbare Theorien zu entwi-
ckeln, die kontextsensitiv und flredPraxis brauchbar sind, gleiditig aber auch die wissen-
schaftliche Erkenntnis zum Lernen und Lehren erhéhen. Dazu gehdrt, den wiskkctsama

Stand in Theorie und Empirie nicht nur zur Kenntnis zu nehmen, sondern in den Gestaltungspro-
zess undn die Theorieentwidking aktiv aufzunehmen. Daruber hinaus gibt es emergente Ziele
(Bereiter, 2002) Ziele, die im Laufe des Gestaltuagsd Faschungsprozesses erst entstehen.

Forschungsstrategisches urtethodisches VorgeheDBR kann sowohl in Ridung Grundla-
genforschunygrieftec@arcd us) oml s agewahdteiForsciRigodett ung an
Eval uat i on detisionsienteciengge a(r Ahdnfojler aper deskriptivarrativ (im

Sinne ethnogfischer Forschung) sein (Ber, 2002). Nicht die Methoden an sich sind also
kemzeichnend, sondern deren invemtionsorientierter Einsatz und die dabei realisigerative
VorgehensweiseEntwicklung und Forschung finden in kontinuierlichgyklen von Gestaltung,
Durchfiilrung, Analyse und RBesign statt; Invention, Analyse und Revision wechseln also ei-
nander ab. DBR ist vorausschauand reflektierend: voausschauend, weil Bgns vor ém
Hintergrund hypothetischer Lernpesse und auf der Basis theaselier Modelle implementiert

und untersucht werden; reflektierend, weil Annahmen im Forschungsprozess analysiert und
(mehrfach) tUberprft werden. Untersualgseimeiten kénnen sowohl Indiluen und kleine so-

ziale Gruppen als auch Organisam und regionale Einheiten sein. Schliel3liagst sich DBR

mit anderen Fachungsansatzen kombinieren: Moglich sind intidggadnsétze, bei denen DBR
experimentellen Studien vorausgeht, vor allem &gt (z. B. Stark & Mandl, 2000; vgl. Fischer,
Bouillion, Mandl & Gomez, 2003), oder kollaborative Ansétze, bei denen quantitative Untersu-
chungen oder Evaluationsstudien durch DBR erganzt werden (McCandliss, Kalchman & Bryant,
2003).

Motivationt Forscheraus dem DBRAnsatz wollen etwas bewirken, sie verschreiben sich gera-

dezu der kontinuierlichen Verbesserung der Bildungspraxis. Zentral dabei ist zum einen die enge
Verbindung zwischen Theorieentwicklung und Optimierung von Gestaltungsprozessen (s. 0.) und

zum anderen eine Aresearch communityiabkoiven by
eine Forschergemeinschaft, die neben dem akaden
realisiert und an neue Mdglichkeiten, an Bagentielle glauben kanrGenau das nédimh macht

Innovaionen erst mdglich, wie im ersten Abschnitt dieses Beitrags gezeigt wurde.

Die folgende Definition bringt die zentralen Ntemale des DBRAnsatzes abschliend beson-

ders gut auf den Parelkxtendedéiatve)]ingernventorigi @novative n t s

and desigrbased), and theomyriented enterprises whose “theories” do real work in practical edu-
cational contextso (Cobb et al., 2003, p. 13).

Hi er gleichbedraseddr ens ¢ aAdeS.i gn
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4. DesignBased Research im wissenschaftlichen Umfeld
4.1 Unterschiedevon DesignBased Research zu anderen Forschungsansatzen

Die Beschreibung der wesentlichen Merkmale des 2BRatzes enthielt bereits zahlreiche Hin-
weise dazu, wie sich dieser Ansatz von anderen Forschungsstrategien innerhalb-terri-ehr
forschung unterdwidet, mit denen Kooperationen jedoch mdglich sind und angestrebt werden.
Zur besseren Klarung sollen an dieser Stelle noch einmal die wichtigsten Unterschiede der DBR
vor allem zur Experimentirschung und zur Evaluationsforschung zusammengestellewerd

Fur Edelson (2002) wie auch fir Bereiter (2002) und Collins et al. (in press) bestehen die wich-
tigsten Differenzen zwischen DBR umaperimenteller Forschunigp der Grundannahme zum
AWesenfi von | netZetsetzeny und begignian: Arides alslin der experimen-
tellen Forschung gelten im DBRnsaz Interventimen im LehtLernbereich al$olistisch Das

heil3t: Interventionen bestehen demnach aus Interaktionen zwischen Methoden, Medien, Materi-
alien, Lehenden und Lernaten. Eine durchgefiihrtatervention ist folglich ein Produkt des
Kontextes, in dem sie implementiert wird. Dass diese Sicht fir ein Experimentaldesign nur in
aulerst reduzierter Form mdoglich ist, wurde bereits dargestellt (Cronbach, 1975). Aufgrund der
unterschiedlichen Zielersil die experimentelle Forschung und DBR kaum mit den gleichen Kfi-
terien zu bewerten. Bewertungskriterien fir DBR sind weniger die klassischen Giitekriterien wie
Objektivitat, Reliabilitat und Validitat (obschon diese beim Forschungsprozess selbst beachtet
werden), sondern Neuheit, Nitzlichkeit und nachhaltige Innovationen. Wahrend sich die Experi-
mentalforschung Uber statistische Methoden legitimiert, stellt der-BBRtz die Erkleungs-

kraft und interne Konsienz ihrer Theorien und deren enge Verbindungonaiktischer und kon-
textualisierter Erfahrung in den Vordergrund.

Wie dieEvaluationsforschungo setzt auch DBRidmultiple Methoden, um die Bebnisse einer
Intervention zu untersuchen und diese zu verbessatiodolgisch gibt es daher enge Verbin-

dungen zwischen den beiden Ansétzen. Anders als der Evaluationsforschung aber geht es im
DBR-Ansatz um mehr als die | berpre¢gfung und Perf el
auch um ein gro3eres thretisches Versténdnis von Lernen und Lehren undier&Entwicklung

von Theorien, die Uber den Einzelfall hinausgehen (DBRC, 2003). Oft wird dies vorangetrieben
durch Entwicklungsund Forschungsstudien anhaneler Einzelfélle, in deren Gamtheit dann
systematisch nach konstanten und variablen Aspekigict wird (z. B. Cognition and Techno-

logy Group at Vanderbilt, 1997; Gomez, Fishman & Pea, 1998). Ein weiterer Unterschied zur
Evaluationsforschung besteht darin, dass das Design nicht nur Gegenstand der Bewertung, son-
dern auclein Ausgangspunkt fur theetische Weiterentwicklungen ist (Edelson, 2002): Studien
imDBR-Ansatz Aare conducted to develop theories,
(Cobb, et al., 2003, p. 9).

4.2 Wissenschatftliche Prinzipien

Heftige Kontroversen im Rahmen der Lélarnforschung Iost in der Regel die Frage nach der
Wissenschaftlichkeit von empirischen &ieen aus, die das klassischeggExmentaldesign verlas-

sen und die Eignung dgmsitivistischen Wissenschdfitdes furalle Fragen des Lernens und

Lehrens bestreitefvgl. Shavelson et al., 2003). Wahrend sich Matalysen und zum Teil auch
ethnografische Studien ihren Platz in der Forschungslandschaft erarbeitet haben, ist der noch

junge DBRAnNsatz nach wie vor mit dem Problem der wissenschaftlichen Anerkennumgrkonf

tiert. Das National Research Council hat 2001 und 2002 eine Reihe von Prinzipien Verdtfent

die Studien erfiillen sollten, wenn sie als wissenschaftlich gelten wollen; diese sollen im Folgen-

den kurz vorgestellt werdehathnaehfirAmataahgeedt DBRs da
werden.
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APose significant quest i on sWissanachaftiche Forsbhengi nv e st |
setzt die Formulierung einer relevanten Fragestellung voraus. Die Grinde hierfiir kbnnen vielfal-

tig sein: eine Wissenslucke fillen, nach neuem Wissen suchen, die Ursachen eines Phdnomens
ergriinden, eine Hypothese testen, eirkisahes Problem I6sen. In jedem Fall muss die Frage-

stellung Uberprifbar sein und es muss ihr ein solides Verstandnis theoretischer und empirischer
Arbeiten zugrunde liegen.

ALink resear ch Wissenscealt wileeorien henorringey, dighZnomene
moglichst unabhéngig von einzelnen Bedeneiten erklaren. Jede wissehaftliche Untersu-
chung ist implizit oder explizit il eines Ubergeordneten thetisehen Gebaudes. In und fur die-
ses Gebaude wird Wissen akkumuliert, verfeinert, manchuadl ersetzt, um das theoretische
Verstandnis zu vergréRern.

AUse methods that per mit d DieEigning und Wikarmkeitg at i on
von Methoden lassen sich nur im Zusammenhang mit der dazugehérigen Fragestellung sinnvoll
bewerten. Spafische Forschungsdesigns wmdethoden sind fir verschiedene Ziele und Fragen
unterschiedlich gut geeignet. Multiple Methoden sind von daher mdglich und nétig.

AProvide a coher ent an8chlessfggerndesiDenkentieazurwisof r e as o
senschaftlichen Forschung wie die Anwendung von Methoden und die Generierung von Theorien.

Die logische Argumentation vom empirischen Beleg zur Theorie und umgekehrt muss kohérent,
verstandlich und kritisierbar sein. Letzteres setzt voraus, dass das dfoqgélzise beschrieben

wird und nachvollzogen (auch wiederholt) werden kann.

AReplicate and g e nmiefarh man Einzelbeobacktsigesalégenbinesns fi :
kann, gehort zu den Schliisselfragen wissenschaftlicher Forschung. Von daher musssman
chen, wissenschaftliche Erkenntnisse in anderentiitian und zu anderen Zeiten zu Uberpri-
fen, in Bestehendes zu integrieren bzw. mit anderen Erkenntnissen zu verbinden.

ADisclose research to encour aWwissenghafticheeStidien o n a | sc
leisten nur dann einen Beitrag zur BAaschaft, wenn sie von der sgémschaftlichen Community

Uberpruft und einer detaillierten Kritik unterzogen werden kdnnen. Dies setzt die Verdffentli-

chung wissenschaftlicher Erkenntnisse und eiflalrorative Kultur voraus.

Wendet man diese Prinzipien auf den Bereich Bildung und Erziehung an, so muss Hitjiicksic
werden, dass bei Fragen des Lernens und Lehrens mehr als in vielen anderen Forschungsberei-
chen Verallgemeinerungen von Theorien und eisghien Befunden in hohem Mal3e von Kon-
textfaktoren beeinflusst bzw. eingeschrankt sind. Weitere Besonderheiten sind die hohe Veran-
derungsdynamik, die Situiertheit von Prozessen in Institutionen und Gemeinschaften, die Abhan-
gigkeit von Werten und Normen udée enge Verbindung zur Praxis (National Research Council,
2002, pp.56).

4.3 Wissenschatftliche Prinzipien und DesigBased Research

Fischer et al. (2003) haben analysiert, in welcheisé&/der DBRAnsatz den erdrtezn wissen-
schaftlichen Prinzipien desallonal Research Council (2001, 2002)rgmt. Dabei kommen sie
zu dem Schluss, dass keimkes geforderten Prinzipien Vetzt wird (Fischer et al., 2003, pp. 156
157):

DBR beginnt mit einer gezielten Gestaltungsabsicht bzw. mit einer konkretendérmragsab-

sicht; dazugehorige Forschungsfragamwickeln sich bei der Problemalyse. Letztere nimmt

sowohl Bezug zur theoretischen Basis des jeweiligen Feldes als auch zu konkreten Problemstel-

l ungen in der Bi |l duposgsignificamqd ess t iScdasst @¢filli. DBRr i um A
orientiert sich an theoretischen Gruagen und hat explizit das Ziel, theoretische Entwicklungen
voranzutreiben. Aus DBR konnen bereichsspezifische Theorien ebensdakiesdihe Szenarien

und Methalologien fir den Gestaingsprozess als mogliche Klassen von Theorien resultieren.

Das Kr iLinkfindingstotieoy wi rd al so ebenfalls erf¢llt.
aus dem Bereich Bildung und Erziehung im Feld unter Rickgriff auf vielfaltige Methoden (Feld-
beobachtugen, Interviews, Dokumentationen, Fallstudien, ethnografische Studief,d3tiest
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Untersuchungen emet. HhadsDafso rKrd itkae edn dahePalees-t i gat i c
reichtgelten. Auf der Grundlage itdi@er Zyklen von Design, Implementationdi Analyse wer-

den Theorien entwickelt, deren Koh?aprogidea ei n wi
coherent c ha ifindet aldo ausreichend Beachtgng. Die Starke von Theorien, die

der DBR-Ansatz hervorbringt, liegh ihrer Neuheit, iher Nitzlichkeit und ihrer engen Verbin-

dung zu lokalen und spezifischen Erfahrungen.®ereess der Generalisimg erfolgt Gber The-

orien, die die Erfahrungen fir andere Kontexte nutzbar machen sollen. Auch Replikationen ein-

zelner Studien und der EinsatarnvGestaltundésurgen in moglichst vielen Kontexten sollen

verall gemeinerbare Erkennt ni seplieate amdtgdneralikee n hel f
across studid® , obgleich sicher am schwersten zu erf ¢
Noch ist de DBR-Ansatz (vor allem im deutschsprachigeaum) wenig bekannt und verliei

Allmahlich aber formiert sich eine Community und es wachst die Anzahl der Publikdtionen
sodass d a sisclise iesearch toprofessional scrufiny f ¢ r  -dmsatzkdnBiR-

dernis 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
konstituierenden Merkmalen diedéorschungsrichtung gehdrt. Trotz einiger Zweifel (aufgrund

der vermeintlichen Narrativitdm Forschungsrozess) kommt aber auch diese Autorengruppe,

die an den Prinzipien des NRC mitgearbeitet ha
those doig design studies to incorporate our guiding principles into their enterprises and, indeed,

many already havedA (Shavelson et al., 2003, p .

5. Nachhaltige Innovationen durch DesigrBased Research

DBR1 so meine Schlussfolgerung aus der thiggzhen undraktischen Beschéigung mit die-

sem Thema ist ein Forschungsansatz, der zum einen mehr als andere Ansatze eezrbébn-

schung einen Beitrag zu Innovationen in der Praxis leisten kann, und der zum anderen mehr Chan-
cen hat als bisherige Versuche imtiyer Ansatze, sich in der wissenschaftlichen Landschaft
einen Platz zu erobern.

Warum ist DBR besonders innovationstauglidv®i Griinde sprechen fur ein hohes Innovati-
onspotential wvon DBR f¢r die Bil dungvsghenaxi s: E
Theorie und Praxisfi (Fischer et -AdatzzunNuld03), s o
leusfir Theorieentwickling und wissenschaftlichen Fechritt im Bereich des Lernens und Leh-

rens. Theorie und Praxis werden nicht algegete und sequdatl zu bearbeitende Entitaten
betrachtet, die ohne ABr¢ckenbaufi keeiPnagis Ber ¢ hr u
als potentieller wisenschaftlicher Akt gesehen. Zweitens bringt der prominente Steltedes

Designs im DBRAnNsatz neu€hancen mit sich, die vor allem die Implementation von Theorien

erleichtert, denn: Besser als analytisEnezesse konnen Gestaltungg@sse in der Praxis auf-

decken, wo Annahmen drAussagen zu unpréazise odekdnsistent sind. Die Zielgerichtetheit
beimDesi gn zwingt zur ABodenhaftungid auch bei de
setzung zugutekommt. Und schligéh erfolgt das Design in Abhangigkeit von Kontextfaktoren,

was ebenfalls typische Implementationsprobleme der-Letforschung verhindernilft. Es ist

also vor allem die Integration der Implementation im Gestaltumggd Forschungsprozess, die

Innovationen madglich und wahrscheinlich machen.

Warum kann sich DBR wissenschatftlich etablieréin?die Chance einer wissahaftlichen An-
erkennungsehe ich vor allem drei Argumente: Erstens verfolgt der IABBatz neben Losungen
fur die Praxis expliziuch ein theoretisches Erkeniginteresse. Zweitens zeigt sich der DBR
Ansatz kooperationswillig mit anderen Forschungsansatzen und erweist siclisaanhcluss-

Djie Zeitschrift AEducational R e s eAasatz dineeigames fiteemenheiin J anuar / F
gewidmet (vgl. Kelly, 2003).
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fahig an traditionelle Ridlangen der Lehternforschung. Und drittens kommt beim DB®R-
satz trotz allen praktischen Problemltsewillens die Frage der Wissenschaftlichkeit nicht zu kurz;
leitende wissenschaftliche Prinzipien werden von die&esatz erfiillt.

Al nn o vhagFio o 8 c I diesgFafe stand am Anfang des Beitrags und ich habe versucht

deutlich zu machen, warum in der Tat die Gefahr besteht, dass auch kiinftig die Rolle der Lehr
Lernforschung genig sein kdnnte, wenn es um Inadionen in der Bildung geht. Dass es aber

genau umgekehrt sein sollte, dass also Forschung eine tragende Rolldemiethevanten In-
novationsprozessen spielen sollte, ddchfFogr gi bt
s ¢ h u n g fdeutetdeestes) dass LeRkernforscher wieder Gestaltungskraft und Definitions-

macht im Bildungsgeschehen haben, dass Fragen nach Zielen und Qualitaten vondéeue

nicht allein dem Feld der Politik und der Wirtschaft tiberlassen werden, wie dies heute nur allzu

oftge schi eht . duHFmomr swehtuinggrfi, das bedeutet zweitens
ven Prozessen arbeiten, die frei sind von bildungsfernen Interesseandiers als Unternehmer

und Politiker i infolge ihrer wissenschdithen Freiheit in der Lagsind, allein Ziele von Bil-

dung, Erziehung, Lernen wund L duchfear svoolru nAguiig,e nd az:
bedeutet drittens, dass es leichter mdglich ist, in Investitionen und langeren ZeitrAumen statt in

bloRen Kosten und kurzfristigen Erfolgen denken, dass evolutionare Innovationen auch bei

Ausbleiben rascher Fortschritte im Bildungsalltag weiterverfolgt und auf diesem Wege nachhal-

tige Innovationen realisiert werden.

Al nnovmdFioors chungi d dag®lgtaus dew gbigeneérgument, eine fur

die Wissensgesellschaft zentrale Ressource, namlich did_eefforschung, nicht nur ungenutzt

lassen, sondern lelizh verschwenden. Mit der Aneennung des DBFAnsatz als einen gleich-

wertigen und komplementéar zu anderen Richtungen darllernforschung wirkenden wissen-
schaftlichen Ansatz kommen wir wohl der Zi el set
ranzutreiben.

Literatur
Baumgartner, P. & Payr, S. (1998¢rnen mit Softwardnnsbruck: StudieiVerlag.

Bereiter, C. & Scardamalid. (in press). Learning to work creatively with knowledge. To appear
in E. De Corte, L. Verschaffel, N. Entwistle & J. van Merrienboer (Edssavelling basic
components and dimensions of powerful learning environmeARL| advances in learn-
ing and nstruction sciences.

Bereiter, C. (2002). Design research for sustained innovati@udnitive Studies, Bulletin of the
Japanese Cognitive Science Sogiéty3), 321327.

Brown, A.L. (1992). Transforming schools into communities of thinking and learning about seri-
ous mattersAmerican Psychologistt, 399413.

Cobb, P. (2001). Supporting the improvement of learning and teaching in social and institutional
context. In S.M. @rver & D. Klahr (Eds.)Cognition and instruction: Twentijve years of
progress(pp. 455 478). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Cobb, P., Confrey, J., diSessa, A., Lehrer, R. & Schauble, L. (2003). Designrexysrin edu-
cational research. IBducational Researehn, 32 (1), 913.

Cognition and Technology Group at Vanderbilt. (199He Jasper project: Lessons in curricu-
lum, instruction, assessment, and professional developiiistiale, NJ: Erlbaum.

Coallins, A., Joseph, D. & Bielaczyc, K. (in press). Desigeagsh: Theoretical and methodolog-
ical issues. To appear in J. Campione (BéojJume in honor of Ann Brown.

Cronbach, L.J. (1957Yhe two disciplines of scientific psychology. Aimerican Psghologist
12, 671684.

Cronbach, L.J. (1975Beyond the two disciplines of scientific psychologynerican Psycholo-
gist, 30, 116127.



Seite]| 15

DesignBased Research Collective (2003). Dedigised research: An emerging paradigm for
educational inquiry. Ifeducational Researche82 (1), 58.

Edelson, D.C. (202).Design research: What we learn when we engage in desigheldournal
of the Learning sciences (1), 105112.

Fischer, F., Bouillion, L., Mandl, H. & Gomez, L. (200B)idging theory and practice in learning
environment researdhScientific prirciples in pasteur’s quadrant.liiernational Journal
of Educational Policy, Research & Practjek (1), 147170.

Gomez, L., Fishman, B., & Pea, R. (1998he CoVis Project: Building a large scale science
education testbedh Interactive Learning Envinaments6 (1-2), 5392.

Hauschildt, J. (1997)nnovationsmanagemeritliinchen: Vahlen.

Hohenstein, A. & Wilbers, K. (Hrsg.) (2002l{andbuch ELearning Kéln: Deutscher Wirt-
schaftsdienst.

Kelly, A.E. (2003). Research as designEbfucational Researche82 (1), 34.

McCandliss, B.D., Kalchmann, M. & Bryant, P. (Z)0Design experiments and latabory ap-
proaches to learning: Steps toward collaborative exchangeluodional Researcher32
(1), 1416.

National Research Council (2008cientific inquiryin education Washington, DC: National
Academic Press.

National Research Council (2008cientific research in educatioWashington, DC: National
Academic Press.

ReinmanrRothmeier, G. (2003Pidaktische Innovation durch Blended Learning. Leitlinien an-
hand eines Beispiels aus der HochschBlern: Huber.

ReinmanrRothmeier, G. (in Druck). Gestaltung voALEarningUmgebungen unter emotiona-
len Gesichtspunkten. Erscheint in S. Seufert (Hrggestaltung des HEearning in der
Hochschullehré Eine Betrachtung padagogischer Innovation aus apdtispektivischer
Sicht.Neuwied: Luchterhand.

Shavelson, R.J., Phillips, D.C., Towne, L. & Feuer, M.J. (2008).the science of education
design studiedn Educational ResearcheB2 (1), 2528.

Stark, R. & Mandl, H. (2000) raining in empirical reearch methods: analysis of plems and
intervention from a motivational perspective. In J. Heckhausen (&atiyational psychol-
ogy of human developmepp. 165183. Amsterdam: Eevier.



Seite]| 15

2. Innovationskrise in der Bildungsforschung: Von Interessenkampfen
und ungenutztenChancen einer Hardto-do-Science

Reinmann, G. (2007). Innovationskrise in der Bildungsforschung: Von Interessenkdmpfen und
ungenutzten Chancen einer Haoddo-Science. In G. Reinmann & J. Kahlert (Hrs@&r Nutzen

wird vertagt .... Bildungswissenscharftien Spannungsfeld zwischen wissenschaftlicher Profilbil-
dung und praktischem Mehrwdf. 198220).Lengerich: Pabst.

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

und psychologischen Disziplinen und Fachern eher nach Marktschreierei als nach einem Ziel oder

Fel d, das f¢r die Wissenschaft relevant i st. Ur
tionin, die Ainnovatievei sghpologramaéher &ndvomi
schaftskonzernen insbesondere aus der TechnelagieBeraterbranche tberlasst. Das ist die

eine Seite. Die andere Seite sieht so aus, dass mit schoner Regelmé&Rigkeit auf die Bekanntma-
chung von PISAErgebnissentochschulrankings und anderen Bildungsnachrichten von 6ffent-

lichem Interesse hin die Innovationsschwache der Bildungsforschung angeprangert wird. Welche

Rolle spielt also die Forschung, wenn es um Innovation in der Bildung geht? Sind Innovationen

nun Aufgabe der Forschung oder nicht? Oder allgemeiner gefragt: Welche Aufgaben hat-die Lehr

, Lern- und Bildungsforschurfcgheute in unserer Gesellschaft? Wie ist es um die bisherige Rolle

der Forschung bestellt, wenn es um Bildungsinnovationen geht? Was wallafs WVissen-

schaftler und welche Erwartungen richten sich aus verschiedenen Bereichen der Gesellschaft an

uns?

Im Bereich der Naturund Ingenieurwissenschaften sind derartige Fragen nach dem Innovations-
beitrag der Forschung eher ungewdhnlich: Ganz selisténdlich erwarten wir uns von diesen
Forschungsbereichen Neuerungen, die auch den Alltag erleichtern bzw. konkrete Probleme I6sen
T sei es nun direkt (z. B. durch neue Produkte) oder indirekt durch neue Erkenntnisse, die brauch-
bare Strukturen, Prozesseer Produkte (im weitesten Sinne) moglich machen. Wenn es dagegen
um Bildung geht, ist die Verkniipfung von Erkenntnis und/oder Wahrheit suchender Forschung
einerseits und umsetzbaren Resultaten mit unmittelbarem Nutzen fir die Praxis andererseits in
der Vorstellung sowohl von Wissenschaftlern als auch von Laien entweder weit weniger eng oder
aber ambivalent und abhangig von aktuellen Ereignissen: Zu stark sind Erziehung und Bildung
offenbar eher mit politischen Vorgaben als mit Wissenschaft verbundererig bekannt und
Aufsehen erregend sind padagogigslychologische Befunde, zu heftig sind Kritik und Enttéu-
schung seitens der Lehrenden in Schule, Hochschule und Weiterbildung, wenn man sie nach dem
praktischen Nutzen der Lehtern und Bildungsforschumfragt.

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

eine Innovationskrise in der Bildungsforschung konstatieren. Ich moatsielten, wie man auf

diese Innovationskrise seitens der Wissenschaft reagiert und wie man diese Reaktionen interpre-
tieren kann. Wohl wissend, dass es keine allgemein giltige Lésung fur die Innovationskrise in der
Bildungsforschung gibt, mdchte ich eingsungsorientierten Vorschlagachen, der darauf ab-

zielt, in der Bildungsforschung (als einer Vertreterin der Humad Sozialwissenschaften) von

allen Forschungsrichtungen zu lernen. Dabei habe ich als neuen Akzent vor allem die Entwick-

1 Zur besseren Lesbarkeit verzichte ich in diesem Beitrag auf die explizite Nennung beider Geschlechter. Selbstver-
standlich sind immer auch alle Wissenschaftlerinnen, Expertinnen, Forscherinnen etc. gemeint. Wann immer es geht,
werde ich neutrale Bezeichrgen wie Lehrender, Lernender etc. wahlen.

2Di e hier ver wend e Len uBnedz eBiclhdnuunnggs fAolreshcrhungfi ent spri cht
Bildungsforschung von Terhart (2006. S. 10 Jungsmozes-o al s
sen im weitesten Sinne (Voraussetzungen, Verlaufe, Folgen) auBerhalb und innerhalb padagogischer Institutionen auf
Basis der Theorie und Methodik der verschiedenen Spielarten empirischer wodiblmanwissenschattlicher For-
schungaufmakrand mi kr oskopi scher Ebeneid.

>
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lungsforschung im Bck, wie sie besonders die Ingenieurwissenschaften praktizieren. Diese for-
schungsstrategische Richtung hat namlich in wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzung um
die Bildungsforschung bislang eine nur untergeordnete Rolle gespielt, obschon maersa@-un

derem wegen ihres fir Bildungsfragen so wichtigen WissensdbiafissVerhaltnis unbedingt
beachten und von ihr lernen kdnnte und sollte.

1. Von der Bildungsinnovation zur Innovationskrise in der
Bildungsforschung

1.1 Annaherung an den Begriff der Bildingsinnovation

Innovationen erschépfen sich nicht in Erfindungen. Wenn jemand etwas erfindet, wenn es Anlass
zu ei nem AHe u riavieaanfin dgrilnndvationsfoesohong sagtine Invention

erfolgt ist, dann spricht man noch lange nicht von einer Innovatiam Rasenstil & Wastian,

2001). Diese muss auch genutzt und verbreitet werden, sichtbar etwas verandern und in den Alltag
diffundieren (Hauschildt, 1997Bildungsinnovationen bezeichnen ebenfalls Neuerungen bzw.
umgesetzte Neuerungen beim Lernen und Lehnethdie kdnnen sich auf d@rganisationvon

Bildung, dererinhalte und/odeMethodensowie auf LehLernmedienund Kombinationen des
Genannten beziehen (ReinmaRathmeier, 2003). Entscheidend ist auch hier, dass mit einer Bil-
dungsinnovation ein merkliel Wandel in der Bildungspraxis stattfindet. Vom Ergebnis her han-
delt es sich bei einer Bildungsinnovation auf den ersten Blick umSsr&linnovationdenn
Bildung ist schlieClich kein ADingf, sondern
Hinsehen lassen sich Bildungsinnovationen allerdings auch anderen Innovationsarten zuordnen:
So sind Neuerungen z. B. nur sinnvoll, wenn damit Lehrende, Lernende und deren Handeln er-
reicht und beeinflusst werden; es missen also die imllerimgeschehen alifenden Prozesse
nachhaltig beeinflusst werden, sodass man von @reressinnovatiosprechen kann. Allge-

mein bekannt ist, dass dauerhafte Verdnderungen etwa in Ablaufen und Gewohnheiten wahr-
scheinlicher sind, wenn Strukturen den neuen Prozessen astgepaten; Bildungsinnovationen
sollten also durchaus auch den CharakterStonkturinnovationehaben. Basiert eine Bildungs-
innovation zu einem erheblichen Teil auf neuen Entwicklungen z. B. im Bereich der digitalen
Medien, ist selbst eine Zuordnung Rnoduktinnovatiomicht ausgeschlossen

Von Innovationen im Bereich der Bildung zu sprechen, muss nicht zwingend blo3e Marketing-
grinde haben, wie vor allem von Seiten der Wissenschaft oft vermutet wird. Bildung ist nicht nur
ein individuelles Konzept, smlern auch ein gesellschaftliches Subsystem wie Wirtschaft und
Technik, auf dem Neuerungen mdéglich und nétig sind und deren Umsetzung und Durchsetzung
die Voraussetzung dafir bilden, dass nachhaltig etwas verandert wird. Generelle Begriffe und
Denkanséatzaus der Innovationsforschung lassen sich (s. 0.) durchaus auch im Bereich der Bil-
dung anwenden und eine solche Perspektive kastnmeine icli der Bildungsforschung nicht
schaden. Dass die Nutzung und Verbreitung des Neuen im Alkégp die Diffusion(Rogers,

2003)7 beim Innovationsthema eine zentrale und derzeit viel beachtete Bedeutung hat, ist fur
eine Analyse der Bildungsforschung besonders interessant, denn: Genau hier, also bei der Nut
zung und Verbreitung, haben Konzepte, Strategien, MethodEwearkzeuge fur Lernen, Lehren

und Bildung seit jeher Schwierigkeiten, was unter Stichworten wie ThBomds, Transfer

oder Implementationsproblem seit Jahrzehnten diskutiert wird. Ich werde diese Diskussion im
Folgenden aus der Innovationsperspekbeg&rachten und als Innovationskrise bezeichnen und
damit einen etwas anderen Akzent setzen.

1.2 Innovationskrise infolge verschiedener Referenzsysteme?

In einer wissenschaftsglaubigen Gesellschaft und einer Zeit wie der unsrigen sind es allem voran
Wisserschaft und Forschung, von denen wir uns Neues, also Erfindungen und Entdeckungen er-
hoffen. Und wir gehen ganz selbstverstéandlich davon aus, dass das oderEzefundene auch

wahr und nicht etwa falsch ist. Ob die Erkenntnisse der Forschung dann audawggen, ein
praktisches Problem zu l6sen, entscheiden Menschen in ihrem Alltag: Hier ist es letztlich weniger

3 Dies ist z. B. beim Thema-Eearning gehauft der Fall.

e
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wichtig, was wahr oder falsch ist; vielmehr kommt es darauf an, was brauchbar und was nicht
oder weniger brauchbar ist. Wissenschaft und Peinis zwei voneinander getrennte Referenz-
systeme mit unterschiedlichen Bewertungskriterien (Kahlert, 2005). Sie stehen in einem Span-
nungsverhaltnis und dieses in Fragen des Lernens, Lehrens und der Bildung besonders stark
ausgepragt: Wie zwei Frontereken sie sich mitunter starr, vor allem aber verstandnislos gegen-
Uber und beschworen die unterschiedlichsten Konflikte hervor. Keine Fronten, sondern komple-
mentéare und inharente Komponenten dagegen bilden im Innovationsbegriff die Invention einer-
seits unddie Implementation und Diffusion andererseits, obschon sie sich den beiden Referenz-
systemen AWahrheit suchende Wi ssenschaftfi und |,
ordnen lassen. Sind Innovationskrisen also gewissermafen angelegt und unvePrikidtiase

Frage zu beantworten, muss man sich beide Referenzsysteme etwas genauer ansehen (vgl. auch
Kahlert, 2005 sowie Kahlert, in diesem Band).

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

tific Communitysprechen. Eine Scientific Communityauch die im Bereich Lernen, Lehren und
BildungT ist in gewisser Hinsicht eine relativ geschlossene Gruppe: Sie unterliegt einem expli-
ziten Regelwerk, es gibt erhebliche Zugangsbarrieren und ihre Mitglieder identifizietein

aller Regel hochgradig mit ihr. Demgegeniber zeigt sich die RriaxiBereich Lernen, Lehren,
Bildungi bezogen auf ihre Akteure in verschiedeReaxisgemeinschafteDiese sind vielfaltig

und heterogen, allein schon deshalb, weil wir sie @tititionen wie Schule, Hochschule, Non
Profit-Organisationen und betrieblicher Weiterbildung wie auch in informellen Kontexten finden.
Ihre Regeln sind eher implizit und offen fir situative Modifikationen.

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

im wortlichen und Ubertragenen Sinne abkauft, unterligghdenzielll einemrealen Marktge-
schehenDamit meine icicht das enge betriebswirtschaftliche Marktverstandnis, sondern das
okonomische Prinzip, demzufolge sich durchsetzt, was bei der Zielerreichung Ressourcen schont
oder den meisten Nutzen stiftet. Auch im Bildungsalltag haben Qualitat, Nutzen und Nachfrage
eineunmittelbar regulierende Kraft auf das, was z. B. an neuen Ideen oder Materialien entwickelt
und angeboten wird. Dass es in diesem 6konomischen Spiel auch irrationale Momente gibt, lasse
ich an der Stelle aul3en vor, denn wichtiger ist mir im Moment dearklittied zur Wissenschaft:
Wissenschaft namlich agiert allenfalls auf eirfiktiven Markt(Kahlert, 2005): Es sind die von

der Scientific Community selbst festgesetzten Normen und Kriterien, die z. B. die Vergabe von
Aufmerksamkeit (Franck, 1998) wie auebn Forschungsgeldern lenken. Ein Nutzen fiir Dritte
spielt, wenn Uberhaupt, allenfalls mittelbar eine Rolle, falls dieser in den Kriterienkatalog aufge-

nommen wird. Eine R¢ckmeldung vom AEndkundeni
siegibt,istfagl i ch, was beim AProduzentenfi wissenschai
B. der Praktiker in Schule, Hochschule oder Weiterbildung mit hoch geférderten Forschungser-

gebni ssen nichts anfangen, wird dem wizder spens

praktizistische Haltung attestiert, nicht aber Qualitat und Nutzen der Ergebnisse hinitezfragt
Mechanismus, der in anderen Kontexten undenkbar ware: Man stelle sich nur einmal vor, ein
Automobilkonzern wirde ein Auto bauen, das neueste wissdtistieaErkenntnisse beriick-
sichtigt, sich auf der Stral3e aber als weitgehend fahruntauglich entpuppt. Wer dann auch noch
auf die Idee k&dme, das Problem durch Fortbildung, Training und Werbung zu lI6sen, um den Kun-
den trotzdem zum Kauf zu bewegen, wiirde kadhaus jedem Konzern fliegen.

Bezogen auf ihiWertesysterzeigt sich die Scientific Community bei genauerem Hinsehen als

weniger geschlossen als es auf den ersten Blick erscheinen mag: Gerade in-déeetretund
Bildungsforschung gibt es (an sich)rgkeichsweise viele verschiedene Forschungstraditionen,
Forschungsziele und Forschungsmethoden: Da konkurriert vor allem die geisteswissenschaftliche

mit der sozialwissenschaftlichénsprich empirischen Tradition (Burkhardt & Schoenfeld,

2003), Reflexios und Entwicklungsziele stehen neben Handlungszielen (Reeves, 2000), und das
Methodenarsenal umfasst laband feldexperimentelle, statistische, phdnomenologische, her-
meneutische und historische Methoden (u. a.) gleichermalRen. Ohne an der StellaiiraiDet

gehen, | 2sst sich feststellen, dass in dieser v
tesysteme aufeinander treffen: Das eine, stark etablierte, Wertesystem sieht Wissenschaft und
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Forschung im Auftrag der reinen Erkenntnis (was sich desten Teil von Innovation, der In-
vention zuordnen lasst). Das andere, in der Regel schwachere, Wertesystem proklamiert den Nut-
zen als Ziel von Wissenschaft und Forschung (was sich dem zweiten Teil von Innovation, der
Implementation und Diffusion zuordnéisst). Im Rahmen der Lehtern und Bildungspraxis

sollte mani wenn man auch hier eine Gegenuberstellung sueher von einerBedarfssystem
sprechen, das normative und operative, klare und vage, faktische und antizipierte Bedarfe etc.
umfasst: Trotadieser Vielfalt eint die Praxis das Bestreben, Probleme zu I6sen, den Alltag zu
Uberstehen und dafir sinnvolle Mal3Bnahmen zu erhalten. Zwar trifft man auch hier bisweilen auf
zwei AlLagerfAn: namlich diejenigen, tigegnn&chgrmas Al
(Stabilisierer), und diejenigen, die Reformen, also das Neue, anstof3en wollen (Destabilisierer).
Der Wunsch nach unmittelbarem Nutzen ist jedoch meist erheblich grofer als der nach kreativer
Storung.

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

Tab. 1: Gegeniiberstellung: Wissenscharaxis
Wissenschaft(\Wahrheit als MaRstab) Praxis (Brauchbarkeit als Mal3stab)

Scientific Community Praxisgemeinschaften

Relativ geschlossene Gruppe mit explizitem R Relativ vielfaltige und heterogene Gruppen mit i
gelwerk, Zugangsbarrieren und hoher Identifik pliziten Regeln und Offenheit fiir situative Anfor:
tion derungen

Fiktives Marktgeschehen Reales Marktgeschehen

Selbst gesetzte Normen und Kriterien handlun Nutzen oder Ressourcenverbrauch handlungsle
|l eitend; kein Kontakttend; Entscheidung du

Wertesystem Bedarfssystem

Reine Erkenntnis versus Nutzals Streitpunkt  Praktische Problemlésung versus Reformen (St
von Wissenschaft und Forschung rung) als potenzieller Streitpunkt

A stark ausgepragter Dissens A schwach ausgepragter Dissens

Die obige Gegenuiberstellung kénnte einen zu der Folgerung verleiten, die Innovationskrise in der
Bildung sei alleiri oder doch vor allerh durch das schwierige Verhaltnis zwischen Wissenschaft
und Praxis verursacht. Das mag zwar in dieser Formulierurohpaus stimmen, aber darf man

bei dieser Feststellung stehen bleiben? Muss man nicht fragen, wie es Gberhaupt zu dem schwie-
rigen Verhaltnis kommt? Es kann ja wohl kaum sein, dass wir diese Feststellung als Pramisse
werten, ohne sie zu hinterfragiender wrd genau das vielleicht doch (vor allem derzeit) ernsthaft

in Erwagung gezogen? Mich interessieren in diesem Beitrag die Innovationsbremsen, die von der
Forschung selbsterursacht werden, denn ich meine, dass diese letztlich\enantwortlich fur

das rach wie vor ungeldste Wissensch&@taxisProblem sind. Ein erster Einstieg in die Analyse
dieser Innovationsbremsen kann die Frage sein, vor welchen faktischen und vermeintlichen Ent-
scheidungen und Konflikteder einzelne Wissenschatftierder Scientit Community bzw. im

fiktiven Marktgeschehen der Wissenschatt steht.

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

Lehr-, Lern und Bildungsforscher von heute sehen sich haufig unter Druck (ableK, 2005):

Die Scientific Community fordert aktuell vor allem empirische Forschung, wobei die experimen-
telle und quantitative Forschung das Empirieverstandnis pragen. Man fordert Standards in Anleh-
nung an die Naturwissenschaften, und das zeigt sidh, dée die wissenschaftliche Leistungs-
fahigkeit erziehungswissenschatftlicher, padagogischer oder padagpsgystidogischer Fach-
bereiche in Evaluationsverfahren bewertet wird. Es zeigt sich auch bei der Ressourcenzuteilung
und bei der ForschungsfordegunDabei ist natirlicmicht die Bewertung wissenschatftlicher
Leistung an sich das Problem. Problematisch sind vielmehr die derzeit vorherrschenden Kriterien,
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welche die traditionell heterogenen und facettenreichen Ziele und Methoden det eatiund
Bildungsforschung (s. 0.) praktisch kaum zur Kenntnis nehmen und alle Forschungsbemiihungen
UbereinenKamm scheren. Das geht soweit, dass eine grof3e und anerkannte Wochenzeitung wie

die Zeitdi e gesamte deutsche Er zi eh uenngsscwiasfste ni scchhiia fb
zeichnet. Dies ist kein spezifisch deutsches Phdnomen, wie man vielleicht vermuten kdnnte: Seit
2002 tobt in den USA in der Community der Aedu
nanz vor allem der experimentellen Forschung (vgicliér, 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 allemalsehr wirksam sogar. Die Akteure (Anbieter und Kundemjiesem

fiktiven Markt sind nicht die Lehrenden und Lernenden in der Bildungspraxis oder andere Prak-
tiker, sondern die Mitglieder der Scientific Community selbst, ergénzt durch Personen aus Be-
hdrden und Institutionen, die bei der Vergabe von Aufmerksér(ikoer Vortrage auf Tagungen,
Beitrage in einflussreichen Publikationsorganen etc.) und materiellen Ressourcen (Berufungen,
Ausstattung, Leistungszulagen, Drittmittel) mitbestimmen und die Marktmechanismen (mit)re-
guliereni wenn man einmal in diesem Bibleiben méchte. Wer in diesen Markt eintreten und
sich behaupten will, muss die dort herrschenden impliziten und expliziten Regeln Gibernehmen,
und die stammen aktuell vor allem aus dem Reich der Naturwissenschaften (bzw. daraus, wie
Padagogen und Psychgken die Naturwissenschaften sehen). Die viel gepriesene und prinzipielle
Freiheit der Forschung erfahrt dadurch nicht unerhebliche Einschrankungen: Wer sich als Wis-
senschatftler nicht nur der bzw. dieser Wissenschaft, soadehder Bildungspraxis verpflichtet
fehl t, geht kaum konform mi't den aktuell en AMar
leni logischerweisé den Anspruch, dass man ihnen hilft, ihnre Probleme zu l6sen, und das sind
Probleme vor Ort, bei denen lokaled personale Handlungsbedingungen bericksichtigt werden
muissen; Menschen in der Praxis fordern ein, dass man mit ihnen kommuniziert und zusammen-
arbeitet; sie wollen Anregungen und Empfehlungen fir die Praxis, auch wenn diese noch keinen
unumstoBlichen Wkungsnachweis erbracht haben (Kahlert, 2005). Mit den Anspriichen der Sci-
entific Community ist all dies definitiv nicht vereinbar.

Wohin also steckt ein Wissenschaftler, der Karriere machen méchte, seine Zeit und Energie? Es
liegt auf der Hand, dass eesn das System investiert, in dem er weiterkommen will, und das ist
selbstverstandlich die Scientific Community. Mancher Wissenschatftler trifft diese Entscheidung
bewusst, wohl wissend was er da tut. Oft genug aber funktioniert der Markt subtiler, n#atich

die Sozialisation in der Gemeinschaft: Bestimmte Werte und Auffassungen von Realitat, Erkennt-
nis und Methodik werden dann systematisch tradiert, sodass die oben genannte Entscheidung hin-
fallig wird, weil der Nutzeri und damit auch der zweite inhaterBestandteil von Innovationen,
namlich die Umsetzung und Verbreituhgar nicht als Aufgabe von Wissenschaft in Erwagung
gezogen wird. Badley (2003) nennt dies treffend eine epistemologische und ontologische Apart-
heit, und wer mdchte sich schon freivglin eine Minderheit begeben, die in Bezug auf Aner-
kennung und Erfolg héchst risikobehaftet ist?

2.2 Normative Entscheidungen in der Community

Haben die Praktiker, die als AStakeholder des I
gebnis von Forschungrgordern, keinen Part im wissenschaftlichen Marktgeschehen, kénnen sie

es natirlich auch nicht mitbestimmen und haben keine marktregulierende Kraft. Unter diesen
Umstanden sollte sich so ware zu folgerii eine Diskussion Uber die Innovationskrise in der
Bildungsforschung ertibrigen, weil es aus dieser Perspektive keine gibt. Wie Euler (in diesem

Band) ausfiihrt, ist es eine normative Entscheidung, was man unter das Dach der Wissenschaft
subsumiert und was nicht, ob und in welchem Mal3e der Nutzen bzwegeBadungsinnova-

tionen Uberhaupt eine Rolle spielen dirfen, wenn Wissenschaft betrieben wird. Aber: Ist es wirk-

lich so einfach, dass sich Wissenschatft im Allgemeinen und,Usdmn und Bildungsforschung

im Besonderen mit sich selbst begniigen kann? KehriWissenschaft heute tatsachlich noch als

4DIE ZEIT, 23.03.2005 Nr. 13.
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geschlossenes System weiterentwickeln, ohne sich um einen angemessenen Umgang mit den Nut-
zenerwartungen aus seinem Umfeld zu bemiihen? Ich meine nicht.

Zum einen sind Nutzen und Nutzlichkeit in der Wissenscihaftsie durchaus nicht unbekannt

und gut begriindbar: Der Pragmatismus etweerbunden mit Namen wie James, Dewey und
Rorty i macht den Nutzen schon fast seit einem Jahrhundert zum wichtigsten Kriterium fr wis-
senschaftliches Handeln. Resonanz findet digipatische Grundauffassung aktuell (wieder) in

der internationalen Diskussion (vgl. Kahlert, 2007). Hier wird z. B. die Moglichkeit erortert, dass
der Pragmatismus fir die Lehtern und Bildungsforschung eine Perspektive bietet, die dabei
hilft, Dualismen aufzulésen, an denen man sich gerade in de, Leln und Bildungsforschung

gerne entlang hangelt (Badley, 2003): etwa die Gegeniiberstellung von Objektivismus und Kon-
struktivismus oder die von Entdeckung und Erfindung als wissenschaftliche Erkeinialis-

men dieser Art lassen sich angesichts wachsender Komplexitat und Unsicherheit gesellschaftli-
cher Realitat durchaus in Frage stellen und mit Skepsis gegeniber zweifelsfreien Gewissheiten
verknipfen. Zum anderen werden die Stimmen vor allem auBdli¢ik, aber auch aus anderen
gesellschaftlichen Bereichen lauter, die explizit einen Mehrwert der,lednn und Bildungs-
forschung fur die Praxis einfordefrwenn auch, wie so oft, vor allem im Reflex auf nationale
Blamagen wie PISA oder diverse BiltysRankings. Wissenschatftler sollteso kann man dann

leseni zentrale Fragen der Zeit erkennen und naturlich auch Antworten liefern oder zumindest
an diesen aktiv mitarbeit&nsie seien durchaus zu einem innovativen Handeln verpflichtet, das
der Gesdschaft dient, und es sei vonnoten, diese Innovationen den Praktikern zu kommunizieren,
die diese schlieRlich nachhaltig verwirklichen sdllen

Die Situation fur den einzelnen Wissenschaftler kann einigermaf3en schizophren werden, vor al-
lem dann, wenn z. Beitens der Politik lauthals innovationsfreundliche Bildungsforschung ver-
langt wird (s. 0.), im Rahmen staatlicher FordermafRnahmen aber keinerlei Mechanismen einge-
baut sind, die dafiir sorgen kénnten, dass dazu geeignete Forschungszwestratagien Gér-

haupt eine Chance haBen Denn di e Pol itik als weiterer ASt a
merhin ein Mitspieler im fiktiven Wissenschaftsmarkt, aber leider nur ein temporarer und peri-
pherer, der zum Kern der letzten Entscheidungen selten vorzudvexgeag. Bleibt fir den Ein-

zelnen noch die Frage nach der (einsamen) ethischen Verpflichtung, als Forscher einen Beitrag
zur Verbesserung der Bildungspraxis zu leisten (Hostetler, 200&)h unter widrigen Umstén-

den. Solche Wertaind Normenfragen |6serebLehr, Lern- und Bildungsforschern in der Regel
Nervositat und Abwehr aus. Und bis zu einem gewissen Grad ist das auch sinnvoll: Es war im-
merhin eine Errungenschaft zu Beginn des 20. Jahrhunderts - WedtBlormenfragen aus Wis-
senschaft und Forschungszugliedern, sich damit die bereits erwahnte Freiheit der Forschung

zu erkdmpfen (die aber, wie gesagt, wissenschaftsintern ebenfalls bedroht werden kann) und ge-
rade dadurch auch Innovationspotenzial zu entfalten. Doch normative Entscheidungen dieser Art,
Verantwortung fur praktische Belange aus dem wissenschaftlichen ahklandlungsraum zu
verbannen oder aber zu integrieren, siicht fur alle Zeiten und in allen Domanen wahr oder
falsch; vielmehr bedurfen sie immer wieder erneut der gewissenhaisfaAdiung.

5So z. B. der im Bundesbildungsministerium tatige Hans Konrad Koch auf einer Tagung im Jahr 2006; Vortrag ver-
fugbar unterhttp://dgfe.pleurone.de/zeitschrift/heft33/beitrag2.pdf

6 Formuliert etwa von der Schweizer Geberttiftung ebenfalls im Jahre 2006; Bericht verfugbar unter:
http://www.grstiftung.ch/documents/ZwischBerWuOe.pdf

7 So verweisen z. B. Briiggemann und Bromme (2006) ausdricklich darauf, dass Anwendungsforschung, bei der
nicht ein Erkenntnisinteresse, sondern die prakéiseroblemlésung im Vordergrund statithtim Fokus des For-
derhandelns der Deutschen Forschungsgemeinschait simderhin dem gréf3ten Geldgeber in Deutschland in Sa-
chen Forschung.
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3. Die Naturwissenschatft als Vorbild?
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 eigentlich sei,fumtbt sich dabei schnell in einer Diskussion
wieder, aus der sich alle NicWifissenschaftler alsbald verabschieden. Einfach und verbliffend
eindeutig ist dd wie Hug, Friesen und Rourke (in diesem Band) zeigeer englische Sprach-

gebrauch: iDeansc eWo rbte dlesuct et wenn es keine andere
automatisch ANaturwissenschaftfi und signalisie
schaften dar¢ber, was als wissenschaftcl-ich gelt
e nces fi, -natumvissenschaftichen Zweigen der Forschung zumindest die Position als

Asoft sciencesin zubilligen zu k°nnen. -Dieser K

Lern- und Bildungsforschung (wie bereits erwahnt) eine aktuelle Bzidaiese zeigt sich in der
derzeitigen Forderung nach Empirie in einem engen Sinne, ndmlich nach Empirie im naturwis-
senschaftlichen, und danitdealerweisé experimentellen Sinne: In den USA ist man in diesem
Zusammenhang besonders radikal und verardeeWissenschaft schlichtweg auf politischem
Wege, die Experimentalforschung schrittweise von 5% auf 75% anzuheben.

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

den Spiel nun umgedreht: Er bezeichnet dig-Lélerrund Bi |l dungsf oto-schung a
Do-Sci enceh, deren Herausforderungen und Schwier
al s oHaSscyi encesfi erscheinen | assen. Urets- das hat
tenshabe der Kontext einegnormen Einfluss auf die LehiLern 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 fuhre dazu, dass Forschungsergeb-

nise nie in der Form verallgemeinerbar sind, wie dies in den Naturwissenschaften an der Tages-
ordnung istZweitensseien in der Lehr Lern- und Bildungsforschung Interaktionen allgegen-

wartig und die intervenierenden Variablen so zahlreich, dass deren kienepie¢rimentelle Er-

forschung unmoglich ist (siehe auch Kiel, in diesem Babdjtens hatten Erkenntnisse in der

Lehr-, Lern- und Bildungsforschung eine geringe Halbwertszeit: Sie veralten rasch, weil sich die
Bedingungen, unter denen Menschen aufwagHseen und lernen, bestandig wandeln und mit

ihnen auch die Einflisse darauf, welche Methoden (und Medien) in welcher Weise Effekte her-
vorruferf. Mit diesen Griinden fir die Charakterisierung der +dtarn und Bildungsforschung

ist auch eine Absage amedDominanz der am naturwissenschatftlichen ldeal orientierten For-

schung verbunden, was allerdings keineswegs eine neue oder uberraschende Absage ist: Bereits

in den 1950er Jahren stellte Cronbach (1957) fest, dass weder Korrelationsstudien noch experi-
mentdle Studien, also die beiden Saulen der naturwissenschaftlich gepragtehekefor-

schung, brauchbare Resultate fur die Bildungspraxis vorzuweisen haben. Die wichtigsten Griinde,

die dafiir ausgemacht werden, haben sich in den letzten Jahrzehnten ehege&adiyt und

stehen auch bei Berliners Argumentation Pate (z. B. Cronbach, 1975; Schulmeister, 1978; Riippell

& Rudinger, 1979; Bereiter, 2002; Schulmeister, 1997):

(a) Interventionen, die in der Experimentalforschung zu VariaBlets werden, interagieren mit
individuellen Besonderheiten von Lehrenden und Lernenden, was eindeutige Zuordnungen
von Ursache und Wirkung unméglich macht.

(b) Bemuhungen um Differenzierung und Kontrolle im methodischen Design, um auf diesem
Wege zu besser verallgemeinerbaren Aussagkommen, fihren zu artifiziellen Umgebun-
gen, 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 (langfristiggdremergenten) Lefn
und Bildungsprozessen schlichtweg unbertcksichtigt bleiben.

8 Was aber im Umkehrschluss nicht so interpretiert werden darf, desmedei Konstanten gibt; es durfte aller-
dings so sein, dass diese spezifischer und weniger haltbar sind als man es sich von einer naturwissenschatftlichen
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 erzielen; dienigen
signifikanten Ergebnisse widersprechen sich gegenseitig.

(e) Unwin und Fahrner (in diesem Band) weisen schlief3lich zusatzlich darauf hin, dass man Lern
und Bildungsprozesse mit einfachen, also lirsatigen mathematischen Modellen (und die
liegen derstatistischen 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-
schung

Aus dem oben EGnannten ist zu folgern, dass die am naturwissenschaftlichen ldeal orientierte
Lehr-,Lemund Bil dungsforschung zwar ein, wi e es

pot hesenfi (Schul mei ster, 1997, S. 38fiurdie aber

Bildungspraxis ist. Nun ist es keineswegs so, dass die, dieses Ideal propagierende, Scientific Com-
munity die offenkundige Innovationskrise komplett ignorieren wirde (zu laut wird die bereits
genannte Forderung nach dem gesellschaftlichen Mehvewerllem auch staatlich finanzierter
Forschung; s. 0.). Es gibt inzwischen eine ganze Reihe von Reaktionen darauf und diese gehen

Scl
[

vor allem in zwei Richtungen: in Richtung Ameh

wobei letzteres Gefahr lauft, imsteres einverleibt zu werden. Beides mdchte ich im Folgenden
etwas genauer erlautern.

So sehen die Vertreter der Experimentalforschung die Hauptursache fir die Innovationskrise da-
rin, dass die Standards der LeHrernr und Bildungsforschun@ gemessen amaturwissen-
schaftlichen Experimerit zu wenig streng sind oder zu wenig angewandt werden. Auf diesem
Wege konnten keine neuen, replizierbaren und verallgemeinerbaren Erkenntnisse resultieren; die
Frage nach deren Anwendung auf die Praxis ertbrige sieh swithen Umstanden. Verknipft

wird dieses Argument mit der Position, dass akkumulierte Erkenntnisse, wenn diese dank expe-
rimenteller Grundlagenforschung erlangt werden, direkt in die Praxis Ubertragen werden kdnnten
(vgl. Fischer, et al., 2005). Nach d&r Auffassung sind nicht das naturwissenschaftliche For-
schungsverstandnis und die dazugehorige Methodik die Ursache fiir die Innovationskrise, sondern
es ist deren mangelnde Umsetzung,idicht nur, aber auchvon den oben skizzierten unfahi-

gen und unwligen Praktikern mit zu verantworten &eBezeichnend ist in diesem Zusammen-
hang das Aufstreben der neurowissenschaftlich orientierten Bildungsforschung, bei der die Hirn-
forschung zur neuen Leitdisziplin und die Neurodidaktik zum serids wirkenden ¢tsjisechen

wird (vgl. Stern, Grabner & Schumacher, 2005): Indem man den Forschungsgegenstand bei dieser
Richtung kurzerhand tatsachlich auf naturwissenschaftlich analysierbare Phdnomene reduziert,
kommt man dem selbst gesetzten wissenschaftlichen |dealictatbesonders nahe. Dass man
dabei zum einen mitnichten Erklarungen, sondern allenfalls Beschreibungen (z. B. mithilfe bild-
gebender Verfahren) produziert und zum anderen biologische, aber leider keine padagogischen
Erkenntnisse liefert, scheint dabee dhnhanger der neuen Forschungsrichtung nicht zu stéren.

Im Gegenteil: Ganz ungeniert leitet man aus neurowissenschaftlichen Versuchen padagogische
Prognosen mit einer Gewissheit ab, die ein Bildungsforscher aul3erhalb dieser Zunft niemals wa-
gen wuirde. Tradem werden derzeit viele frei werdende Professuren und Lehrstihle aus dem
weiten Feld von Lernen, Lehren und Bildung in diese Forschungsrichtung umgetfidmet

Andere Bildungsforscher dagegen schlagen eine (zunéchst) entgegengesetzte Richtung ein und
mache die Art genau dieser Form von Grundlagenforschung fir die Innovationskrise verant-
wortlich: Gefordert wird statt dessen eine

9 Eine vergleichbare Argumentation findet sich tbrigens bei der so genanntenguagsforschung gegeniber der
medizinischen Forschung (vgl. z. B. Hey & MaschewSlchneider, 2006).

10 Djese Tendenz in der LehiLern und Bildungsforschung hat ein analoges Vorbild in der Sportwissenschaft. Be-
reits vor 15 Jahren wurde hier beobactdats ebenfalls aus Ehrfurcht und mit Hoffnung auf mehr Erfolg naturwis-
senschaftliche Facher wie Biomechanik, Sportmedizin und Trainingswissenschaft padagogische und soziologische
Fachrichtungen verdréngten (Bette, 1992). Ob dies der richtige Weg waheuwitelin der Sportwissenschaft verhal-

ten, aber immerhin bezweifelt.

An
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1997; vgl. auch Euler sowie Stark, Mandl & Hermann, in diesem Band), die deméumgsbe-

zug in die Forschungslogik integrieren soll. Letztere bleibt allerdimgs € di e Bezei chnung
inspiredbasicr e searchin berédoshdeuéedéechdemcBGtauben ver
encefi den naturwissenschaftlich begr¢gndeten G
Stellung nimmt in diesem Zusammenhang der AnsatDésignBased Researc{DBR) en

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

die Rubrik der gerade genannten anwendungsorientierten Grundlagenforschung eingruppiert und

damit mehr oder weniger implizit in die erste Argumentation eingabéthdererseits wird mit

DBR durchaus eine neue Denkrichtung verbunden, die den letztlich doch naturwissenschatftlich
inspirierten Pfad verlasst. Was steckt dahinter?

DBR lasst sichichtaus einer wie auch immer gearteten Methodologie heraus definiegken; v

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

(Bereiter, 2002; Edelson, 2002; Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble, 2003; Design Based
Research Collective, 2003; Barab & Squire, 2004; Cocciolo, 20@R. ist eher eirRahmenan-

satz(Reeves, 2000) als eine einheitliche Forschungsrichtung. So gibt es innerhalb der DBR eine
entwicklungspsychologische Richtung (z. B. Brown & Campione, 1998), eine kognitionspsycho-

logische Richtung (z. B. CTGV, 1997), eindtkugpsychologische Richtung (z. B. Cole, 1996)

und Kombinationen davon (vgl. Bell, 2004). Entsprechend kann sie sowohl in Richtung Grund-
lagenforschung als auch in Richtung angewandte Forschung oder Evaluationsforschung gehen,

sie kann aber auch deskriptiarrativ sein. Nicht die Methoden an sich sind kennzeichnend, son-

dern derennterventionsorientierteEinsatz und die dabei realisierte iterative Vorgehensweise:
Entwicklung und Forschung finden in kontinuierlichen Zyklen von Gestaltung, Durchfiihrung,

Analyse und RéDesign statt; Invention, Analyse und Revision wechseln also einander ab. Zwar

ist der Denkansatz selbst nicht neu: Schon in den 1970er Jahren haben z. B. Cronbach (1975) und

Gl aser (1976) von AVer2nder un g sgesprgceen undveacht e n i ur
einer Verkniipfung von Programmentwicklung und Theorieentwicklung verlangt. DBR gilt heute

trotzdem als eine junge Bewegung, bei der sich aktuell in dichten Abstanden euphorischer Beifall

und kritischen Attacken (Shavelson, Phillps, Tew& Feuer, 2003; Kelly, 2004; Levin &
OEDonnel |, 1999) abwechselbzepMiut | & eneethdtoronde Ao w|
| ogi zedA werden zwei ( an g e-Ankatzeslkrtisiert @eade,2004),i sc he F
das heil3t: Trotz aller theoreti'em  Be m¢hungen (di e DBR von Ans?2tze
anderen, vor allemein qualitativ orientierten Ansatzen unterscheidet) seien Arbeiten aus dem

Kreis der DBR noch zu wenig theoretisch fundiert. Daflir stehe man vor einem Overkill an Daten,

weil ohne konzeptionelle Grundlage zu viele und zu viele unbrauchbare Daten gesammelt wiir-

den. Weiterhin wird der Mangel an konsensfahigen Standards kritisiert und (wie zu erwarten)

grof3e Skepsis in punkto Messvaliditat und Verallgemeinerbarkeit der Ergebedsgted (Ho-

adley, 2004).

Die weit verbreitete Einordnung des DBRnsat zes in die Kategorie Aa
Grundl agenforschungfi und die hier nur knapp ger
nity zeugen aus meiner Sicht von der Hoffnung, diemen von Forschung doch wieder domes-

tizieren zu kénnen, und zwar Uber die Einhaltung klassischer, aus der Experimentalforschung
stammender Kriterien. Die im DBRnsatz angelegte Neuorientierung an der Entwicklungsfor-

schung, wie sie auch in den Ingenieuseisschaften praktiziert wird, bleibt bei dieser Form der

Rezeption und Verbreitung von DBR weitgehend auf3en vor. Neuen und gegeniber den Natur-
wissenschaften selbstbewusst vertretenen BewertungsQualitatskriterien von Wissenschaft

und Forschung wird dhait wirkungsvoll aus dem Weg gegangen. Erklaren lasst sich das nur tber

die oben herangezogene Analogie zum 6konomischen Marktgeschehen: Der aufstrebende Kon-
kurrent wird kurzerhand aufgekaiifiGoogle lasst griif3en.
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4. Wie eine Hardto-Do-Science vorallen Wissenschaften lernen kdnnte
4.1 Das Potenzial der Entwicklungsforschung fir die Bildung

DBR T so meine Einschatzurighat der Leht; Lernt und Bildungsforschung das Tor zu eine

Denk und Handlungsrichtung gedffnet, die man knappArint wi ckl ungsf or schungi
der Akker, 1999) bezeichnen kann. Mit der Vorstellung von einer Entwicklungsforschung auf

dem Sektor von Lernen, Lehren und Bildung tun sich viele Wissenschaftler interessanterweise

extrem schwer, obschon es auch hieeein Agr oCen Bruder A gibt, der o
(also dem Vorbild der heutigen Lehtern und Bildungsforschung) durchaus das Wasser rei-

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

mer, 2006) Uberfligelh Deutschland das Investitionsvolumen in den Ingenieurwissenschaften

sogar das in der Medizin. Wenn beispiel sweise \
neue Fordesummen aufgelegt werden, sind meist die Ingenieurwissenschaften (einschlie3lich

der Informatik) angesproch&nUnd was zeichnet die Ingenieurwissenschaften aus? Wahrend die
Naturwi ssenschaften danach trachten zu versteh
Il ngeni eur wi ssenschaften her andwasmdnbeirdgemkann, Awi e di
damit sie besser funkti oni er itzigedelien sehrkigfaclbkt & Sc
und plakativé Charakterisierung bringt auf den Punkt, dass man in den Ingenieurwissenschaften

weder Scheu vor der Kategorie des Mutz noch ein grundsétzliches Rechtfertigungsproblem

gegenuber den Standards der naturwissenschaftlichen Forschung hat (wie dies be\msB&R

trotz der Offnung hin zur Entwicklungsforschung zu beobachten ist). Mit groRer Selbstverstand-

lichkeit fihlen sith T zumindest deutschie Ingenieurwissenschatftler auch fur die aus der For-

schung resultierenden Produkte und deren Markteintritt verantwortlich. Es gehort zum Selbstver-
stéandnis der Ingenieurwissenschaften, den Innovationsprozess durch wissenschaftliche For-
schung zu optimieren. Trotzdem (oder vielleicht gerade deshalb?) kann man den Ingenieurwis-
senschaften sichaichtvorwerfen, dass sie mit ihrer Form von Entwicklungsforschung nur einen
praktischen Nutzen stiften, aber keine neuen, wissenschaftlich releviarkenntnisse zu Tage

férdern.

Intern allerdings kann mdnwenn auch weniger ausgepragt als in der {.&lern- und Bildungs-
forschung und von der Offentlichkeit kaum wahrgenomiinebenfalls Diskussionen beobach-

ten, die das traditionell gute Verhaltmaischen Wahrheit und Nutzen in den Ingenieurwissen-
schaften ein wenig ins Wanken bringen: Inhaltlich nahezu parallel zum Streit in der Bildungsfor-
schung dringen z. B. auch in diirtschaftsinformatikorderungen aus den USA in die hiesige
Forschungsland$aft, die darauf hinauslaufen, quantitativen und experimentellen Methoden den
Vorrang zu geben (Becker & Pfeiffer, 2005). Angesichts des grof3en Erfolgs gerade deutscher
Ingenieurwissenschaftler aber werden diese Angriffe auf die friedlicHExi&ienz vorNutzen

und Erkenntnis in der Wirtschaftsinformatik weniger zurtickschreckend beantwortet: Die Bildung
und Uberpriifung von Theorien (dem Wahrheitskriterium verpflichtet) sowie die Konstruktion
und Bewertung von HArtefakten (dem Nutzenkriterium verpflichjediirften keine sich aus-
schlieBende Zielrichtungen sein; vielmehr handle es sich dabei um erganzende Vorgehensweisen
in einemForschungskreislauf (Becker & Pfeiffer, 2005). Die Nahe zur Argumentation, wie sie
der DBRAnNsatz verwendet (s. 0.), ist leicht erkennen. Die daraus folgende Chance, nicht nur

von den Naturwissenschaften, sondern auch von den Ingenieurwissenschaften zu lernen, scheint
in der Scientific Community der LehrLern und Bildungsforscher dagegen weniger leicht er-
kennbar zu sein. Nachi e v or nemlich neigt man dazu, all eir
demjenigen den wissenschaftlichen Segen zu geben, der eine padagogische Intervention empi-
risch Uberpruft, aber nicht dem, der das, was tberpriift wird, entwickeltAa¢r: Kann es sh

eine Hardto-Do-Science wirklich leisten, auf n@ine Forschungstradition, n&mlich die natur-

11 Siehe z. B. beim BMBFattp://www.bmbf.de/de/7706.php

12 Das jedenfalls ist vor allem die Reaktion der mit den Naturwissenschaften liglthergBildungsforscher. Aber

auch geisteswissenschaftlich orientierte Padagogen meiden den Gedanken an ingenieurwissenschatftlichen Prinzipien,
I6sen diese doch wie ein Reflex den Gedanken an eine technologisch verseuchte Steuerung eines an sich unantastba-
ren Bildungsgeschehens aus.
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wissenschaftliche, zu bauen? Mit welchen stichhaltigen Argumenten verstol3t man aus der aktu-
ellen Lehr, Lernt und Bildungsforschung sowohl alte geisteswisseaflathe Traditionen, die

ganz Europa gepragt und européaische Staaten zum Vorbild moderner Gesellschaften gemacht ha-
ben, als auch die ingenieurwissenschaftliche Tradition, deren Erfolge allenthalben gepriesen wer-
den?

4.2 Drei Forschungstraditioneni drei Vorbilder

Die Sozialwissenschaften, zu denen ich auch die hier im Interesse stehenrdedrehund Bil-
dungsforschung zahle, haben es schon immer schwer gehabt: Fast scheinen sie permanent zwi-
schen den Stihlen zu sitzen und sich nicht entscheiden zerktmim sie sich die Naturwissen-
schaften zum Vorbild nehmen oder sich doch eher auf ihnre Wurzeln, die Geisteswissenschaften,
besinnen sollten. Natrlich versuchen die Sozialwissenschaften seit jeher, mit unterschiedlichem
Erfolg, eineeigeneForschungstration aufzubauen: Bei genauerem Hinsehen aber st63t man
doch eher auf ein entweder zeitliches oder situativesudith Herpendeln zwischen (a) Strategien

und Methoden zur Durchfihrung von Experimenten und Korrelationsstudien, hinter denen letzt-
lich der Versich steht, mathematische Modelle anzuwenden und auf diesem Wege allgemein gil-
tige AGesetzed zu finden, und (b) Strategien
ausgerichtete Analyse von Phanomenen, um letztlich das Allgemeine anhand desrBesande
verstehen. Der Einfachheit halber bringen wir den Studierenden in der Lextr und Bildungs-
forschung (in der Regel) bei, dass ersteregajtitatives-orschen und das zweit genannte (b)
qualitativesForschen igf. Und was davon brauchen wir der Lehy, Lern- und Bildungsfor-

schung? Lernen basiert auf mentalen Prozessen, die ein biologisches Substrat haben; Lernen fuhrt
zu Ergebnissen, die sich in Uberprifbaren Leistungen widerspiegeln kénnetekes$ituatio-

nen entstehen aus menschlichetedaktionen, die man beobachten kann etc. Das heil3t: Es gibt
viele Aspekte an LehrLern und Bildungsph&nomenen, bei denen ein am naturwissenschattli-
chem Ideal orientiertes Forschen interessante Ergebnisse zu Tage gefdrdert hat und weiterhin zu
Tage forern kann. Leht Lern- und Bildungsphanomene enthalten aber ebenso idiosynkratische
und soziokulturelle Aspekte: Bildungsinstitutionen und deren Angebote sind historisch gewach-
sen; Lernen ist ein héchst privates Phanomen;-Lehmsituationen sind mal indduelle, mal

soziale Konstruktionen und letztlich immer abhéngig vom Beobachter. Das heifdt: Es gibt auch
eine ganze Reihe von Griinden, die daflir sprechen, dass ein geisteswissenschaftlich orientiertes
Forschen dabei helfen kann, Irrtimer aufzudeckendau¥ergangenheit zu lernen und eine in
unserem Bereich notwendige Normendiskussion nicht aufen vor zutassen

ur

So gesehemusddie Lehr, Lernrund Bi | dungsforschung (gewi sser ma

schen den Stg¢hl en sit z aesBEntschaiduhgsdietinas,gendemiint h t
Sinne einer notwendigen Pluralitdt an Forschungsstrategiermeattioden. In dieser Pluralitat,

die immer wieder diskutiert, faktisch auch praktiziert, offiziell aber trotzdem nicht oder kaum
anerkannt wird, fehlenjedc h di e I ngeni eur wi ssenschaften al
die Ingenieurwissenschaften nicht mehr am Gangelband der Naturwissenschaften; auch 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 zu einer innovationsstarken Macht
auf dem Wissenschaftsmarkt entwickelt und eignen sich durchaus dazu, von ihnen zu lernen (s.
0.). Angesichts der Tatsache, dass die Padagogikeine interventiosorientierte Wissenschaft

ist und ihre Interventionen in Form von Organisationsstrukturen -Ledmmaterialien, Metho-

den, Medien, Curricula etc. schlie3lich irgendwoher kommen mussen iggdenfalls fur mich

T schwer zu verstehen, warum man in dem@uwnity der Lehy;, Lern- und Bildungsforscher mit

einer moglichen dritten, namlich ingenieurswissenschaftlichen, Sdule so wenig vertraut ist (vgl.

13 Spatestens bei eigenen wissenschaftlichen Arbeiten merken allerdings auch Studierende rasch, dass das Merkmal

S

m

AqualitativfA in vielen Kontexten synonym zu Azweitklassig

f e n i nichtldie Rede sein kann (vgl. Latniak & Wilkesmann, 2004).

“YEine pauschale Verunglimpfung der geisteswissenschaftlic

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 dieser padagogischen Tradition noch ein Impuls fur alterna-
tive Vorgehensweisen.
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auch Burkhardt & Schonfeld, 2003). Es geht wohl gemerkt darum, ingenieurwissenschaftliche
PrinzipitarefalusndAdirriicht als allein herrschende Kk
Lehr-, Lern- und Bildungsphdnomene auf naturwissenschaftlich oder geisteswissenschaftlich zu
untersuchende Aspekte zu reduzieren sind, erschdpfen sie sich in Aspekten, flietdaratiubg

sich die Ingenieurwissenschaften eignen. Wohl aber sehe ich ein groRRes, bislang weitgehend un-
genutztes Potenzial gerade flr eine am ingenieurwissenschaftlichen ldeal orientierte Forschungs-
strategie, wie sie etwa im DBRnsatz angelegt ist, wenrs @larum geht, den Nutzen (und die
Erkenntnisleistung) der LehrLern und Bildungsforschung zu erhéhen und endlich die lang er-

sehnten Innovationsschube fir die Bildungspraxis auch seitens der Forschung mitzugestalten.

4.3 Folgerungen und Pladoyer fur da$rinzip der Passung

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

den Natut, den Geistesundden Ingenieurwissenschaftesriien. lhre Besonderheit besteht ge-
rade darinalle erprobten und uns bekannten wissenschaftlichen Zugange in Passung zu den je-
weiligen Zielen und Fragestellungen anzuwenden und der Gefahr zu widerstehen, z. B. aus Grin-
den der besseren Standardisierbarkeid Bewertbarkeit von Forschung eine Monokultur zu
zlichten. Eine solche methodische und ideologisttreokultur, die sich aktuell breit macht, ist

aus meiner Sicht die gréte Innovationsbremse in der,Uedwm und Bildungsforschung. Wa-

rum trotz einer achweisbaren Innovationskrise eine naturwissenschaftlich motivierte Monokul-
tur um sich greift, ist eine nach wie vor unbeantwortete Frage, auf die auch ich in diesem Beitrag
keine abschlieRende Antwort gefemhabe. Ich vermute einige Grinde und habe mehrfach die
Marktmetapher herangezogen, weil sie diese Grinde veranschaulichen kann: Danach haben wir
es mit einem fiktiven Markt zu tun, auf dem die Naturwissenschaften (bzw. die von Padagogen
und Psychologen agemachten naturwissenschaftlichen Prinzipien) einen hohen Wert und von
daher Definitionsmacht Uber wissenschaftliche Standards erhalten haben. Da in diesem Markt die
eigentl ichen AE herkundBldungdforstheing keinenhizugang haben (wes-
hdb er fiktiv ist), ist deren Bedarf auch kein Mal3stab; sie haben tendenziell keinen Einfluss etwa
auf die Forschungsférderung und (Bechtung einzelner Studien und/oder Wissenschatftler. In-
direkt allerdings kommt durchaus die breite Offentlichkeit mitSpsel, da es (zu einem nicht
unerheblichen Teil) deren Steuergelder sind, die in die Forschung flie3en. Und dies wird auch
zunehmend artikuliert, sodass die pauschale Nutzenabstinenz inzwischen schwieriger wird. Diese
breite Offentlichkeit (auRerhalb deil@ungspraxis) beachtet jedoch viel zu wenig, dass gerade
die Monokultur verhindert, was so sehr gewtnscht wird: nadmlich (BildJngsvationen. Viel-

mehr akzeptiert und befiirwortet die Offentlichkeit zur Zeit eher diejenigen Strategien, die die
hdchste Kmplexitatsreduktion versprechen, denn: Lehren, Lernen und Bildung ist bereits in der

alltaglichen Praxis ein h°chst komplexes AGesch
ausschlief3lich am naturwissenschaftlichen Ideal orientiert, sondermlestatin Reflexion, ein
ASowasaluchi und/ oddaraufeen i vAKroknpmdet , i st fe¢egr die

zum einen unverstandlich und zum anderen unattraktiv. Zwar sind auch die methodischen Raffi-
nessen und Schwachen der experimentell ori¢atiéiorschung 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 suggerieren klare Befunde, also die begehrten
Ahar d f ac tesHEmpfehtungenprdietsichrscheinbar zwingend daraus ergeben. Fiir Ver-
treter der A g uannund Bildurigsforsehon (einsetiieRlich der Neurowissen-
schaften) ist es daher ein Leichtes, die Offentlichkeit und tiber diesen Weg auch die- (Forder
)Politik davon zu Uberzeugen, dass sie es sind, die endlich Ordnung in das Pidadkiikzie-
hungschaos bringen und dies auch noch wissenschaftlich untermauert zustande bringen kénnen
(vgl. auch Bette, 1992).

Dass neben den Naturwissenschaften die Ingemigsenschaften bislang kaum Beachtung als

mogliches Vorbild in der LekyLern und Bildungsforschung gefunden haben, ist von der Sache

her schwer zu erkl2ren. Denn wenn man ei nmal C
Innovationsrufe in Politik undBildungspraxis gleichermal3en betrachtet, miisste eine Entwick-
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lungsforschung im Bereich Lernen, Lehren und Bildung eigentlich in mehrfacher Hinsicht punk-
ten kénnen: Analog zu den Ingenieurwissenschaften lieRe sich das Verhaltnis zwischen Wissen-
schaft und Raxis neu justieren; umsetzbare Neuerungen flr die Bildungspraxis stiinden in Aus-
sicht; und obendrein sollte es auch keine Vorwirfe in Richtung realitatsferne Welterklarungspa-
dagogi k geben, da eine solche For §diéelngeng s c hl
eurwissenschafteinhat.

Alle drei Traditioneri die Natur, die Geistesund die Ingenieurwissenschafiehaben aus mei-

ner Sicht das Potenzial, eine Humand Sozialwissenschaft wie die Lehrern und Bildungs-
forschung zu bereichern. Dabeing@ber ein Pladoyer fur Vielfalt (als Gegenpol zur Monokultur)

zu einfach, denn Vielfalt kann und darf in der Wissenschaft kein Selbstzweck sein. Entscheidend
ist die Passungverschiedener forschungsstrategischer Entscheidungen zu unterschiedlichen An-
forderungen in Abhangigkeit von Forschungsfragen, Forschungskontexten, vor allem aber auch
Forschungsphasen. Letzteres ist mir besonders wichtig, denn eine Voraussetzung fir passungs-
gerechtes Handeln dieser Art ist, dass verschiedene Phasen im wissensehdficthungs-

zyklus auch gleichberechtigt behandelt und wertgeschéatzt werden: Nachdenken ist nicht weniger

wichtig als Amessentf, entwickeln i st ni cht mi

T das Wissen, Lernen und Lehren von Menschen in aligglichen Kontextein ist derart kom-

plex, das®ineForschungsrichtung allein alle, diese Phanomene kennzeichnenden, Aspekte nie-
mals erfassen kdonnte. Wenn man dann auch noch akzeptiert (und ich gehe in diesem Beitrag
davon aus, dass wir nicht umhin kénndi®s zu tun), dass Innovationen fiir die Bildungspraxis
auch Aufgabe der Forschung sind, dann stehen wir vor mindestenZielrichtungen die es
ebenfalls sinnvoll erscheinen lassen, NatGeistes und Ingenieurwissenschaften als Quelle von
Auffassunge, Strategien und Methoden sorgféltig abwagend zu nutzen. Ich meine €stens
entierungszielé A§enseﬁ) , denn Lernen, Lehren und Bi

verleihen (ein Feld fir die geisteswissenschaftlich gepragten Strategien). Ich habe Zvaitens

e

n

du
gen zum AWas und Wohini, a-) Lero und BilduBgspiozeseh u n g e n ,

wicklungszield Aset t i ngfi) i m A u g-methodgreunemed®n rhidsemegas i nhal t

beitet und zur Verfiigung gestellt werden. Und ich denkdandiungszield Ast andar ds ) ,

auch wenn Handeln in LehrLern und Bildungskontexten nicht berechenbar und damit auch
nicht steuerbar ist, helfen moglichst allgemeine Gesetzmafigkeiten dem eigenen Handeln in der
Praxis eine vertretbare Richtung zu gebesns$ Settingi Standard$ es mag eine plakative
Formel sein, aber vielleicht kann sie dem einen oder anderen als Argumentationshilfe dienen,
wenn es darum geht, der Tendenz zur Monokultur und/oder in Schieflage geratene Mechanismen
auf dem fiktiven Markter Wissenschaft Einhalt zu gebieten.
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AF¢r die objektive Erkenntnis brauchen wi
die Vielfalt fordert, ist auch als einzige mit einer humanistischen Auffassung
vereinbarid (Feyer abenmp,2007)995, S. 54; zit.

1. Klarungen, bevor man sich auf den Weg macht

BildungswissenschaftenWas haben die Bildungswissenschaften mit der Psychologie zu tun?
Unter den empirisch arbeitenden Padagogen bzw. Erziehungswissenschaftlern, die sich explizit
am methodischen Kanon der (padagogigrdychologischen Forschung orientieren, war der Bil-
dungslegriff lange Zeit verpdnt. Lernen und Lehren sind in diesem Feld die bevorzugten, well
ideologisch kaum vorbelasteten Begriffe; es interessierenllesnprozesse und weniger Nor-

men und Zwecke, die diesen zugrunde liegen und traditionell ein wichtigektAlgseBildungs-

begriffs sind. Seit PISA, aber auch HochseRahkings und 6ékonomisch motivierten Fragen
etwa zum ABildungscontrollingfi ist der Bildung
Psychologie selbst versucht sich mit einer eigenen Diszigdir Bildungspsychologie (vgl. Spiel

& Reimann, 2005). Fur die empirisch arbeitenden Padagogen gibt es zudem eine ganze Reihe
guter Griinde, den Begriff détrziehungwissenschaften mit dem dBildungswissenschaften
zumindest zu erganzen, vielleicht auhersetzen: so etwa der Fokus von Lernen und Lehren
Uber die gesamte Lebensspanne (versus Konzentration auf Kinder und Jugendliche), die Organi-
sation von Lernen und Lehren in informellen Kontexten und in den Medien (versus Verortung in
klassischen Instittionen mit Erziehungsauftrag) und die Suche nach einer wissenschaftstheoreti-
schen Basis, die padagogische, psychologische und sozialwissenschaftliche Aspekte berticksich-
tigt. Wenn ich also in diesem Beitrag von den Bildungswissenschaften spreche, mé&is ich
ziplinen und Fachrichtungen, die sich mit Lernen und Lehren in allen Altersstufen und Kontexten,
den dazu erforderlichen Voraussetzungen und Folgen in Form von Wissen oder Kompetenzen
sowie mit Alnterventionenf i n FeounthdereoZieleMet hode |
beschéatftigen (vgl. Terhart, 2006).

Externe Fragen an Wissenschaft und Forschun@ie stellen wir uns heute eine erfolgreiche
Forschung in den Bildungswissenschaften vor ? We
chend geférdert undias nicht? Was honorieren Politik, Gesellschaft und das Wissenschaftssys-

tem selbst? Antworten auf diese Fragen sind von (wissensghasfisrischen Entwicklungen

ebenso wie von politischen Konstellationen abhéngig und zudem das Ergebnis von disziplinspe-
zifischen Setzungen, im besten Fall von gemeinsamen Aushandlungsprozessen (Kuhn, 1973).

Aktuell dominiert eine als empirisch bezeichnete Bildungsforschung mit vergleichsweise eng de-

finierten Vorstellungen von Empirie (siehe Abschnitt 3). Deren Gultigked aktuell wenig in

Frage gestellt; allenfalls wird das Verhaltnis von Wissenschaft (in diesem Sinne) und gesellschaft-

licher Praxis diskutiert bzw. die Schwierigkeit des Transfers wissenschaftlicher Erkenntnisse und

der damit verbundene Nutzen der Forsahtiir die Praxis thematisiert (z.B. Reinmann & Kah-

lert, 2007). Man kann dies (u.a.) darauf zurtickfihren, dass Bildungsforschung einerseits und Bil-
dungspraxis andererseits verschiedene Referenzsysteme darstellen, die nach verschiedenen Re-

geln funktionierenderen schlechte Vereinbarkeit wissenschaftlich generierte Bildungsinnovati-

onen fur die Praxis schwierig, wenn nicht gar unmoglich machen (vgl. zusammenfassend Kahlert,

2005). In eine ahnliche (wenn auch nicht gleiche) Richtung geht die Diskussion winvdiergye

Beziehung zwischen Grundlagemd Anwendungsforschung (Kanning et al., 2007), die als zwei

AWi ssenschaftskultureni gelten, deren Ziele (n:
hend ausschlieRen oder nur mit negativen Effekten auf einéettlenm Seiten kombinieren las-

sen.
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Wissenschaftsimmanente Fragetm diesen Disput geht es mir in diesem Beitrag allerdings
nicht Vielmehr stelle ich mir die Frage, ob und inwiefern z.B. auch eine Erkerthirdh An-
wendung moéglich und mit anderen Wegenkkenntnis in den Bildungswissenschaften sinnvoll
verknupft werden kann. Wichtig ist, dass man die beiden Betrachtungsweisen, also die Frage nach
dem Nutzen fir die aulRerwissenschaftliche Praxis und die nach dem Nutzen fir die Forschung
selbst, auf derieen Seite auseinanderhéalt, denn: Tut man es nicht, flammt immer wieder der fir
jede andere Frage unproduktive Streit dartiber auf, ob es Gberhaupt zum Zweck von Forschung
gehort, einen praktischen Nutzen zu stiften (vgl. Euler, 2007). Zu bedenken stibther ande-

ren Seite, dass man beide Perspektiven im Kontext der Bildung anders als in anderen Domanen
schwer voneinander trennen kann. Dies werde ich im Verlauf des Beitrags immer wieder feststel-
len und trotzdem versuchen, mich bei meinen Uberlegungeallem aufwissenschaftsimma-
nenteFragen zu konzentrieren. Bei diesen wiederum geht es mir nicht um methodische Aspekte,
also darum, mit welchen Instrumenten Daten erhoben und ausgewertet werden (z.B. im Sinne von
guantitativer und qualitativer Forschungyl. Ludwig, 2004). Es interessiert mich vielmehr der
Schrittdavor, also das strategische Vorgehen bzw. das Forschungsdesign und die grundsatzliche
Frage, auf welchen Wegen man zu (wissenschaftlicher) Erkenntnis in den Bildungswissenschaf-
ten gelangt kann

Die Bedeutung des Gegenstand#/as Wissenschaft so alles treibt und was als Wissenschatft

gelten darf, ist nicht nur von gesellschaftspolitischen Stromungen beeinflusst (s.0.), sondern auch

vom jeweiligen Gegenstand abhangig. Physische Dinge sind anderorschen als soziale Er-

eignisse und diese wiederum anders als die menschliche Psyche; Dinge mit materieller und solche

mit begrifflicher Existenz erfordern ebenfalls unterschiedliche wissenschaftliche Zugange

(Bunge, 1983). Die Bildungswissenschaftedben von allem etwas zu bieten, denn sie wollen (a)

Bildung als Idee, (b) Bildungssysteme als soziale Errungenschatt, (c) Lernen als Konstrukt, (d)
Aufmerksamkeit als biologisches Phénomen, (e) Wissen als mentaler Prozess, (f) die Gestaltung

von Lernumgebngen als Technologie und vieles mehr erforschen. Sie stehen damit vor einem

hdchst komplexen Forschungsgegenstand, den jeder Epistemologe mit Ehrfurcht betrachten wird,

denn: Es er6ffnen sich natugeistesund sozialwissenschatftlicher Zugang gleichdtera Dazu

kommt, dass bildungswissenschaftliche Gegenstande von zeitlichen, soziokulturellen, aber auch
o6konomischen und technischen Strdomungen abhangig sind, sich rasch verandern und immer auch

die Unberechenbarkeit menschlichen Handelns enthalten (@es5i2008). Besonder s Asch
zu behandel ni i st dabei auch die Tatsache, das.
haufig nicht ad?2quat fassen und untersuchen ka
auch wenn die damit gemeinten Normen @mvecke sicher unterschiedlich stark und auch nicht

i mmer direkt in Erscheinung treten. Eng verbun
Anspruch an die Bildungsforschung, Empfehlungen fiir die Praxis zu geben, also nicht nur zu

sagen, was ist und waein soll, sondern auch Hilfen zu geben, wie man Bildung gestalten bzw.
verbessern kaninein Charakteristikum, das die Bildungswissenschaften mit anderen sogenann-

ten angewandten Disziplinen (der Psychologie) teilen (Kanning et. al., 2007). Die folgémden

sen und Vorschlage sind daher nicht allgemeiner Natur, sondern sie beziehen siciBduf die
dungswissenschaftemd ihren Gegenstand, wie er hier in aller Kirze skizziert wurde, und neh-

men die aktuelle, als vorbildlich geltende empirische Bildungdfiorsg zum Ausgangspunkt.

lwas z. B. Berliner (2002) dazu veranlasst hat, die Bildun
encesfi (im Gegensatz zu den AHard Sciencesfi wie Natur wiss
toodoSci encesfi, matksehreplakativ&ufderbPurt bringt.
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2. Forschen als Problemléseprozess

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

den Bildungswi ssenschaften m°Pchte ich eine m°g
klassische izhotomien wie Grundlagemnd Anwendungsforschung sowie den Streit zwischen

Natur und Geisteswissenschaften (siehe hierzu z.B. Habermas, 1982) ebenso meidet wie weitere
Begriffe, die durch wissenschaftstheoretische und methodische Diskussionen idkdielistet

sind. Eine Mdglichkeit hierzu besteht darin, Forschen als Problemléseprozess zu verstehen und
analog zu den drei Phasen des Problemldsens (z.B. Funke, 2003) drei Forschungsfelder aufzuma-
chen. Dies waren (a) die Erforschung t#<Zustands/on Bildung, von einzelnen Aspekten des
Lernens und Lehrens und der Wi rkung von I nterve
oder ausldsen kdnnen, (b) die ErforschungStdksZustandson Bildung, von Zielen des Lernens

und Lehrens in formalen undfarmellen Kontexten, und (c) die Erforschung flésgsvom Ist

zum Soll bzw. von MalRnahmen zur Veranderung von Bildungssituatiearegeboten unesys-

temen.

Erforschung des IstZustands Das Gros der aktuellen, als empirisch geltenden Bildungsfor-
schung, d@ gefordert wird, politisch gewollt ist und die Mehrheit der (vor allem psychologisch
orientierten) FaclfCommunity hinter sich hat (z.B. Kahlert, 2007; Kanning et al., 2008), befindet
sich im Feld der Erforschung des-Bistands von Bildung: Beispiele didie Untersuchung von
Bildungssystemen und deren Erfolg, von Genderunterschieden beim Lernen und deren Ursachen,
von Einflissen spezieller Motivlagen auf Leistung in Bildungsinstitutionen, von Effekten digita-

ler Medien im Lernprozess etc. Im-Btistand verden einzelne Aspekte von Lernen und Lehren

(im Feld oder im Laborbeschrieberund im Idealfallerklart; letzteres setzt allerdings in aller
Regel ein experimentelles Design (al$eldas Lab
entspricht weitgehehder Grundlagenforschungind von dieser wird erwartet, dass alkge-
meineund damit nicht blof3 bereichsspezifische Gesetzmafigkeiten (in Form von Theorien) her-
vorbringt (z.B. Beck & Krapp, 2006). Dabei ist im Falle bildungswissenschaftlicher Gegenstande
allerdings kritisch zu hinterfragen, ob und inwieweit solchermaf3en allgemeine Gesetzmalfligkei-
ten analog etwa zu den Naturwissenschaften Uberhaupt mdglich und bereichsspezifische Regel-
maRigkeiten nicht eher der Normalfall sind

Forschung zum SolZustand Der SollZustand von Bildung wird heute kaum als explizkes-
schungfeld aufgefiihrt, obschon dieser impliziauch in der Grundlagenforschuhéast immer

eine Rolle spielt (vglPongratz, Wimmer & Nieke, 2006Jenn: Ohne Normen und Ziele lassen

sich im Bereich der Bildung weder verninftige Forschungsfragen formulieren noch kénnen z.B.
Leistungstests und andere Verfahren zur Auslésung und Uberpriifung von Bildungseffekten kon-
struiert werden. Trotz dieses Einfigs wird oft betont, dass normative Fragimt Gegenstand

der Forschung sein kénnten. Umso wichtiger erscheint es mir, deAuStdind der Bildung offen
(wieder) als wissenschaftlichen Akt aufzunehmen, denn: So wie man-drstahd von Bildung
einergits beschreiben und andererseits (im Idealfall) erklaren kann, lasst sich auch-der Soll
stand von Bildung mindestens systematisch beschreiben und unter Riuckgriff auf bestehende wis-
senschatftliche Erkenntnisse nachvollziehtegrinderund damit auch anélten, was gemein-

hin als wichtige Komponente wissenschaftlicher Tatigkeit zu gelten hat. Nur auf diesem Wege ist
es ubrigens moglich, dass neben Vertretern aus Politik und Praxis auch Forscher die Ziele des
Lernens und Lehrens mitbestimmen, Rahmenbedirggunvgn Bildung mitgestalten und Er-
kenntnisse der Bildungsforschung in den Saistand von Bildung einflie3en lasseand zwar
transparent und nachvollziehbar.

2 Diese Debatte ist nicht neu: Schon in den 1970er Jahren haben Autoren Zweifel dahingehend angemeldet, ob und
inwieweit Grundlagenforschung im Bereich der Bildung Gesetze hervorbringen kann, die einen vergleiSkdtas
zu naturwissenschaftlichen Gesetzmafigkeiten haben (Cronbach, 1975; Schulmeister, 1978).
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AVer 2nder un gWié man Sitding vegiidern muss, damit ein als suboptimal oder
defizitdr erkannter Isgustand in einen erforderlichen oder erwinschtenZAatand Uberfuhrt
werden kann, ist eine gesellschaftliche Forderung. Ob man dieser in der Bildungsforschung nach-
kommen kann, darf oder muss, ist (wie bereits erwahnt) umstritten. Gemmduauf dem Weg

vom Ist zum Soll kommt traditionsgemal diénwendungsforschurigs Spiel, die gegeniber

der Grundlagenforschung seit jeher unter Rechtfertigungsdruck steht. Ein klassisches Beispiel fur
Bildungsforschung al ss evonerl sktr fzowms chaulnlgii diesst
Begleitforschung (Sloane, 2005) oder die Evaluationsforschung (Wottawa & Thierau, 2003).
Beide untersuchen Veranderungen, die in aller Regel Politik und Praxis (eventuell unter wissen-
schaftlicher Beratung) adfen Weg gebracht haben: Aufgabe von Wissenschatft ist es dann, (be-
absichtigte und unbeabsichtigte) Wirkungen zu beschreiben, zu analysieren, vielleicht auch (fur
den Einzelfall) zu erklaren. Wenn dagegen ForseligeneMalinahmen entwickeln, wird dies
nachwie vor kaum als wissenschaftlicher Akt anerkannt (Reinmann, 2007): Entweder versteht
man allenfalls die nachfolgende Evaluation als (angewandte) Forschung oder die Entwicklung

AdWe

gilt als AADbleitung aus Theori enfi,sehisslenwi eder u

(was oft nicht oder nur schlecht funktioniert). Anders als etwa im englischsprachigen Raum (z.B.
Richey & Klein, 2007; Kelly, Lesh & Baek, 2008) sowie in anderen wissenschaftlichen Diszipli-
nen gibt es in den Bildungswissenschaften keine mewerte Tradition eineEntwicklungsfor-
schung von der man nicht nur einen Nutzen fur die Bildungspraxis mit einem Anwendungsziel,
sondern auch einen Nutzen fir die Bildungsforschung mit einem Erkenntnisziel erwartet (vgl.
Einsiedler, 2008).

Wissenschaftlthe Aktivitaten im Problemldseprozeddie folgende Tabelle gibt noch einmal
einen Uberblick Uber eine am Problemléseprozess orientierte Ordnung von Feldern der Bildungs-
forschung. Dabei habe ich statt der klassischen Bezeichnungen (siehe oben) bewugsst die
gleichsweise neutralen Begriffe Beschreiben, ErkfarEntwickeln und Begriinden verwendet
(wobei man noch Voraussagen, Entdecken und Erfinden hinzunehmen kdnnte). Das damit impli-

zierte ANebeneinanderd i st ni ealernForschungsprozese ut e n,

klar voneinander getrennt waren, sondern dass diese als Leitideen gleichberechtigt nebeneinander
stehen sollten, was aktuell eb@iohtder 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 Bildungskontexten genau
genommen das zu untersuchende Geschehen bereits beeinflusst, sind allenfalls rein beschreibende
Aktivitaten weitgehend frei von direkten Interventionen des Forschers. Alle anderen Aktivitaten
erfordern und bedingen einen mehr oder weniger starken Eingriff in das zu untersuchende Ge-
schehen und/oder in die Bildungspraxis (falls man sich im Feld befindet): BRre#ssse des
Erklarens machen es nétig, dass der Forscher zu (experimentellen) Interventionen und deren Va-
riation greift, was allerdings selten im natirlichen Kontext, sondern meist unter Laborbedingun-
gen erfolgt und unter Versuchsbedingungen keine rgabktischen Veranderungen auslost. Mit
eigenen Zielkonstruktionen via Begriindungen dagegen beeinflusst der Forscher aktiv (wenn auch
indirekt) die Bildungspraxis. Noch mehr gilt dies fur Entwicklungen von Modellen und Maf3nah-
men fur die Veranderung von Lebernprozessen.

Will man also die Distanz des Forschers zu einem wesentlichen Charakteristikum wissenschaft-
licher Forschung machen und tber dieses Argument vor allem das Begrinden und Entwickeln als
wissenschaftliche Tatigkeiten ausschlieRen, ist dies miamiesistent (da der Einfluss des For-
schers ohnehin an vielen Stellen gegeben ist) noch gibt es dafur wirklich stichhaltige Grinde:

3 Bei genauerer Analyse ist natirlich auch der Begriff des Erklarens keineswegs neutral; es gibt hierzu verschiedene

Auffassungen (vgl. Falkenburg, 2006).8s e nschaft st heoreti sch versierte Leser w
Il er A, namlich das Verstehen, HEkiewnszoilile raenn d(ewrg ISt evidne VErcihg hite

von Ursachenfi bedeuten, ohne dgnazutposelieren. beherrschendes

Er k
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Theoretisches bzw. begriffliches Arbeiten, wie es fur die Beschreibung und Begriindung von Zie-
len erforderlich wirdjst einewissenschaftliche Tatigkeit und diese flie3t selbst in eine eng defi-
nierte (grundlagenorientierte) empirische Bildungsforschung implizit ein (Markard, 2007;
Terhart, 2006). Die Entwicklung von Bildungsmafl3nahmen (in Form von Modellen, Methoden
und Werkzeugn) lasst sich ebenfalls wissenschaftlich gestalten, indem sie (a) auf Erkenntnissen
bestehender Forschung aufbaut, (b) an wissenschaftlich begrindeten Zielen ansetzt und (c) Uber
Implementation und Uberprifung (im Sinne eines neuedustands) sogar ddepertoire der
grundlagenorientierten Forschung nutzen Kann

3. Wege des Erkennens

Alte und gewichtige DebatterLasst man als Forschungsfelder in den Bildungswissenschaften

alle drei Phasen des Problemltseprozesses ZuMiegi Soll), erweitert siclder Umfang mdg-

licher Typen von Forschungsfragen wisdh ancen enorm: Zu den etablier
oder wie wirkt ezZu?sit a(nBde)s cuhrrde i AWanrgu nmh sitst oder wi
IstZustand) kommen nun auchindr avpenu wiod | AWa = ss slol
schreibung und Begriindung Sdllistand) sowie die Beschreibung und Entwicklung von Lésun-

gen (AWas kann man mit welchen Folgen 2andern?i

Zu erreichen?i). U n &cle wienvorwie Frage, bb einebselche Koszeptuaka b e i I
lisierung von Forschung in den Bildungswissenschaften auch Biitnag zum Erkenntnisge- 5
winnl i ef ert , uns al so einen Schritt weiter zur A

339 ff.). Mit solchen Ubgegungen begibt man sich unweigerlich in die Untiefen erkenntnisthe-
oretischer Problemstellungen. Es ware anmaf3end, ohne philosophische Ausbildung und in einem
kurzen Beitrag diesin 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 Debatten als praktizierender Forscher daher gar nicht mehr zu
fuhren, durfte allerdings wenig zielfihrend, sondern eher TelPdasiems sein, um das es hier

geht.

Was ist Wissenschaft¥lacht man sich auf die Suche nach erkenntnistheoretischen Grundlagen

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

man eine padagogisdeisteswissenschéthe, eine psychologisehaturwisseachaftliche oder

eine sozialwissenschatftliche Sichtweise einnimmt. Auch innerhalb dieser disziplinaren Sichtwei-

sen findet man verschiedene ASchul enhf, wel che d
einen Erkentnisfortschritt erzielen, unterschiedlich, gar nicht oder mit Berufung auf eine be-

stimmte Autoritat beantworten, die nicht weiter hinterfragt wird. Diese Autoritat ist in vielen Fal-

|l en die Amoderne Wi ssenschaftfd (nBAmlehguaganil 983, S
Galileo) das Experiment ist, das auch in der empirischen Bildungsforschung besonderes Ansehen
geniel3t. Der physische Gegenstand wird dabeintgt erstaunlich leichtfertig mit psychischen,

sozialen und/oder begrifflichen Gegenstandenhlgice s et zt . Ein aktuell es Be
der Neurowi ssenschafteni bei der Erforschung me
das auch die Bildungswissenschaften schon erreicht hat.

Dabei ist durchaus strittig, was als wissenschaftlichéhbtée gelten kann und was nicht (z.B.
Induktion, Deduktion, Experiment, Erfindung eticyinddaswar schon vor und ist auch nach der
Geburt der modernen Wissenschatft der Fall. In wissenschaftstheoretischen Diskussionen gilt kei-
neswegs nur die Beobachtuagd das Experiment, sondern auch die Vernunft und sogar Tradi-
tion oder Intuition als zulassige Quellen der Erkenntnis, sofern sie nicht immun gegenuber Kritik
sind undkeine Autoritdébeanspruchen (Popper, 1958/2003, S. 341). Besonders zu schaffen macht
den Bildungswissenschaften in diesem Zusammenhang der Empiriehetgiff ich mich an der

Stelle (wenn auch knapp) noch etwas genauer widmen will.

4 Die letzt genannten Punkte finden sich auch in der ArgumentatioDesignBased ReseareAnsatzes, der es sich

zum Ziel gemacht hat, wissenschaftliche Erkenntnis und praktischen Nutzen gleichzeitig im Blick zu haben (Design
BasedResearch Collective, 2003; Dede, 2005; vgl. Reinmann, 2005).

5 Uber die Schwierigkeiten eines engen Empiriebegriffs wurde bereits im Rahmen des Positivismusstresiszin der
ologie Uiber viele Jahre heftig gestritten (vgl. Adorno et al., 1969).
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Empirie als Induktion, Experiment und EvaluationWas alles untdempiriesubsumiert werden

kann, wird in vershiedenen Gruppierungen der Bildungswissenschaftler kontrovers diskutiert.
Empirie kann bedeuten, dass der Forscher schlicht beobachtet, was ist, ohne in das von ihm Beo-
bachtete aktiv und intentional einzugreifen; das ware der klassische induktive WelicoBe-
schreibung des lstustands. Zur Empirie zahlt aber auch, dass der Forscher (kiinstliche) Inter-
ventionen konstruiert und variiert (also experimentiert), um seine Theorien zu Uberprifen; das
entspra2che dann der Amode rngdesisAbtands.€in Bocstharf t i b z v
kann aber auch Veranderungen in der Realitat (deren Urheber er nicht ist) fir sich nutzen und
beobachten, welche Folgen sich durch diese Veranderungen ergeben (wobei er sich Uberlegen
muss, wie er sicherstellen kann, ddesbeobachteten Phanomene mit den eingeleiteten Veran-
derungen zu tun haben); das ware bereits ein Erfp@igiff, mit dem man die Beschreibung des
Wegs vom Ist zum Soll mit einbezieht.

Empirie in Entwicklung und Implementationin vielen anwendungsbezmuen Disziplinen au-
Rerhalb der Bildungsforschung besteht ein weiterer prinzipieller Weg der Erkenntnis darin, auf
Basis bestehender theoretischer und empirischer Erkenrgelsséetwas zu entwickeln und an-
hand der Funktionsfahigkeit diedentwicklungErfahrungen ber die jeweils tangierten Phano-
mene zu sammeln. Um solche Entwicklungen (z.B. in Form von Medien, Materialien oder ganzen
Lernumgebungen) im Kontext der Bildung zu testen, muss man sie in Schule, Hochschule oder
anderswo implementieren, um dadie erzielten Effekte zu Uberprifen und zu begriinden. Die
dazu notigen PlanungsKonstruktions und Umsetzungsprozesse sind selbstverstandlich
erfahrungsbasieit allein am Schreibtisch lassen sich diese nicht vollziehen. In der aktuell for-
cierten Bildungsforschung allerdings gelten genau diese Prozesse allenfallsriadseitende
Aufgabe fir Wirkungsnachweise (wobei nur letztere wissenschaftliche Meriten bringen) oder als
nachgelagertéoglichkeiten der Nutzung von Forschungsresultaten (im Sinne des Transfers).

Empirie ohne theoretische Begrindungloch schwer er haben es heute
der Bildungsforschung: Laut und nachdriicklich ist seit Jahren die Schelte an denjenigen Bil-
dungswi ssenschaftlern, die sich allein dem ANa:c¢
schaft verlangtinzeic hen ei ne Aevi dempriscleBilduagsforseliungudied da mi t
den Nachweis ihrer Thesen in der Realitat nicht scheuas in dieser Formulierung durchaus zu

begrufRen ist. Warum aber theoretische Vorstdl3e einen so schweren Stand haben, werum the

tisches Planen und Begrinden nur noch alsoeat er nachgeordnete Hil fsdie
chenfiAi Forschung gelten oder gar als Geschw?tz ¢
ziehbar, denn: Man braucht dies auch fur empirische Vorhaben dovderf wissenschaftlichen

Diskurs des SolZustands heute nicht weniger als in vergangenen Zeiten. Zu vermuten ist, dass

der Grund fuir diese Ablehnung in friheren Versdumnissen theoretisch arbeitender Bildungswis-
senschaftler zu suchen ist (z.B. Realitatsfe empirische Abstinenz, Immunisierung gegen Kri-

tik, ideologisierende Debatten).

4. Fazit

Vielfalt als Pflicht. Ich bin der festen Uberzeugung, dass die Bildungswissenschaften geradezu
in der Pflicht stehen, eingielfalt von Erkenntniswegen zu beschegi statt einen Einheitsweg

der Bildungsforschung zu postulieren, dem mdglichst alle Forscher zu folgen haben. Um den
vielen Unzulanglichkeiten, die der Gegenstand der Bildungsforschung mit sich bringt, beizukom-
men, ist die Konzentration aeinenErkenntrisweg ungeeignet, vielleicht sogar fahrlassig. Mit
einer Verwasserung wissenschaftlicher Standards muss eine Vielfalt von Erkenntniswegen mei-
ner Ansicht nach nichts zu tun haben, denn keiner der hier gemachten Vorschlége verletzt zwin-
gend das Credo nach<$Sgmatik, Nachvollziehbarkeit, Uberpriifbarkeit, Genauigkeit, Gultigkeit
und Intersubjektivitat. Vielmehr gilt es, diese Kriterierallen hier vorgeschlagenen Feldern der
Bildungsforschung (Ist Wegi Soll) gewissenhaft anzuwenden und transparent zuenacind

meiner Ansicht nach ist dies auch b#en beschreibenden, erklarenden, begriindenden und ent-
wickelnden Tatigkeiten eines Forschers mdglich. Dabei ist vor allem der Empiriebegriff von we-
nig Uberzeugenden Einengungen zu befreien.
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Falsche Dichotomief? Die Gegenuberstellung von Grundlagenforschung und Anwendungsfor-
schung tragt moglicherweise mit dazu bei, dass ein&Xstenz, vergleichbare Wertschatzung

und sinnvolle Verknipfung beschreibender, erklarender, begrindender und entwickelnder For-
schungstéigkeiten in den Bildungswissenschaften so schwierig sind und in der Forschungsforde-
rung mitunter auf groRes Unverstandnis stoBemvendungsforschurigpliziert, dass man hier

etwas fur die Praxis tut und lernt, ohne einen nennenswerten (grundlegenaemtiswert zu
erzielen. Da nutzen auch die vielen Hinweise nichts, dass es sich eher um ein Kontinuum statt um
Gegensatze (Kanning et al., 2008) oder um zwei Dimensionen (Stokes, 1997) handelt, die gar
eine Verbindung von Erkenntnis und praktischem Nutzdassen (vgl. auch Reinmann, 2005,
2007). In den Kdpfen bleiben Grundlagen und Anwendung schlichtweg Gegensatze. Auch die
Gegenuberstellung von Theorie und Empirie erweist sich nicht immer als glisayieimpli-
ziert, dass man ohmrd eitnwears eAmpisrdienkhtdin AWahr hei
gen. Doch ohne theoretische Begriindungen von Annahmen wie auch von Zielen und normativen
Setzungen k&dme man nicht einmal in eleg definierterempirischen Bildungsforschung zu rele-
vanten Erkenntnissen.

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

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

es neben der EZiotrasrmdsiingaw@alst éihdddeni uAeSo IAWeg vom
zum Soll A gibt, den man wissenschaftlich betra
kann es nicht schaden, wenn wir gerade in Zeiten einer blihenden empirischen Bildungsfor-

schung einen erkenntnistheoretischen Diskurs flinearch oder gerade wenn WigineWissen-

schafts und Erkenntnistheoretiker, aber eben Wissenschaftler sind, denen es schlieRlich nicht

egal sein kann, mit welchen Pramissen und Werkzeugen wir antreten. Ehrfurcht vor so einer gro-

Ren Frage, wie wir uns derahrheit durch Wissenschaft ndhern konnen, mag dabei angebracht

sein; falsche Ehrfurcht aber, die zur unreflektierten Ubernahme wissenschaftlicher Gewohnheiten

fahrt, darfte nicht im Sinne der gro3en Begriinder wissenschaftlichen Denkens gewesen sein (vgl.

Albert, 2000). Bei solchen Diskursen muissen wir drittens auf eine Sprache zurtickgreifen, die

sowohl interdisziplinar verstandlich ist als auch in der Offentlichkeit prinzipiell verwendet wer-

den kann: Die sich bereits offentlich durchgesetzte Verunglimpfuags ADenker s i m ak:é
schen EIl fenbeinturmiA sowie die Erh°hung des Mes
didrfte ndmlich nur mit Miihe und Uberzeugender Klarheit wieder korrigierbar sein. Und schliel3-

lich wiirde ich mir wiinschen, dass Wissenschaftten Mut und Nachwuchswissenschaftler die

mutige Unterstlitzung von Mentoren haben, den wissenschaftlichen 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. (201Bntwicklungsorientierte Bildungsforschu(igiskussionspa-
pier). Online verfligbar untehttp://gabireinmann.de/wjzontent/uploads/2011/11/SesiRlkein-
mann_Entwicklungsforschung_v05 20 11 2011.pdf

In unserem Beitrag stellen wir Uberlegungen zu einer spezifisch bildungswissenschaftlichen For-
schungsmethodik vor, die wir vorlaufigntwicklungsforschungderi spezieller auf das For-
schungsfeld Bildung bezogénentwicklungsorientierte Bildungsforschungnnen wollen. Der
Ausgangspunkt unserer Uberlegungen ist das aktuelle forschungsmethodische Profil der Bil-
dungswissenschaftdas trotz aller Bemithungen um deren Uberwindung immer noch durch eine
Polaritat gekennzeichnet ist, die sich bis heute den meistegrativen Kraften widersetzt hat.

Mit Blick auf die Besonderheit des Gegenstandsfeldes der Bildungswissenschaft (im weitesten
Sinne: die padagogische Praxis) wollen wir versuchen, die Entwicklungsforschung als eine For-
schungsmethodik zu begriinden, dies aktuelle Profil nicht nur ergénzt, sondern fur die Disziplin
auch spezifischer macht. Dabei werden wir entwicklungsorientierte Forschungsstrategien anderer
Disziplinen in unsere Uberlegungen einbeziehen und erste Meilensteine fiir die Konzeption einer
Entwicklungsforschung erarbeiten, die sich deutlich von anderen bildungswissenschaftlichen
Strategien abgrenzen lasst. In unserer Argumentation sind uns gesellschatftliche bzw. die Bil-
dungspraxis betreffende Begriindungen ebenso wichtig wie wissenschaftsintenargumente,

die speziell in der Bildungswissenschaft aufgrund ihres Gegenstands ohnehin eng aufeinander
bezogen sind bzw. einander bedingen.

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

Zu den anerkannten Komponenten des bestehenden forschungsmethodischen Profils der Bil-
dungswissenschaft gehéren sowohl hermeneutische als auch empirische Verfahren: Hermeneuti-
sche Verfahren in der Bildungswissenschaft orieatiesich 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 naturwis-
senschattlicher Disziplinen urgblcher sozialwissenschattlicher Disziplinen aus, die ihrerseits
naturwissenschatftliche Prinzipien adaptiert haben und im Wesentlichen gesetzmafRige Zusam-
menhange erfassen und theoretisch abbilden wollen. Beide Verfahrensgruppen werden in der Bil-
dungswisseschatft teils parallel zu unterschiedlichen Zwecken, teils als widerstreitende Zugange
mit der gegenseitigen Kritik verwendet, jeweils dem Gegenstand oder Anspruch der Bildungs-
wissenschaft nicht gerecht zu werden.

Die immer wieder thematisierfifferenzzwischen hermeneutischen und empirischen Verfahren
lasst sichi zugespitzi folgendermal3en darstellen: Die Empirie verbannt alle normativen Fragen
(einschliel3lich jener normativen Grundsatzentscheidung, was als Wissenschaft zu gelten habe)
aus dem Forschgsprozess und verlagert diese in deren auRerwissenschaftliches Vorfeld. Die
Hermeneutik dagegen macht sich zum Anliegen, gerade diese Fragen zu klaren, konzentriert sich
daher auf die hauptsachlich in Texten gefassten Ideen und Konzepte sinnvollenveraaish-

l&ssigt jedoch die Frage, was faktisch der Fall ist und Gberhaupt der Fall sein kann. In ihrer Tren-
nung wird diese Differenz jeweils zum Mangel des Einen am Andern: Empirie allein liefert Er-
kenntnisse, deren Sinn wissenschaftlich ungeklart bleitmidneutik allein liefert Einsichten,

deren Realitdtsgehalt bzw. Realisierbarkeit nicht gepruft wird. Bestarkt wird diese Polaritat noch
durch die Forschungsférderung beispielsweise der Deutschen Forschungsgesellschaft (DFG) und
deren Fachsystematik: Umder Bildungswissenschaft eine DFF®rderung zu erhalten, diirfen
padagogische Konzepte und Anwendungen nur als Gegenstand empo@atestorischsys-

1 Unter dissem Terminus wollen wir hier die bisher noch starker verbreiteten Termini Padagogik und Erziehungswis-
senschaft subsumieren.
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tematischer bzw. hermeneutischer Analysen eine Rolle spielen. Auch wenn dies nirgendwo ex-
plizit in dieser Weise festgelegt ist, herrscht unter Fachkolleg/innen doch weitgehend Konsens,
dass dies uber die Begutachtungen von Forschungsprojekten faktisch so durchgesetzt wird.

Als Problem wird die skizzierte Polaritat der Forschungsausrichtung in der Bildigsgagchaft

schon seit langem gesehen und daher immer wieder thematisiert. Wolfgang Klafki hat in den
spateren Fassungen seiner Studien zur Bildungstheorie den Versuch unternommen, beide Rich-
tungen zu wirdigen und miteinander zu verbinden. Unter RucklzeZisginen philosophischen

Ment or Erich Hei nt el ent wickelte Dietrich Benn

schen Experimentsh, in welcher der Gegensat
sollte. Neuerdings machte Jorg Schiémerkempdmiehnung an Heinrich Roth Vorschlage fur

eine padagogische 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 Heneneutik und Empirie vor allem aus depezifischen Charakter des Ge-
genstandsbereichs von Bildungswissensdbedriinden, dem weder der eine noch der andere
Ansatz noch eine blof3e Addition beider Ansatze entsprechen kdnnten. Wolfgang Klafki benannte
Entwidklung (von Bildungskonzepten unglénen) undsestaltungivon Bildungsprozessen) als
wesentliche StruktuEbenen des didaktischen Handlungsfeldes (Klafki 1994, 114 und 116), wel-
che in der Forschung eine Integration empirischer und hermeneutischer (sonie sorialkri-
tischer) Methoden verlange. Dietrich Benners Anliegen war, die Padagogik zu einer Handlungs-
wi ssenschaft weiter zu entwickeln, die Aan

z

ei

Vv

n

Ziehungswirklichkeit ausgkRlracbhnegid ursd ﬁA\(eBreehmdeeJ

Benner entsprechen Klafkis AEntwicklungf un
weiter: Die von ihm intendierte handlungswissenschaftliche Empirie sollte auch erforschen, wie
Wissenschatt in der Praxis Wirklichke¥ird. Bildungs und Forschungspraxis sollten durch wis-
senschaftliche Theorie selbstkritisch reflektiert werden (Benner 1991, 332). Eine ahnliche Ziel-
setzung findet sich bei Jorg Schlomerkemper, wenn er eine zirkuldre Struktur in einem For-
schungsprozess efighlt, in der sich die Theorie am von ihr mitgestalteten Gegenstand zu be-
wahren und lernend zu entwickeln hat (Schiémerkemper 20091629 In Abwandlung eines

d

A

KantZi tats h2alt er fest: AHermeneuti k oihmae&d Empi ri

(Schlémerkemper 2009, 9).

Klafki, Benner und Schlémerkemper geliemit unterschiedlichen Akzenténeinen Weg, auf

dem empirische und hermeneutische Verfahren miteinander verbunden, aber auch verandert wer-
den: Der fur empirische Methoden reklamieRealitdtsbezug wird einerseits aufgenommen,
wandelt sich andererseits aber zu eifRgalisierungbezug, also zum Bezug auf einen Prozess,

in dem Entwiirfe von Bildungspraxis erst noch Realitat werden (sollen). Der Gegenstand der Em-
pirie konstituiert sich lao erst durch den gestaltenden Einfluss der Theorie auf die Praxis im
Forschungsprozess. Das fiir hermeneutische Verfahren maf3gebliche Postulat der diskursiven Ver-
standigung tber den Sinn von Bildung wird ebenfalls aufgenommen, insofern von Entwirfen

Asesion |l enderi Real it?2at di e Rede ist. Dazu aber

normativ Entworfenen und Uber die Erfahrungen mit den anschliel3end faktisch realisierten Kon-
kretionen. Oder: Dazu kommt ein Diskurs dartber, ob und inwieferrdagmormativ Entwor-

fene realisieren lasst und welche Erfahrungen man macht, wenn die Entwurfe realisiert, verge-
genstandlicht sowie praktisch emder umgesetzt werden. Alle drei Autoren stimmen darin tGber-

ein, dass padagogische (oder erziehuadsr bildungswissenschaftliche) Forschumgxisbezo-

gensein misse. Den Grund sehen sie in den Sinnbestimmungen, die der Bildungspraxis immanent
sind, namlich: Selbstbestimmung, Autonomie und Mindigkeit. Forschung kénne und dirfe Praxis
nicht lediglich abbilden, salern habe deren Sinnbestimmungen mit ihr zu teilen und zu befor-
dern.
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1.2 Kritik am mangelnden praktischen Nutzen der Bildungswissenschatt

Diese Argumentation ist Teil der geisteswissenschaftlichen Tradition der Padagogik. Zu deren
Selbstverstandnisgend es, eine Wi ssenschaft Avon der Proa
bzw. eine Apragmati sche Wissenschaftf zu sein,
zu einer gelingenden Praxis beitragen kann. Allerdings ist an dieser Stelle sah&ritlick auf

das Praxisverstandnis der geisteswissenschaftlichen Tradition der PAdagogik angebracht. Die Pra-

xis namlich sollte durch theoriegeleitete RiR#sinnung besser verstehen, was ihr wesentlicher

Auftrag ist. Das heil3t: Durch Theorie sollte Rsawerden, was sie ihrem Wesen nach immer

schon war. Theoretische Analysen und Reflexionen sollten der Praxis bzw. den Praktikern zwar
ermoglichen, Gber die bestehemepirischePraxis hinaus zu gehen. Dabei aber hat man auf die

i deal e AWe s ezuridkgegritfen, diejedangkdnstruktiven Entwurf vorangeht. In den

1960er Jahren hat genau das zum Vorwurf des Kulturkonservativismus der geisteswissenschaft-
lichen Padagogik und zu der bekannten Vehemenz gefiihrt, mit der sozialkritische Bewegungen

auf eineAwesentlichefi Veranderung der bestehenden
wird die hermeneutische Tradition der Geisteswissenschaften als ein Verfahren kritisiert, das zu
Wissen ohne Konsequenzen fiihre (Schaffner 2010, 37): Selbst wenn dieviessteschaften

(und hermeneutisch arbeitenden 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 pktiden Beitrag zur Realisierung und

Gestaltung 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, das di e Resultate der empirischen Bildungs
dungspraxisin (B°ttcher, Dicke & Ziegler 2009)
tionen im Bildungssystemi (Gr2sel 2 Clevant bewi r k
werden sollen, bleibt das empirisch produzierte Wissen héaufig ebenso folgenlos wie das aus
Aposthumen Analysenfi (Schaffner 2010, 37) her me
nicht verwunderlich, wenn die Erkenntnisse aus einer empinischstandardisierten quasa-
turwissenschaftlichen Grundlagenforschung stammen, die zunachst gar keine Ambitionen irgend-

einer Nutzlichkeit verfolgt (Einsiedler 2010): Bildungswissenschaft als empirisch verstandene
Grundlagenforschung fuihrt dazu, dass &ilgsforschung und Bildungspraxis auseinanderdriften

und dann verschiedenen Referenzsystemen verpflichtet sind (Kahlert 2005). In der Folge er-

scheint allenfalls ein Nacheinander im Erfullen der Anforderungen der beiden Referenzsysteme
Wissenschaft und Praxmoglich: erst die methodisch strenge Forschung mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen und anschlieRend deren Nutzbarmachung und Ubertragung in die Praxis. Doch

selbst letzteres stellt sich als schwierig heraus, mit der Folge dass es eigener Anstreragungen b

darf, den Transfer mit verschiedenen Strategien anzustof3en (vgl. Prenzel 2010). So will auch die

DFG in Zukunft Transferprojekte spezifisch fordern, um Erkenntnisse aus der Grundlagenfor-

schung besser unter anderem in den 6ffentlichen Bereich zu bring@uoisgetzung fir eine For-

derung sind allerdings grundlagenwissenschaftliche Erkenntnisse au¥y@k&ben. Der ein-

mal eingeschlagene Pfad der Forschungsférderung wird mit solchen Strategien beibehalten und
verlangert.

f o«
1

Die Kritik am mangelnden praktischemtden sowohl hermeneutischer als auch empirischer Ver-
fahren und deren Ergebnisse in der Bildungswissenschaft trotz deren erklarter Zielsetzung, ge-
sellschatftlich relevante Ergebnisse zu liefern, machen deutlich, dass es nicht nur eine tiefgreifende
Differenz zwischen diesen beiden Ansatzen gibt, sondern auch eine entschéldengiastim-

mung Diese Ubereinstimmung besteht darin, dass empirische wie auch hermeneutische Verfah-
ren letztlich der Vergangenheit zugewandt sind, wenn auch auf unterschiedliche Weise

Empirischgeht es um Feststellung dessen, was zu einem bestimmten Zeitpunkt der Fall ist; sobald
die empirische Forschung aber ihre Ergebnisse ausformuliert, bezieht sie sich schon auf Vergan-
genes. Prognostisches Wissen lasst sich daraus nur gewinnen, sofeasdaseinem bestimm-

ten Zeitpunkt der Fall ist, immer schon der Fall war und immer der Fall sein wird, es sich also um
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invariante Gesetzmafigkeiten menschlichen Verhaltens handelt, die aul3erhalb des humanen Ge-
staltungsvermogens liegeHermeneutisclgeht esum die kulturelle Verstandigung tber den

Sinn, der in der padagogischen Praxis immer schon waltet, selbst wenn die Praktiker sich dessen
(noch) nicht bewusst sind. Auch diese Forschung schopft inre Erkenntnisse gewissermal3en aus
der Vergangenheit, ndmlicius der Auslegung dessen, was der bestehenden Wirklichkeit Sinn
verleiht. Eine Veranderung der Praxis geschieht hier nach MalRgabe deB&Xickung auf et-

was, das als das urspringlich Eigentliche, das dauernd Wesentliche im padagogischen Prozess
angesehewird, auf Gberzeitlich gultige regulative Ideen usw. Klafki, Benner und Schlémerkem-

per legen in diesem Zusammenhang einen wichtigen Grundstein, indem sie den skRReigrten
lisierungsbezuginer Bildungsforschung einfordern, ohne dies allerdings konseguod im De-

tail mit Blick auf den spezifischen Entwicklungscharakter von Bildungsprozessen weiterzuden-
ken. Daher fehlt es empirischen wie hermeneutischen und kombiniétéahreni so unsere
Folgerung nach wie vor an einer deutlichen und eigenen Ré&ts@ aufGestaltung der Zukunft

Eben diese in den Forschungsprozess hereinzuholen, scheint noch anderes zu verlangen als die
schon oft postulierte wechselseitige Ergédnzung und Stitzung von Empirie und Hermeneutik,
wenn beide doch hier gleichermaf3en inkéangel 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 Diszlmen, die es Uber die Erforschung des Seienden hinaus auch mit der Rea-
lisierung von SeitBollendem zu tun haben. Beispiele fur solche Disziplinen sind die Architektur,

die Ingenieurswissenschaften, die (Wirtschafts)Iinformatik und die Designforschuatie ®iet-

werfen Losungen fir die Praxis und analysieren die entwickelten Losungsentwirfe (Artefakte)
nicht nur daraufhin, ob sie in Bezug auf die in ihnen wirkenden Naturgesetze technisch funktio-
nieren. Sie untersuchen diese auch mit der Frage, welché&umllen, sozialen und kulturellen
Veréanderungen damit bewirkt werden. Fur die Architektur macht das Entwerfen einen wesentli-
chen Kern ihres Selbstverstandnisses aus, was sich beispielsweise bereits in der Denomination
von Fachgebieten an Universitaten ifestierf. Die Ingenieurswissenschaften konzentrieren

sich auf der Grundlage der naturwissenschatftlichen Erforschung der unveréanderbaren Gesetzma-
Bigkeiten, die in unserer Welt gelten, auf die Konstruktion von technischen Artefakten. Indem die
von ihnen gechaffenen Artefakte die Welt zunehmend schneller durchdringen und verandern,
wird die Trennung zwischen dem, was von Natur aus da ist, und dem, was vom Menschen so
gemacht ist, wie es ist, i mmer schwiemstger. Di
inzwischen sogar die naturwissenschaftliche Grundlagenforschung (vgl. Schaffner 2010). Fir die
Informatik steht dort, wo es um ihre praktischen Anwendungsfelder geht, die Kategorie der Mo-
dellierung im Zentrum. Dabei kann der Modellbegriff sowohl Maalelistierender Realitat als

auch Modelle einer erst noch herzustellenden Realitdt meinen und ist daher doppeldeutig.

Schlief3lich beginnt sich unter dem Titel Designforschung ein Forschungsbereich zu etablieren,

der noch seine Position und sein Selbstéaidis im Geflige der tradierten Wissenschaftskultu-

ren sucht. Hi er stel |t man sich die Frage, ob
relevante Form der Erkenntnisgenerierung dar st e
forschung und Desigheorie beschéftigte Erziehungswissenschaftlerin Heidrun Allert z.B.
schlagt vor di esem-bHisnteerrtger uFrod secihnuen gAiD evsoirgn di e
rungdurch Design anstrebt (Allert & Richter 2011, 13).

Ein Ansatz, der groRe Parallelitat in der Beschreibung des Forschungsfeldes aufweist, stammt aus
der Wirtschaftsinformatik. Ulrich Frank beschaftigt sich seit Gber zehn Jahren intensiv mit wis-
senschaftstheoretischen Fragen seiner Disziplin und pladiertifin en Akonstr ukti onso

2 Bei 12 von insgesamt 23 Professuren des FB Architektur an der TU Darmstadt beginnt die Denomination des jewei-

ligen Fachgebietsmt er For mul i erung AEntwerfen und é6. Auf der Home
schen allen é Fachgebieten, Kenntni ssen und Kompetenzen v
ten Semester an die Basis der Ausbildung von Architekim und Archi tekten an-der TUD. 0 (
darmstadt.de/fachgebiete/fachgruppen_fachgebiete/fachgebiete_2.de.jsp)
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Forschungsansatzi, der auf der Annahme basiert,
auf den Entwurf und die Bewertung m°glicher Wel
bloR Optimierung gangiger Praxggndern substantielle Innovation durch informatische Model-

|l i erung betriebswirtschaftlicher Praxis ist sei
teni der auch in seiner Disziplin vorherrschen
Amligclhen Wel tenfi ist nicht nur der ideelle Ent-

gemeint; vielmehr geht es umirklich méglicheWelten. Es handelt sich hier also um jenen Rea-

litatsbezug, den wir als Realisierungsbezug bezeichnet haben. Realisiercimghthrmations-

technische Innovation ist Frank (2009) zufolge keineswegs als blof3e Verwirklichung eines Plans

zu verstehen, wie dies auf empirischer Erkenntnis basierende sozialtechnologische Ansatze un-
terstellten. Sie sei viehgmehzrfimkondeon®Prebt gmde
reich sozialen Handelns nicht blo3 durch invariante GesetzmalRligkeiten bestimmt sei, deren
Kenntnis und Ausnutzung dann eine planmafige Umformung sozialer Realitdt mdglich mache,
sondern eben au cédroffdnandiiteure hbweichehdes/srhaliensenuster zeigen

oderi positivgewendet i hren freien Wi llen betonenii (Frank
auf mogliche Welten bezieht sich daher auf Welten, die aus dem freien Willen der Akteure her-
vorgehen konntenwe nn i hnen durch i nformationstechni sch

Handl ungsoptionenin angeboten werde und zudem d
teres hange in einem erheblichen MaRRe von der Einschatzung und Akzeptanz durch die Akteure

ab, aler auch von mdglichen Veranderungen, die der Handlungskontext durch die technische In-
novation und die dadurch eréffneten neuen Méglichkeiten erfahren kénne (Frank 2009, 172).

Damit ist noch keine alternative Forschungsmethodik entworfen. Aber die Chiziakieg des
Forschungsfeldes weist doch uniibersehbare Parallelen zum Forschungsfeld der Bildungswissen-
schaft auf. Wenn hier von einem Wirtschaftsinformatiker schon fur betriebswirtschaftliche Praxis
das humane Recht auf Selbstbestimmung und PartizipaBoBinspruch gegen technologisch
verengte Realitatauind Zukunftsbeziige geltend gemacht wird, fir eine Praxis also, fur welche
die meisten Padagogen wohl kaum eine solche Maf3gabe erwartet hatten, um wie viel mehr muss
dies dann fur padagogische Praxiftegd@ Denn in betriebswirtschaftlichen Kontexten wirkt ja

eine rahmende 6konomische Systemrationalitadt, welche das Postulat der Offenheit und Unbe-
stimmtheit zu entwickelnder kiinftiger Praxis stark relativiert. Anders als in der Bildungswissen-
schaft stelltin der Betriebswirtschaftslehre nicht der einzelne Mensch, sondern die Unterneh-
mung, die sich in der Konkurrenz am Markt behaupten muss, das Sinnzentrum dar. Der Horizont
des Mdglichen ist entsprechend eingegrenzt. Fir eine entwicklungsorieBiidutegsforschung

muss folglich das Spezifikum der Bildung und Bildungswissenschaft noch deutlicher herausge-
arbeitet werden.

2.2 Zukunftsfahigkeit als Spezifikum der Bildung(swissenschaft)

Noch mehmls dies in den (hier nur kurz besprochenen) Disziplinen wiedeBWirtschaftsin-
formatik der Fall ist, ist die zu entwickelnde Praxis in der Bildungswissenschaft vor dem Hinter-
grund ihres Gegenstandsidmlich Bildungi offen und unbestimmt, sind Entwurfe fur die Zu-
kunft stets Entwirfe méglicher Welten. Diese Entwihiében sich deutlich von solchen fiir eine
planvolle Prozesssteuerung ab, die auf definierte Wirkungen abzielen und dabei Zukunft zu einem
Produkt der Vergangenheit machen.vorhemgesehene Entwicklungen werden bei der planvol-

len Prozesssteuerung einem gahan Kontrolle zugeschrieben, stellen letztlich unerwtinschte
Abweichungen vom angestrebten Idealverlauf dar und provozieren Gegensteuerungen. In Bil-
dungskontexten strebt man im Vergleich d&¢itkungen einer anderen Aain, die im weitesten

Sinne aufErmdglichungerabzielen.

Nachvollziehbar und begrindbar wird das durch jene Qualitéat von individueller Entwicklung,
welche in der padagogischen Tradition seit Ausgang des 18. JahrhundBitdualgbezeichnet

wird. Die wesentliche Differenz zum Erziehungghb# i und deshalb bevorzugen wir den Ter-
minusBildungswissenschatt liegt in der starken Betonung der Subjektivitat des Adressaten péa-
dagogischer Bemuihungen, in seiner Selbstbestimmung sowie in seiner Fahigkeit zu einem selbst-
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standigen und nach eigenanisgebung gestalteten Leben in einer Welt, welche auf die Partizi-
pation eines jeden Einzelnen setzt. Einer Padagogik, die sich dem Bildungsbegriff verpflichtet
weil3, ist es nicht gleichgultig, wie und wozu Menschen sich entwickeln bzw. was Menschen wie
undwozu lernen; sie folgt einer normativen Orientierung, die ihr Handeln leitet. Sie wirkt aber
nicht mit Zwang auf die Menschen ein, um sie zu einer von ihr erwiinschten Gestalt zu formen.
Insofern hat die Analogie zu dem, was Gestaltung in Okonomie, OkplBgchnik und Design

heil3t, auch ihre klare Grenze. So gelten Lernprozesse als Prozesse der Aneignung, die man an-
stofRen, anleiten, begleiten, unterstitzen, auch stdren, irritieren und behindern, jedoch weder er-
zwingen noch direkt steuern kann (und debf. Bildungsprozesse Veranderungsprozesse sind,
bedirfen sie des Lernens (vgl. Meder, 2007), ohne auf dieses reduziert werden zu kbnnen. Wah-
rend namlich der Lernbegriff die mittelbare Ebene des Handelns betrifft, spricht der Bildungsbe-
griff die generelle Sin-Perspektive padagogischen Handelns an. Die Wirkungen in einem so ver-
standenen Bildungsind Lernkontext erfordern ein grundséatzlich anddestandnis von Kau-

salitat, als es z.B. in naturwissenschaftlichen Bereichen anzutreffen ist. Wir mdchtenldiresen
terschied an einemeispielverdeutlichen:

Unsere Gesellschaft kommt zu der Auffassung, dass sie mehr Ingenieure braucht. Man stellt fest,
dass Frauen in diesen Berufen unterreprasentiert sind. Deshalb ergreift man Mal3Bnahmen, um
Schwellen abzubauen, digauen daran hindern, in Ingenieursberufe zu gehen. Die erwiinschte
Folge ist, dass mehr Frauen einen Ingenieursberuf ergreifen. Wenn Evaluationen zeigen, dass
diese Folge eintritt, gelten die MalRnahmen in der Regel als wirksam; wenn nicht, waren sie wir-
kungslos. Der entscheidende Punkt an dieser Stelle ist nun aber, welches Verstandnis von Kausa-
litat zu Grunde gelegt wird. Die durch padagogische Intervention intendierte Wirkung besteht in
derHandlunganderer Menschen. Die dabei unterstellte Kausalitabistendigerweise eine an-

dere als in den Naturwissenschafteledenfalls dann, wenn man annimmt, dass die Akteure so

et was wie einen Afreien Wi llenfi ins Spiel bri
niemals zwingend so kommen musste, wie &w.kPadagogische Interventionen wollen keine
zwingenden Handlungen sein; deshalb sind sie darauf gerichtet zu erreichen, dass die Menschen,
an die sie sich richten, das selbst aus freien Stiicken tun wollen, was man wiinscht, dass sie es tun.
Folglich steckiman junge Frauen nicht einfach in Ingenieursberufe, sondern tut etwas, damit sie
Ingenieurinnen werden wollen. Dies wiederum heif3t nicht, dass dieser Wille erzeugt, sondern

nog

dass er Afreigesetztid wird. Dabeiemumfanglalsunt er st

dies momentan der Fall ist, eigentlich Ingenieurinnen werden wollten und nur durch diverse Um-
stande daran gehindert werden.

Dieses Beispiel demonstriert zwei zusammenhangende, aber unterschiedliche Wirkungen: Die
erwinschte Folge, dass méhauen einen Ingenieursberuf ergreifen, ist defeierte Wirkung

Diese planvoll erzielen zu wollen, schldésse zwingende MalRnahmen nicht aus, was aber dann mit
Padagogik nichts zu tun hatte. Vielmehr wiirde es sich um politische oder 6konomische MaRRnah-
men handeln, denen man Prozesse, die sich auf Bildung beziehen, instrumentell unterordnen
wuirde. Der Effekt dagegen, dass junge Frauen infolge einer Ermdglichung etwas wollen, was sie
zuvor nicht wollen konnten, da sie daran gehindert wurden, istpeteszelle Wirkung Diese
potenzielle Wirkung bestiinde darin, dass sie eine neue Moglichkeit, ndmlich eine neue berufliche
Perspektive, wahrnehmen, fir sich entdecken und dann frei, d.h. aus eigenen Grunden, entschei-
den konnten, einen Ingenieursberuf zu ergre(fder auch nicht). Die in Interventionsstudien
ublichen empirischen Methoden zur Feststellung oder gar Messung von intendierten Folgen bzw.
Verhaltensdnderungen ziehen in der Regel nur definierte, nicht aber potenzielle Wirkungen pa-
dagogischer MallnahméanBetracht.

Neben den beiden Wirkungsformen demonstriert das Beispiel auch, dass sich Erméglichung nicht
darin erschopft, Hemmnisse zu beseitigen oder etwas neu zur Verfigung zu stellen. Vielmehr
muss die Beseitigung eines Hemmnisses von den Akteuresolalee wahrgenommen werden

bzw. das, was neu zur Verfigung gestellt wird (z.B. Artefakte, Rahmenbedingungen), missen die
Akteure tatsachlich als eine Erweiterung ihrer Handlungsmaoglichkeiten betrachten. Ermogli-
chung ist daher nichts, was einfach hergdstedrden kann, sondern etwas, das sich im Wechsel-
verhaltnis zwischen Akteur und objektiver Bedingung erst entwickeln muss. Ermdglichung ist
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auch nicht so zu verstehen, dass padagogische MalRhahmen nur darin bestehen kénnten, die im
Interesse stehenden Akteufrei gewadhren zu lassen, weil jegliche Erwartung einer gelingenden
Vermittlung nur lllusion sei (Prange 2005. 115). Vielmehr schlief3t das Bild des Ermdglichens im
Bedarfsfall auch direktive Malinahmen &irmmer unter der Mal3gabe, dass man weder davon
ausgeht noch intendiert, eine definierte Wirkung durch Ingangsetzung einer zwingenden Kausal-
kette mit Umgehung des freien Willens zu erzielen. Das gilt auch fir die mittelbare Ebene des
Lernens: Besuchen junge Frauen z.B. einen Kurs, um eine Programnaieespuaerlernen, tref-

fen sie auf ein konkretes Lernangebot und damit auf intervenierende MalRnahmen, die auffordern-
den wie auch anleitenden, lenkenden und/oder unterstitzenden (vielleicht auch provokativen)
Charakter haben kdnnen. Erfahrungesds Grundlag jeden Lernens machen die Kursteilneh-
merinnen allerdings nur und erst, wenn sie sich auf das Lernangebot (welcher Art auch immer)
einlassen, wenn Lehren und Lernen mit ihren eigenen Zeitstrukturen in der Folge zusammenspie-
len (Prange 2005, 115 f.). Aafner Gbergeordneten Ebene tragt der Programmierkurs wiederum

in mehrfacher Weise zu einer Ermdglichung bei: Die Teilnehmerinnen erwerben z.B. eine not-
wendige Fahigkeit fir den Ingenieursberuf und Uberwinden so ein technisches Hindernis, sie ma-
chen die Edihrung, Programmieren lernen zu kénnen und Gberwinden so ein motivationales Hin-
dernis.

Die Wirkungen padagogischen wie auch didaktischen Handelns, so kann man an der Stelle zu-
sammenfassen, folgen keiner einfachen oder naturgesetzlichen Kausalitat. Vieamedlt es

sich um potenzielle Wirkungen, die darauf abzielen, den Raum der Handlungsmdéglichkeiten zu
erweitern. Kant stellt der AKausalit?2t nach
Uber, die eine hohe Passung zu den hier skizzierten Wekarsiellungen aufweist. Fur Kant

(Kant 1787 B 478; zit. nach der Ausgabe 1956, 464f.) gehdren Freiheit und das Vermdgen eines
Anfangens zusammen, das sich nicht aus dem Vorhergehenden ableiten lasst, sondern die Kau-
salitatskette durchbricht, um eine nenesang zu setzen. Unsere heutigen Begriffe dafur sind
Spontaneitat, Produktivitat, Kreativitat, Initiative, InnovationsfahigkeiBezeichnungen fir

Krafte und Fahigkeiten von Menschen, von denen 6konomischen und politischen Verlautbarun-
gen zufolge die Zkunft unserer Gesellschaften abhange.

Nimmt man dies ernst, so misste man sich in der Bildungswissenschaft von der forschungsme-
thodischerkEinschrankunguf die Analyse definierter Wirkungen verabschieden. Man durfte Bil-
dungsforschung vor diesem Hintergrumidht auf prognostizierbare, da berechenbare und somit
steuerbare Reaktionen von Menschen auf intervenierende MalRnahmen reduzieren. Vielmehr
musste man in ihren Erkenntniszielen wie in ihren Forschungssettings auf das Verstandnis von
Bildung Bezug nehmendemzufolge man es Menschen ermdglichen sollte, immer wieder neu
anzufangen.

2.3 Erste Folgerungen fir eine Konzipierung von Entwicklungsforschung

Wir haben zu Beginn hermeneutische und empirische Verfahren in der Bildungswissenschatft als
die beiden anerkannten Komponenten des bestehenden forschungsmethodischen Profils ausge-
macht und festgestellt, dass neben der deutlichen Differenz der beidenr&edabh eine Uber-
einstimmung vorhanden ist: Beiden fehlt &eralisierungsbezugnd der damit verbundene Blick

auf dieGestaltung der Zukunfobschon gerade darin das Spezifikum des Gegenstands Bildung
liegt. In der Folge kennzeichnen ein schwacher Boezug, Transferprobleme und geringes In-
novationspotenzial empirischnd hermeneutisch ausgerichtete Bereiche der Bildungswissen-
schaft, obschon die Padagogik doch traditionell eine Wissenschatft fur die Praxis sein will.

Aus dem bisher Gesagten lassen sidhs AEckpfeiler i eines Rahme
schung folgende Punkte festhalten: Der entwicklungsorientierten Bildungsforschung geht es tber
die empirische und rekonstruierende Erfassung der existierenden Welt und die kulturelle Verstan-
digung Ube deren Legitimitéhinausum den Entwurf und die Realisierung (noch) nicht existie-
render, aber vorlaufig als moglich angenommener und sinnvoll erachteter Welten. Mit anderen
Worten: Erfasst und ausgestaltet werden sollen die Potenzialeansformationexistierender
Realitat in eine kiinftige Realitat: Dabei sind die unhintergehbaren Gegebenheiten und kausalen
wie statistischen Gesetzmalfigkeiten der existierenden Realitat ebenso zu bertcksichtigen wie die

N a
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noch zu erschlieRenden und zu konstruierendenibtigliten der kiinftigen Realitat, die (latent)

in der existierenden Realitat bereits als Potenzial enthalten sind. Wie realistisch eine solche Trans-
formation ist, zeigt sich nicht allein durch empirische Erforschung und hermeneutische Interpre-

tation. Vielmehr muss man das zu Entwickelnde mit Entwicklungspotenzialen der Subjekte im

Prozess der Realisierung in Beziehung setzen. Es gilt also, die Wechselwirkungen zwischen ob-
jektiver Mdglichkeit und subjektiven Potenzialen zu fokussieren, zu erproben untektiesdn.

An der Stelle wird deutlich, dass Entwicklungsforschung so konzipiert werden muss, dass sie im

Di alog und in Interaktion mit den Akteuren M°gl
tiert und zugleich offen dafir ist, dass sich in ihreweBss der Horizont der Mdglichkeiten stan-

dig verschiebt.

Wenn das Anliegen einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung weder blof3e Rekonstruk-
tion der existierenden Welt noch nur utopischer Entwurf ist, sondern die Realisierung mdglicher
Welten, danmuss man genauer bestimmen, was diese mdglichen Welten sein kdnnten. Zunachst
einmal geht es selbstredend nicht um irgendwelche Welten, sondern um solche, die in der Bil-
dungspraxis angesiedelt sind und nicht Steuerung und Kontrolle von Verhalten anstetiem

die Erweiterung der HandlungsmPglichkeiten von
lungsziel ist ein bildlicher Ausdruck und kann neue Bildungsprogramme mit verschiedenen Ein-
zelmalBnahmen oder ganze Lernumgebungen (physische, soziale undeyidodassen. Ge-

meint sein kbnnen aber auch konkrete, abgrenzbare Lernangebote, einzelne neue Methoden, Bil-
dungs bzw. Lehr und Lernmaterialien oder digitale Werkzeuge, aus denen Menschen erst neue
(innere und aufiere) Welten konstruieren.

Eine als entwickingsorientiert konzipierte Bildungsforschung wirde den Versuch machen, The-
orie, Modellierung von Praxis, hermeneutische Verstandigung, empirische Erprobung, Evalua-
tion und theoriegeleitete Reflexion aufeinander zu beziehen und voneinander abh&ngig zu ma-
chen. Ziel solcher riickgekoppelter Prozesse waren Erkenntnisse sowohl tiber die bestehende Re-
alitat als auch uber die ErschlieRung von Verdnderungspotenzialen. Bildungsinnovation wére ein
genuiner Bestandteil einer so verstandenen Entwicklungsforschungs(wachurégliche Trans-
ferforderung wissenschatftlicher Erkenntnisse). Notwendig dazu ist eine Forschungsmethodik, die
Erkenntnis und Nutzen nicht nur pragmatisch, sondern mit Blick auf einen neuen Weg der Er-
kenntnisgewinnung zusammenbringt. Dies scheintawth eine Voraussetzung dafiir zu sein,
dass der Entwurf bzw. die Entwicklung selbst zum wissenschaftlichen Akt wird und nicht wie bei
der Interventionsund Evaluationsforschung (z.B. Hascher & Schmitz 2010) nur eine dem eigent-
lichen Forschungsprozess vetggerte Aktivitat. Bildungswissenschaftliche Forschung misste

als lernende Forschung konzipiert werden, indem sie sich mit den Akteuren, den padagogischen
Praktikern ebenso wie denen, an die diese sich wenden, auf einen gemeinsamen Entwicklungs-
prozess mibffenem Ausgang einlasst. Anders als bei der klassischen HandimgsAktions

oder Praxisforschung (Altrichter & Posch 2006, Moser 2001) aber wird der Praktiker nicht zum
Forscher gemacht, sondern als Adressat der Entwicklungsziele friihzeitig zatifenmUber-

prifung der Passung von Entwicklungsergebnissen einbezogen. Nicht allein praktische Notwen-
digkeiten aus dem Anwendungsfeld, sondern wissenschaftliche Theorien und Expertise von For-
schern in Kombination mit praktisch relevanten Anforderungerebilten Ausgangspunkt von
Forschungsprojekten, die dem entsprechen, was wir uns als entwicklungsorientierte Bildungsfor-
schung vorstellen.

Eine besondere Herausforderung sehen wir darin, die beschriebenen Wirkungsvorstellungen und

das damit zusammenhangerkeusalitéatsverstandnis bei der Konzipierung von Entwicklungs-

prozessen zu bertcksichtigen und daraus methodische Standards zu entwickeln. Wir méchten

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

als auch af Anregungen aus anderen Disziplinen zurtickgreifen, die zum grofR3en Teil bereits ge-
nannt wurden. I m Einzelnen sind dies: Dietrich

|l icher Forschungi (Benner 1991), Heer 10755, Mos er s
J°rg Schl°merkempers AKonzepte p?2dagogischer F

3 Dieser Ansatz lebt im Konzept der Handlungsforschung fort, welches vor allem in der Medienpadagogik stark ver-
ankert ist.
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arer Forschungi (Pohl & Hirsc
tier u n g s mforsaik (Erdink 20Q8) sovdei HeidriWiAltfettssurmd h a f
Christoph Richters Ansatz der ADesignent wic
schlagen gemeinsam ist erstens eine rekursive, iterative, zirkulare Abfolge von Forschungspha-
sen, in denen Problatisierung, verandernder Entwurf, experimentelle Durchfiihrung und theo-
retische Auswertung aufeinander folgen (vgl. Schiémerkemper 2010, 159f.; Moser 1975, 153;
Benner 1991, 334; Pohl & Hirsch Hadorn 2008, 16; Frank u.a. 1998, 8; Allert & Richter 2011, 3,
Tulodziecki et al. 2011,-41; Euler in Druck, 18.9), zweitens eine integrative Kooperation von
Theorie und Praxis in jeder dieser Phasen (vgl. Benner 1991, 325; Moser 19183138hl6-
merkemper 2010, 2247; Frank 2009, 174; Pohl & Hirsch Hadorn 2008, Buler in Druck, 16f.)

und drittens das Verstandnis des Forschungsprozesses als eines gemeinsanutel &it
dungsprozesses aller Beteiligten (vgl. Moser 1975, 146; Pohl & Hirsch Hadorn 2008, 15; Frank
u.a. 1998, 4, 21).
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3. Methodische Standards flireine entwicklungsorientierte Bildungsor-
schung

Im Folgenden setzen wir an Benners Vorschlag als dem altesten der genannten Strukturkonzepte
und einem aus bildungswissenschaftlicher Si
Jahren des vorigen Jélunderts hatte er ein zirkuléres Strukturmodell erziehungswissenschattli-
cher Forschung vorgeschlagen, das funf Stufen umfasst (Benner 1991, 340): erstens die Proble-
matisierung existierender Praxis, zweitens die Entwicklung eines theoretisch begriindeten Re-
form-Entwurfs, drittens die Durchfiihrung eines padagogischen Experiments, viertens als Resultat
eine padagogische Erfahrung und finftens die Erfahrungsreflexion bzw. Theoriebildung; daran
kann sich eine erneute Problematisierung anschliel3en usw. Diesdr Aafiktieren wir vor

dem Hintergrund unserer oben vorgestellten Uberlegungen zum Charakter bildungswissenschaft-
licher Forschung und erganzen ihn durch Gesichtspunkte, die von den anderen Autor/innen ein-
gebracht wurden. Wir gliedern unsere Uberlegungetei Abschnitte, die ein Entwicklungspro-

jekt strukturieren: Problematisierung und Entwurf (Phase [), Realisierung und Analyse (Phase II)
sowie Auswertung und neue Perspektive (Phase llI).

3.1 Phase I: Problematisierung und Entwurf

Di e APr obl amausgarsgyspenkt Bengefs Modell lasst sich alltagssprachlich in die
Feststellung ¢bersetzen, dass Aetwas nicht
mit den normativen Vorstellungen Agut eso- Pr a
wohl das Verhaltnis von normativer Leitvorstellung und tatsachlichem Geschehen als auch jede
dieser beiden Instanzen. Problematisierung impliziert demnach schon von vornherein einen em-
pirischen ebenso wie einen hermeneutischen Zugang: ein genaues higketlie Praxis (Was

genau geschieht dort eigentlich? Wo liegen die Ursachen dafir? Was davon wurde vorher nicht
bedacht? etc.) wie auch eine Verstandigung tber die normative Orientierung (Ist sie vor den Han-
delnden hinreichend legitimiert und von ihnéaeptiert? Ist sie in sich widerspruchsfrei? Enthalt

sie Zielkonflikte? Ist sie realistisch? etc.).

V
Zi (
er in Druck), Christian Pohls und C
i n é
ch

i et
h H

t s
kK1l urt

cht

st
X1 S



Seite] 48

Man konnte diesen Ausgangspunkt nun so verstehen, dass die Theorie bei der Problemdefinition
primar ist und aus ihr Konzepte zur Reform der Praxis enéltiekerden sollted Benner (1991,

338) legt dies in gewisser Weise nahe, indem er annimmt, dass Praktiker zu sehr in die stets
unvollkommene Wirklichkeit verstrickt seien, um Widerspriiche zu einer normativen Idee ange-
messen erkennen und ihre eigene Priaxer nétigen Weise problematisieren zu kénnen. Wir
gehen allerdings davon aus, dass das zu lésende Problem zunachst genau kein Problem ist, das
aus dem Forschungskontext stammt, sondern eines, das die Praxis hat und das deshalb auch prak-
tischgelostwat en muss. Forschung hat folglich Aledigl:i
lematik zu identifizieren, Lésungswege zu entwerfen und deren praktische Erprobung systema-
tisch zu beobachten und auszuwerten. Ein Primat der Theorie bei der Problemdefimtierirst

der Gefahr, dass Problematisierungen an Praktiker heran getragen wurden, die das Selbstverstand-
nis der Praxis verfehlen und daher auch nicht zu deren Weiterentwicklung beitragen kénnen. Ein
solches, die Praxis letztlich verfehlendes, Verstandhisistuns der lernpsychologischen Inter-
ventionsforschung zu Grunde zu liegen: Forscher entwerfen Szenarien flr Problem I6sende In-
terventionen und definieren dartber rickwirkend, was als zu lI6sendes Problem zu betrachten sei.

Gegen jeglicheBominanzverhaltnis der Theorie gegeniber der Praxis haben sich wiederum be-
stimmte Auffassungen von Aktionsforschung gewandt, die im Kontext der Emanzipationsbewe-
gungen der 70er Jahre des vorigen Jahrhunderts die Gesellschaft verdndern wollten. Num erklarte
sie umgekehrt die Praxis zur letztlich zustandigen Instanz fur Problematisierung und Entwurf und
schrieben der Theorie die Funktion zu, den Interessen der Praktiker bzw. Betroffenen zu dienen.
Allerdings gingen auch sie davon aus, dass Praktiker bzwofigste ihre eigenen Interessen (an

einer Veranderung ihrer gesellschaftlichen Lebensbedingungen) (noch) nicht erkannt hatten, es
al so Aufgabe der Theoretiker war, i hnen zu ei ne
helfen (Moser 1975, 148). Daduralar unter der Hand doch wieder der Primat der Theorie (bzw.

die Dominanz der Theoretiker) hergestellt. In neueren Ansatzen wird dagegen stérker der diskur-
sive Prozess des Findens einer gemeinsamen Problembestimmung und Projektperspektive zwi-
schen Forscharund Praktikern hervorgehob&hloch weiter gehend ist das Konzept, die Prak-

tiker selbst zu Erforschern ihrer eigenen Praxis zu machen (Altrichter & Posch 2006).

Ein solches Verstandnis des Zusammenwirkens von Theorie und Praxis im Forschungsprozess ist

in hohem MalRe am Interesse der beteiligten Praktiker orientiert und unterschatzt unserer Ein-
schatzung zufolge die Unverzichtbarkeit theoretischer Distanz von der Praxis, wenn es darum

gehen soll, bisher unerschlossene Mdglichkeiten und Potenziale zu emtdackim Entwurf fir

einen Realisierungsversuch vorzusehen. Interesse betont schon von der Wortbedeutung her, in-
volviert zu sein. Das subjektive Interesse aber hat viele Quellen und Facetten und nur dann einen
stimmigen Bezug zur Aufgabe, wenn alle Bégedin in gleicher Weise diese Aufgabe als sinnvoll

erachten und dazu beitragen kénnen und wollen, diese moglichst gut zu erfullen. Diese Voraus-
setzung (der aus theoretischer Sicht Aideale PI
schen Praxis komt hinzu, dass wir streng genommen auch die Adressaten padagogischer Hand-

l ungen, etwa Sch¢ler/innen, als APraktikerfi im

4 Die Unterscheidung von Theorie/Wissenschaft und Praxis ist schwierig. Einerseits sind Theorie und Praxis Begriffe

fur unterschiedene Weisen des Verhaltnisses zwischen Subjekt und Welt, als Gegentiberstellung von Wissenschaft

und Praxis aber auch fir untelngedliche Praktiken (Theoriearbeit versus padagogische Praxis), Berufe (Wissen-

schaftler versus Padagogen), Institutionen (Forschwegsus Bildungseinrichtungen) und Zustandigkeiten. Ande-

rerseits kommt heute keine padagogische Praxis ohne Theorieissen@ehaftliche Professionalisierung). Die unser
Hochschulwesen charakterisierende Einheit von Forschung und Lehre koppelt an die wissenschaftliche Tatigkeit

prinzipiell eine praktische padagogische Vermittlungsaufgabe. Dietrich Benner geht auf sdiefengidrungen

leider nicht ein. Wir verwenden im Folgenden den Begriff der Wissendithaftjeordnefiir theoretische und empi-

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

damit jeweils demnvissenschaftlicherersus praktischen Bereich.

SAuf der Website des Wirtschaftswissenschaftlers Gustav B
schung ist ein partizipativer Forschungsansmtuge-[ €] Aktion
stalten und erfolgreich Veranderungsprozesse zu begleiten, ist es unabdingbar, dass die Problemsicht, die Interessen,
Konflikte, Machtstrukturen und kulturellen Besonderheiten des jeweiligen sozialen Systems gebiihrend berticksichtigt

werden. Aktions or schung versucht Personen é nicht zu bloCen Obj e
in der Forschung ¢blich i st sondern sieseaktiv in den For
gen.de/fb5/inno/forschung/aktionsforschung.html?lang=etetdr Zugriff 15.11.2011)
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deren Interessen schon aus Grinden institutioneller Hierarchie und entsprechenderfflashtge

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 (wie alle der
von uns zitierten Autor/innen) fur einen Diskurs zweseh/ertreter/innen beider Instanzen im
Rahmen eineEntwicklungspartnerschafDiese Partnerschaft beinhaltet ein gemeinsames Enga-
gement und gemeinsame Verantwortung dafiir, dass das im Interesse stehende Projekt rational
begrindet und normativ legitimigst sowie auf haltbaren Annahmen tber die praktische Reali-
sierbarkeit der zugrundeliegenden Intentionen beruht. In dieser Form kommen Wissenschaft und
Praxis aber nur unter bestimmten Bedingungen zusammen:

Einerseits muss diEorschungi anders als die lernpsychologische Interventionsforschung und
ahnlich wie die sozialwissenschatftliche Aktionsforschurgf normative Abstinenz verzichten

(vgl. Frank u.a. 1998, 2). Sie muss sich zudem mit den Praktikern auf ein Forschungsdesign ver-
stardigen, das sich an padagogischen Leitkategorien wie Bildung, Selbstbestimmung, Mindig-
keit orientiert.

Andererseits muss dieraxisi anders als die gesellschaftskritische Aktionsforschung, die For-

schung ausschlief3lich in den Dienst der Praxis stellenefiofiskieren, auf Bewahrtes zu ver-

zichten, den eigenen Interessenhorizont zu tberschreiten und Neuland zu betreten, sowie den

Af remden Blickidi der Wi ssenschaft aushalten (vg
einen gemeinsamen theoretischen utiossieritischen Reflexionsprozess einlassen.

Am Anfang der Entwicklungspartnerschatft stiinde ein gemeinsamer Entwurf, der sowohl den Er-
kenntnisinteressen der Forschung als auch den Gestaltungsinteressen der Praxis gerecht wird. Der
Entwurf misste deutlich nohen, wie im jeweiligen Projekt Erkenntnis der praktischen Gestal-

tung dienen und Praxis als wissenschaftliche Erkundung der Mdglichkeit padagogischer Realitat
fungieren kann. Der Entwurf musste zugleich 8ammerabstecken, mit dessen Hilfe der Ent-
wicklungsgegenstand und dessen Bedingungen prazisiert und eingegrenzt werden (Allert & Rich-

ter 2011, &€ ) . Die von allen Beteiligten Aabgesegnet
1975, 157) Dokumentation des Entwurfs einschlie3lich der Darstellung seatisghen An-

stolRes und seiner theoretischen Begriindungen kann dann eine Art Vertragsgrundlage fur die ge-
meinsame Projektdurchfiihrung sein.

6.2 Phase Il: Realisierung und Analyse

I n Benners Strukturmodell ni mmt desiion@mpEsSdagogi s
bildet die zweite Phase nach der Problematisierung und schlief3t an den ersten Entwurf an. Diese

Phase wird bei den bisher referierten Autor/innen unterschiedlich bezeichnet: Unter einer trans-
disziplinaren Perspektive sprechen Pohl und Hitdadorn (2008, 18 7) von AReal exper

teni. Al l ert und Richter (2011, 11), di e sich
die p2dagogi sche Praxis beziehen, bevorzugen ir
penfi und dedeBvAEumasabmfAunFrank (2009, 174), b
tons) t echni sche Artefakte geht, verwendet die Be
rungfi, grenzt sich dabei aber vom her k°®mmli che
technischeUmsetzung explizit ab.

Der Entwurf, auf den sich die Projektpartner verstéandigt und geeinigt haben, ist eine in der Vor-
stellung vorweg genommene Abesserefi Praxis, di
Realisierungsmdglichkeiten hin erprobtevir Dabei gi bt es nach Benner

gi schen Experimentid und dem L aAodergatsfpgmnament er
turwissenschatftlicltechnischen Experiment geht man im padagogischen Experiment davon aus,

65l m englischsprachigen Raum scheint sich im Begriff Adesi i
ment ein Pendant zu Benners Ap2dagogi schem Expieri mentfa zu
beide empigch arbeitende BildungsforschtieBeitrage verfasst, in denen sie darstellen, wie innovative (medienge-

stutzte) Lernumgebungen theoriegeleitet entworfen, im Bildungsalltag umgesetzt, mit verschiedenen (auch quantitati-

ven) Methoden analysiert und BesignMalinahmen wie auch theoretische Folgerungen aus den Effekten der Reali-
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dass die Realisierungsbedimgen nicht allein durch Eigenschaften von Objekten definiert sind,
die als prinzipiell kalkulierbar gelten. Solche objektiven Bedingungen gibt es zwar auch im pa-
dagogischen Experiment; insofern haben Methoden, die sich 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 gestaltet, die mit ihren Interessen und Winschen,dié@mgikd Begrenzun-

gen, Einsichten und Irrtimern, Urteilen und Vorurteilen, Starken und Schwachen, Uberzeugun-
gen und Zweifeln usw. selbst Teil dieser Wirklichkeit sind. Veranderung der Praxis verandert den
Erfahrungsraum, auf den sich die involvierten Bees eingestellt hatten, die sich daraufhin auch
verandern:

Ihre Interessen stof3en auf neue Mdoglichkeiten und Grenzen; neue Winsche werden wach und
alte verlieren an Intensitat; vermeintliche Einsichten werden fraglich, Irrtimer klaren sich auf,
neue entgthen; Urteile geraten in Begrindungsnhot, Vorurteile I6sen sich auf oder erfahren Be-
statigung; auf vormalige Starken kann nicht mehr gebaut werden, Schwéachen werden tberwun-
den; Uberzeugungen geraten ins Wanken, Zweifel schwinden, neue entstehen uswadgie pad
gische Wirklichkeit ist ein ungeheuer komplexes dynamisches Verhaltnis zwischen den Men-
schen und ihrer Welt, der Menschen untereinander und der Menschen in ihrem Selbstverstandnis.
Jede Eigenschaft von Personen und Dingen und jede strukturelle odiehsaBldingung steht
hinsichtlich ihrer Bedeutung in vielfaltigen Relationen und kann unmdglich isoliert identifiziert,
geschweige denn kontrolliert werden. Eine padagogische Situation kann nur erfasst werden, in-
dem man versucht zu verstehen, wie Eigeaieh 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 1960er Jahren wurde der Anspruch erhoben, nursagiforschung nach dem

Vorbild naturwissenschaftlicher Methoden erfiille das Kriterium der Wissenschaftlichkeit. Um

das Potenzial traditioneller geisteswissenschaftlicher Verfahren auch fur den Realitdtsbezug pa-
dagogischer Wissenschaft zu betonen, hatBenn der Akausal anal ytischeni
Erfahrungfi an die Seite gestellt. Traditionel!/l
aus der wissenschaftlichen Arbeit mit Texten: Die Entschlisselung der Textbotschaft erfolgt tiber

einen fiktivenDialog mit dem vom Leser imaginierten Autor. Die Offenheit dieses Dialogs hat

daher ihre Grenze am Verstandnishorizont des Lesers, der folglich in gewisser Weise mit sich

sel bst spricht. Die Ahermeneutische ®Bgefiahrungh
groCenteils mit den real pr2asenten AAutorenii vo
auch (noch) nicht geschriebenen und gesprochene
Praxis auch umschreiben konnte. Die Forderung der Offehhgit ni cht anti zi pi ert
l ungenhi, ndmlich dafg¢r, was die Wirklichkeit b ¢
ligten zurtickmeldet, gilt hier also ganz besonders. Ein hermeneutischer Zugang zum Forschungs-
gegenstand geht folglich davon ausssidieser dem Forscher etwas zu sagen hat, was man nicht
antizipieren kann. In der Folge muss er sich auf die Mdglichkeit neuer, noch unbekannter magli-

cher Sichtweisen einlassen. Zu &hnlichen Folgerungen kommen Allert und Richter (2011, 11),

wenn sie annehen, dass die Realisierung und deren Analyse nicht nur das Problemverstandnis
vertiefen, sondern auch andéeFrrea mit angdit tdeems hDeersvi ogrn
bewirken kbénnen.

Allerdings gelten die eben angestellten Uberlegungen fiir jeglichéesPoder Entwicklungsfor-

schung, sofern Entwicklung als Verénderung von Praxis verstanden wird. Uns geht es aber um
bildungswissenschatftlichEntwicklungsforschung. Von daher gilt es zu prifen, inwiefern ein
Entwicklungsverstandnis, das auf Bildung bezagerzusatzliche Akzente verlangt. Nun besteht,

wie dargelegt, das aus padagogischer Sicht Wesentliche in der Phase der Realisierung und Ana-
lyse im Rahmen eines Entwicklungsprojekts darin, dass Veranderungen im padagogischen Feld

sierung abgeleitet werden (Brown 1992, Collins 1992, vgl. auch Staub 200524 2Reinmann 2005, 588). Aller-
dings fehlt diesen Ausfiihrungen (noch) die Berucksichtigung der Besondarpétlagogischer Praxis, wie sie aus
unserer Sicht fur die Phase der Realisierung und Analyse essenziell ist.
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den Raum der Moglichkeitewerandern und diese Veranderungen als wechselseitige Erschlie-

Cung von objektiven M°glichkeiten und subjektiywv
Handlungsr2umei (Allert & Richter 2011, 9) zu
sonanzerfarung betrachten: Ein veranderter situativer Kontext riihrt etwas in Personen an, was

ihnen zuvor nicht bewusst oder prasent war, und ermdglicht dessen Realisierung. Dies geht Uber

das Suchen nach Verwirklichungsmoglichkeiten fur vorhandene und bekanigkeiah hin-

aus, denn: Die Entdeckung der Potenziale erfolgt erst im Moment der Resonanzerfahrung. Um-

gekehrt sind aber auch erméglichende Bedingungen als solche erst zu erkennen, wenn von ihnen

diese Erfahrung ausgeldst wird.

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

herrscht, deren Potenzial lasse sich durch eine entsprechende Qualifizierung ihrer Nutzer reali-

sieren. Die Geschichte (nicht nur) des Internets aber zeigt: Dessen Potenzial, das wir heute ken-

nen,ist erst dadurch entstanden, dass Entwickler mit Nutzern (teils in Personalunion) in ihm eine
Realisierungsmoglichkeit vormals unbekannter Formen ihres Weltbezugs entdeckten oder erfan-

den und erprobten. MNwetsigmewuwmrid&mn01l,ie)eintkasu RA Mihitt
einem anderen Feld d¢rfte so offensichtlich sei
f¢er das AAnzuwendendefd hat und wie ¢berfallig o
klaren Trennung (Euler in Druck, 2) von Anwendung tiorschung bzw. von Anwendungsfor-

schung und Grundlagenforschung ist.

Wie oben ausgefuhrt, geht es aus padagogischer Sicht darum, Menschen Bedingungen zur Ver-
féeégung zu stell en, mit denen sie Aetwas anfang
etwas fortsetzen! Die Welt soll (zum Besseren) verandert und nicht in einem ewigen Reproduk-
tionskreislauf fortgeschrieben werden. In der Phase der Realisierung und Analyse eines Entwick-

l ungsprojekts Arechnetfi man daheralsgwdiderud-e m Unv o
vermeidlichem Malheur, auf das man sich einzustellen hat, wenn man es mit (leider) unberechen-
baren Menschen zu tun hat, sondern als das, WO |
ments gerade erfulftEin Entwicklungsprojekt kann fglich niemals etwas anderes als eine Fall-

studie sein, die letztlich immer einzigartig ist, nicht reproduziert werden kann und sich daher von
Aherk°mmlicherfi (im Moment im Mainstream befinc
unterscheidet.

Der herkdmrtichen empirischen Forschung geht es um statistisch oder qualitativ verallgemein-

erbare Aussagen Uber Verlaufe und Ergebnisse von Entwicklungsprozessen, aus denen sich Stra-
tegien ableiten lassen, mit denen man erwiinschte Entwicklungen maoglichst vorhevséimar

dern, also empirisch erfasste Wirkungen padagogischer Interventionen verlasslich reproduzieren
kann. Es geht dieser Forschung also gerade nicht darum, dass die Adressaten mit den ihnen zur
Verf¢gung gestell ten Bedi ndgrndasssiemdarsitaasbmsetzed et wa s
was im Rahmen der Forschung als optimierter Prozessverlauf konstruiert wurde. Der Konzeption

des padagogischen Experiments liegt so gesehen ein radikaleres Verstandnis von Realitatshezug

zu Grunde als der herkdmmlichen ergzhen Forschung, weil sie Realitat als eine begreift, in

der Menschen stets neu beginnen korfnen.

So gesehen ist ein Entwicklungsprojekt als offener Erfahrunygs Lernprozess zu konzipieren

und durchzufihren. In diesem Prozess sind nicht nur ditdishen Folgen der zu erprobenden
Praxis genau zu beobachten und die Annahmen, die dem Entwurf zugrunde liegen, permanent zu
reflektieren, zu hinterfragen und gegebenenfalls zu revidieren oder zu &ndern. Vielmehr gilt es,
auch der Dimension der Innovatibesondere Aufmerksamkeit zu schenken und das wahrzuneh-

7”Wenn es dagegen darum geht, naturgegebene Systeammenhangen zu verstehen, stellt sich dies anders dar:

ADi éNert-Setzung als Realexper@mt zu verstehen bedeutet, deren Auswirkungen zu beobachten, um Uberra-
schungen é zu finden. Solche | berraschungen weisen auf ni
hange hin. In einer rekursiven-Wert-Setzung werden die dem Eingriff zugruggenden Annahmen, Modelle

oder Erklarungen verandert, so dass sie Uberraschungen erklaren konnen. Darauf basierend wergéferteue In
Setzungen geplant und durchgef¢hrt usw. A (Pohl & Hirsch H
8Man k°nnte dies aekexhndbhumane Realitatd b
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men und hinsichtlich seiner Qualitat zu reflektieren, was bildlich gesprochen auf3erhalb des Licht-
kegels passiert, den der Suchscheinwerfer der Forschung wirft. Dabei verbietet die postulierte
Qualitatvon Bildungsprozessen einerseits, auf quantifizierende Messverfahaninsdsesin-
strument zu setzen. Andererseits aber sollte versucht werden, plausible Indikatoren zu identifizie-
ren, die Hinweise auf die katalytische Wirkung der erprobten padagogistaitnahmen 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
Realisierungsversuchs folgern kann. Eine solcherpnétation wird niemals die Eindeutigkeit

von Messverfahren erreichen; sie wird zwischen den Beteiligten moglicherweise auch strittig
bleiben. Wichtig ist, dass sowohl die Prozesserfahrungen und erhobenen Daten als auch deren
Interpretation in ihren tUberestimmenden wie auch in ihren different bleibenden Momenten do-
kumentiert werden und damit in ihrem Wirklichkeitsbezug sowie in ihren argumentativen Be-
grindungen transparent, nachvollziehbar und verhandelbar sind. Wo der Wirklichkeitsbezug un-
klar oder speldativ ist und die Interpretationen strittig bleiben, sollte dann Einigkeit dartber her-
gestellt werden, welche Informationen oder Daten man noch benétigt oder was ausprobiert wer-
den sollte, um im Sinne gemeinsamer Erkenntnis weiter zu kommen.

Schlomerkempe (2010, 160) postuliert in diesem Zusam
zwi schen Theorie und Dateni, einen AProzess Vo
will damit das Ziel erreichen, dass sich eine in den Daten verankerte Theorie herauskaldet

At heoretische S2ttigungd ist f¢r ihn entsprech
brechen. Da wir in erster Linie die Entwicklung innovativer Praxisdarduf aufbauendheo-

rieentwicklung anstreben, gehen wir starker davon aus, dagirkidére Prozess von Theorie

und Praxis unter einer Entwicklungsperspektive prinzipiell nicht abgeschlossen werden kann. Es

mussen folglich von allen Beteiligten gemeinsam andere Kriterien fir das vorlaufige Ende eines
Forschungsprozesses festgelegt werde

6.3 Phase lll: Auswertung und neue Perspektive

Das Ergebnis der Realisierungmd Analysephase (also das Ergebnis des padagogischen Expe-
riments) stellt sich hdchst vielschichtig dar: Zum einen gibt es die empirische Feststellung, ob das
eingetreten istwas der Entwurf vorgesehen hatte. Hier steht theoretisch vor allem die Frage im
Fokus, inwieweit die erhobenen Parameter tatsachlich Indikatorqualitat fur die mit dem Experi-
ment verfolgten Intentionen haben. Methodologisch stehen die Angemessenhegiedearadten
empirischen Verfahren und forschungspraktisch
Frage. Zum anderen muissen die auf empirischer Basis getroffenen Feststellungen interpretiert
werden. Hier gibt es einen entscheidenden Unterschied zur Ausgéderkommlicher empiri-

scher Forschung. Die Interpretation des padagogischen Experiments erfolgt nicht nur riickwarts-
gewandt in Bezug auf zuvor formulierte Annahmen tber den Zusammenhang von padagogischem
Handeln und darauf erfolgendem Prozessverlaufiifda hinaus wird zukunftsorientiert mit

Blick auf mindestens drei Aspekte interpretiert: erstens neue Handlungsspielraume, die sich in
der wechselseitigen ErschlieBung objektiver Méglichkeiten und subjektiver Potenziale fur die
Adressaten erdffnet habenweitens neue Perspektiven, die sich fur die padagogische Praxis da-
raus ergeben haben; und drittens neue Ideen, die sich fir weitere padagogische Forschung daraus
entwickeln lassen.

Die herkdbmmliche empirische Forschung beansprucht fir sich zwar ebenfallBukunftsrele-

vanz. Fur sie aber ist die Entwicklung neuer Perspektiven auf die Praxis und fir die Praxis nichts,
was sich innerhalb des Forschungsprozesses abspielt, sondern eine Art au3erwissenschatftlicher
Briicke zwischen den Forschungsphasen. Depnétierende Auswertung wie die Formulierung

von Annahmen geschehen im Feld der Theorie, d.h. in einem Feld, dessen wissenschaftlicher
Status im Normhorizont empirischer Forschung eigentimlich schwach bestimmt ist, weshalb
auch der theoretische Gehaltlereempirischer Studien (bei der Hypothesenbegrindung und Er-
gebnisinterpretation) erschreckend durftig ist. Das die Forschung weiter treibende Moment und
die Frage, welche neuen Perspektiven sich 6ffnen (also das, was die Entwicklungsdynamik der
Wissenschfa eigentlich ausmacht), kommt erst zur Geltung, nachdem das Feld der Forschung
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wieder verlassen wurde. Es kommt also selbst nicht aus der Forschung, weil diese weniger ent-
wickelnd-produktiv als vielmehr Ergebnis prifend ist.

Genau das ist in der von uamisgedachten entwicklungsorientierten Bildungsforschung fundamen-

tal anders. lhre Intention ist nicht abschlieRend, sondern aufschlie3end, nicht feststellend, sondern
Abewegendfi. I m Forschungsfeld richtetfasich die
rungen, aus denen sich neue Perspektiven fir die Weiterentwicklung der Praxis ergeben. Die An-
nahmen, auf denen das padagogische Experiment beruht, sind keine Hypothesen tber prognosti-
zierbare Prozessverlaufe uretgebnisse, die es zu bestatigen odewirierlegen gilt, sondern
Annahmen Uber sich neu eréffnende Mdglichkeiten fur die Adressaten der padagogischen Bemui-
hungen, die diese wiederum selbst wahrnehmen mussen. Dabei kann es sein, dass die Adressaten
einen ganz anderen Gebrauch von den neuen Niégiten machen als gedacht (méglicherweise

auch anders als gewlinscht), oder dass die Adressaten Mdglichkeiten fr sich entdecken und wahr-
nehmen, die zuvor gar nicht im Horizont des Entwurfs lagen. Methodisch sind daher neben den
Verfahren, die sich zur B&gdigung oder Widerlegung von Hypothesen prognostischen Typs oder

(in schwéacherem Ausmald) zur Starkung formulierter Annahmen eignen, vor allem solche Ver-
fahren erforderlich, welche eine individuelle und diskursive Reflexion des Prozessverlaufs anre-
gen, sitierstellen und dokumentieren. Notig sind Verfahren, mit denen man nicht Maeher
dachtes und Unerwartetes wahrnehmen und eine Verstéandigung dartber erreichen kann, welche
Bedeutung ihm fir das gemeinsame Projekt zugeschrieben wird. Forschungstagel®i&mer, di
scheidungen und Prozesse transparent machen, regelmafiige Teamsitzungen, deren Tagungsord-
nung Raum fur das Einbringen neuer Erfahrungen bietet, Sitzungsprotokolle, die Konsens und
Differenzen der Teilnehmenden dokumentieren, sowie-kwto Videodokumete, die situative
Besonderheiten anders als Texte einfangen, wéren hierzu mdgliche Instrumente.

Die Auswertungsphase mindetolange die Kooperation der Beteiligten nicht beendetiwiind

den Einstieg eines modifizierten Entwurfs, der sich als Forteklwvig des vorhergehenden Ent-

wurfs auf der Basis der Projekterfahrungen versteht. Eine solche Akzentuierung der Fortsetzung
auf neuer Stufe, die von den Beteiligten idealerweise auch als Erkenntnisfortschritt bewertet wird,
hebt sich deutlich von einer Awertung ab, deren Ziel darin liegt, feststellende Aussagen von
moglichst hoher Allgemeingliltigkeit hervorzubringen. Wissenschaftliche Aussagen feststellen-
den Charakters sind abstralistanziert: Sie abstrahieren von den nigittallgemeinerbaren As-
pektender empirischen Realitat und schaffen so eine Distanz der Theorie zur real existierenden
Praxis, die notwendig ist, um bei all den Baumen auch noch den Wald zu sehen. Die im padago-
gischen Experiment gewonnenen Erkenntnisse sind dagegkretdistanziert Die ihnen inne-
wohnende Distanzierung von der real existierenden Praxis liegt in der ErschlieBung des noch
nicht Realisierten, des Potenziellen, das Uber das Bestehende hinaus in eine noch offene Zukunft
wei st deren M°glichkeid@ddinstwamzizamtefh meeanmsémdwi r
hier nicht um die Distanz zur Praxis geht, sondern um ein Absgfewdhnenin der Praxis, das

aus erfahrener Differenz von existierender und méglicher Realitdt erwachst. Diese Distanz ist
notig, um Perspektiven zunwvickeln, 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 uns eine entwicklungsorientierte
Bildungsforschung vorstellen, die bestehende methodische Zugangsweisen in der Bildungswis-
senschaft nicht nur ergdnzt, sondern eine fir die Disziplin spezifismsehungsmethodik lie-

fert. In einemersten Schrithaben wir hierzu die Ausgangssituation fur eine entwicklungsorien-
tierte Bildungsforschung skizziert und dabei festgestellt, dass in der bildungswissenschaftlichen
Literatur von einigen (wenigen) Autorerereits seit langerem die wechselseitige Abgrenzung
von Hermeneutik und Empirie kritisiert und diese Kritik mit dem spezifischen Charakter des Ge-
genstandsbereichs von Bildungswissenschaft begrindet wird. Ein weiterer Kritikpunkt an der ak-
tuellen Forschungahdschaft ist der mangelnde praktische Nutzen resultierender Ergebnisse, wo-
bei diese Kritik unterschiedliche Wurzeln hat. Fiir unser Vorhaben ist beides relevant und wurde
entsprechend aufgegriffen. In einemeiten Schrithaben wir versucht, die Zielpeedgive fur
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eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung genauer zu explizieren. Wichtig erschien uns
hier, neben genuin bildungswissenschaftlichen Bemihungen auch die solcher Disziplinen, z.B.
der (Wirtschafts)Informatik und der Designforschung, heraphen, fir die der Realitatsbezug
auch einRealisierungsbezuigt. Genauer eingegangen sind wir in diesem Zusammenhang auf
den konstruktionsorientierten Forschungsansatz aus der Wirtschaftsinformatik, der trotz aller Un-
terschiede im Kontext eine deutlicRarallelitat zu bildungswissenschaftlichen Bemihungen auf-
weist. Was Bildung und damit auch die Bildungswissenschaft auszeichnet, Bikirgtsfahig-

keit Dies wiederum hat damit zu tun, dass die Wirkungen padagogischen und didaktischen Han-
delns keiner igfachen oder naturgesetzlichen Kausalitat folgen, sondern potenzieller Natur sind
und den Raum der Handlungsmdglichkeiten der Beteiligten erweitern sollen. Schlie3lich haben
wir uns in einendritten Schrittmit der Frage beschatftigt, wie man zu methodischen Standards
fur eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung kommen kénnte. Als Hintergrundfolie zur
Strukturierung unserer Vorschlage haben wir uns an Dietrich Benners Strukturmodell erziehungs-
wissenschiélicher Forschung orientiert, weil dieses unserer Einschatzung nach bereits friih die
wichtigsten Stationen einer entwicklungsorientierten Forschungsmethodik konkretisiert hat. Die-
sen Ansatz haben wirdargestellt als drei Phasen eines entwicklungsoeigati Forschungspro-
zesse$ mit den vorangegangenen Uberlegungen zur Ausgangssituation und Zielperspektive ei-
ner uns vorschwebenden Entwicklungsforschung erganzt.

Es istnichtunser Ziel, eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung als Ersatz flreafder
schungsstrategien zu propagieren. Vielmehr sehen wir es als wissenschaftliche Pflicht, entspre-
chend der im Interesse stehenden Forschungszieléragen einemngemessenewmssenschaft-

lichen Weg zu gestalten, um diese Ziele zu erreichen bzw. umfeliagen zu beantworten (Rein-

mann 2010, 248). Angemessen aber heildt immer auch gegenstandsangemeBgdungels
Gegenstand kann schlechterdings analog zu naturwissenschaftlichen Gegenstanden konzipiert,
analysiert, verandert und bewertet werden. \fesem Hintergrund knuipfen wir an unsere Uber-
legungen zu einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung durchaus die Hoffnung, eine be-
sonders gegenstandsangemessene Forschungsmethodik anstof3en und nachhaltig fir die bildungs-
wissenschaftliche Forschungstlchaft gestalten zu kénnen.
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5. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung: Diskussion wissen-
schatftlicher Standardsanhand eines mediendidaktischen
Beispiels

Reinmann, G. & Vohle, F. (2012). Entwicklungsorientierte Bildungsforschung: Diskussion wis-
senschattlicher Standards anhand einedigneidaktischen BeispielZeitschrift fur ELearning
I Lernkultur und Bildungstechnologig, 21-34.

1. Der mangelnde Beitrag der Bildungsforschung zur Praxisinnovationen

Ergebnisse aus der Forschung zum Lehren und Lernen finden h&ufig keinen odemiguxie-
derschlag in der Praxis (z.B. Schule, Hochschule, Weiterbildung). Speziell zum technologiege-
stitzten Lehren und Lernen gibt es allerdings zahlreiche praxisverandernde Projekte, deren Status
als Forschung jedoch schwierig zu beurteilen ist. In lpekeglen ist es um deBtellenwert der
Forschungfir die Bildungspraxis und insbesondere flr praxisrelevante Innovationen eher
schlecht bestellt (Scardamalia & Bereiter, 2008, S. 68 f.). Die Griinde dafir sind verschieden,
zudem komplex und in der Regel rior Zusammenhang mit der Frage zu verstehen,\Wiias
senschaffals Gibergeordneter Begriff) ist, sein soll oder sein kann. Eine Analyse dieser Situation
ware Aufgabe eines eigenen Artikels. An der Stelle soll eine kurze Skizze der im Hintergrund
wirkenden Aiseinandersetzungen genigen, welche die Unterschiede in der Auffassung von Wis-
senschaft und in der Folge auch von (empirischer) Forschung andeuten kdnnen (vgl. z.B. Reeves,
Harrington & Oliver, 2005; Kahlert, 2007): So gibt es die Auffassung, dass Wikséneme

soziale Verantwortung hat und folglich auch einen praktischen Nutzen stiften muss. Gleichzeitig
existiert die Position, dass Wissenschaft ausschlie3lich der Erkenntnis zu dienen hat und folglich
Distanz zu praktischen Belangen wahren muss. EAgifumente, die daflir sprechen, dass Pra-

xis und Wissenschaft zwei vollig verschiedene Referenzsysteme mit unvereinbaren Funktions-
weisen sind. Andere Argumente (z.B. methodischer Natur) verweisen darauf, dass auch graduelle
Unterschiede zwischen Wissensithand Praxisbestehen konnen. Verschiedene Wissenschafts

und Forschungsverstandnisse kommen konsequenterweise zu unterschiedlichen Antworten auf
die Frage, ob Forschung Gberhaupt als Innovationsagent fiir die Bildungspraxis in Frage kommt.
Verschieden sid dann auch die Ansichten dazu, welche Rolle die Praxis oder Praxispartner in
der Forschung spielen kénnen oder sollen, ob diese von Anfang an integriert oder erst bei expli-
ziten Transferstudien ins Boot geholt werden sollten (z.B. Grasel, 2011) etc.

Furden weiteren Verlauf dieses Textes ist es daher unabdingbaigeieAuffassung von For-
schung, bzw. genauer: von Bildungsforschung, zu explizieren uriRféatsissezu setzenWir

gehen davon aus, dass Forschung neben dem Erkenntnisstreben eine scaialeovtung fir

die Bildungspraxis hat und methodologisch ausreichende Bertihrungspunkte zum rationalen Han-
deln in der Praxis aufweist (vgl. Reinmann, 2005, 2007, 2010, in Druck).

Unter dieser Pramisse ist eine Bildungsforschung méglich, die man alsldahgsorientierte
Forschung bezeichnen kann, der allerdings (fur die Bildungswissenséhafteim Standards feh-
len, die auf einen ausreichend breiten Konsens treffen (Reinmann & Sesink, 2011).

Eine Besonderheit der Entwicklungsforschung liegt in ihRedisierungsbezugReinmann &

Sesink, 2011, S. 5 ff.): Es geht um Entwiirfe fur die Zukunft bzw. um Entwirfe moglicher Welten,
wobei nicht nur prinzipiell denkbare oder einfach nur winschenswerte Welten, sondern solche
gemeint sind, die sich an der Wirkliclikbewahren miissen. Mit diesem Kernziel der Entwick-

lung von Entwiirfen von Unterricht, Lernangeboten, Eedimtechnologien, Lernumgebungen

etc. haben sich im letzten Jahrzehnt verschiedene Autoren und Autorengruppen bemuht, Beispiele
sowie darauf aufbaueretste Kriterien fur einen entsprechenden Forschungsansatz zu liefern.
Exemplarisch seien die Arbeiten des Dedg@sed Research Collective (2003) sowie von Kelly,

1 Kleining (1986) z.B. arbeitet dies fur Alltagsmethoden, qualitative und quantitative Methoden heraus.
2 Diese Situation istichtin allen Disziplinen so. In der Wirtschaftsinformatik z.B. ist die gestaltundsr konstruk-
tionsorientierte Fachung (vgl. Frank, 2009) weiter und entsprechend besser verankert.
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Lesh und Baek (2008) im englischsprachigen Bereich (Design Experiments,-DaseghRese-

ard), Texte von Peter Sloane (2007) und Dieter Euler (2011) in der deutschen Wirtschaftspada-
gogik (gestaltungsorientierte Forschung) und die Bemihungen von Joachim Kahlert (2005) und
Wolfgang Einsiedler (2010) in der Schulpadagogik (didaktische Entwicklorsg$fung) ge-

nannt. Trotz der Unterschiede in Akzenten und Formulierungen stimmen die genannten Autoren
darin Gberein, dass eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung ihre Entiadofegeleitet
konzipiert, an der Wirklichkeit durch Erprobung und Exaion Gberprift die so erzielten Er-
kenntnisse in den Prozess der EntwicklaagickflieReésst und diesen Zyklus bei Bedarf mehr-

fach (terativ) durchlauft. Dartiber hinaus aber gibt es eher wenig Ubereinstimmung: Die wissen-
schaftliche Positionierunginer entwicklungsorientierten Bildungsforschung ist weitgehend of-
fen, Verfahrensweisen und Methoden variieren und vor allem der Akt der Entwicklung selbst
bl ei bt eher i m Dunkeln: Wi e kommt man zu einem
praxis? Ul in welcher Beziehung stehen Entwurfsrprobungsund Evaluationsprozesse ge-
nau?

Wir sind der Ansicht, dass Antworten auf diese Fragen notwendig sind, um in der Erarbeitung

und Etablierung von Standards fir eine entwicklungsorientierte Bildungsfors¢aucty zum
technologiegestitzten Lehren und Lernen) einen Schritt weiterzukommen. Vor diesem Hinter-
grund wollen wir im Folgenden die AGeschichte e
deren Kernanliegen es ist, das Lehren und Lernen unter dentzidlesavebbasierten Videoan-

notation zu verbessern. Um zu priifen, ob dieses Vorhaben ein typisches Beispiel fiir eine ent-
wicklungsorientierte Bildungsforschung im Kontext des technologiegestutzten Lehrens und Ler-

nens abgeben konnte, wollen wir versuchersealimit Kategorien zu reformulieren, die dem
Kernanliegen einer Entwicklungsforschung gerecht werdeir diese Reformulierung greifen

wir auf einen bereits tiber drei Jahrzehnte alten Vorschlag vosHeark Flechsig (1979) zurtick.

Unter demsEintevli cRept axdie Unterrichtsforschungifd h
den oben genannten blinden Fleck im Prozess der Entwicklung besser aufgegriffen als es die
Autoren spaterer Arbeiten zur entwicklungsorientierten Bildungsforschung bislang getan haben.

Mit diesem Vorgehen wollen wir prufen, inwieweit sich die Arbeit an der Videoannotation prin-

zipiell als Forschung beschreiben lasst. Gleichzeitig kbnnen wir auf diese Weise auch testen, wie

gut sich die bislang wenig rezipierten BeschreibungskategorieRlgohsig (1979) dazu eignen,

in die Erarbeitung von Standards fir eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung einbezogen

oder gar aus Ausgangspunkt verwendet zu werden.

2. Die Geschichte einer mediendidaktischen Innovation

Die folgende Geschichte wirdia der Perspektive des Initiators und Koordinators der Arbeit an
der Videoannotation beschrieben (Frank Vohle): In der Rolle als Unternehaheissenschaft-
lich tatiger Person ist die Sicht auf die Ereignisse von der Sache und den situativen Umstanden

geg 2 gt . Die stark zusammengef as s t-FermAagesdetith i c ht e f
Tkombi ni er t -Forintdie dich auf das\Entwitki@eam bezieht.
ANas macht ihr denn im Bereichlearning®, so | autete mei nerener ste Fr

ten des Niedersachsischen Tischtennis Verbandes e.V. in einer geselligen Runde. Ich war im Jahr
2007 sehr uberrascht, als ich horte, dass es in der Trainerausbildung keinerlei Aktivitaten zum
technologiegestitzten Lehren und Lernen in diesem Landesdsgbh. Vielmehr kannte man in

den Lehrgangen (mit Vergabe eineti2enz) nur Prasenzphasen, in denen neben der Spielpraxis

in der Sporthalle auch Theorievermittlung im Seminarraum mit PowerPaisentationen statt-

fand. Das blieb damals stark in mein&wpf hangen: 20 junge Menschen reisen Uber 100 Kilo-
meter auf eigene Kosten in eine Stadt, um dann im Rahmen einer Sportausbildung die Halfte der
Zeit im Seminarraum zsitzen In einer ersten Skizze fur den Lehrreferenten stellte ich zur Dis-
kussion, die nme Prasenzlehre in ein Blended Learsigymat zu Uberfiihren: In den Praxispha-

seni so mein Vorschlag sollte ausschliel3lich praktisch bzhandlungsorientiergearbeitet

3In ahnlicher Weise reformulieren Kirschhock und Murisifer (2011) die Entwicklung eines Lesestrategiai-
nings in Anlehnung an Standards, die Einsiedler (2011, S. 63 ff.) fornhadiert
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werden; in den virtuellen Lernphasen sollten Videos analysiert werden, so wi@smaumsdSport-
sendungen im Fernsehen kennt. Ddngib erklarte ich den Mehrweértiassen sich Prasenzzeiten

der Ausbildung auéin Wochenende reduzieren, was fur Berufstatige, aber auch fur Sahider
Studierende attraktiv ist. Die zentrale technischeeleng war digeitmarkengenau€ommen-

tierung von Videos. Das stie3 von Anfang an auf Begeisterung in der Praxis. Der Nutzen einer
videogestutzten Fehleranalyiseumal onling’ leuchtete den Ausbildern unmittelbar ein.

In den folgenden Monaten verdichtath meine Gedanken im engen Austausch mit dem eigenen
InformatikerTeam (Unternehmen) und Vertretern der Universitat. In einem ersten Schritt hielten
wir ein auf Folien visualisiertes Modell als Ergebnis in der Hand. Dieses umfasste bereits die
Videokommetierung mit unterschiedlichen Annotationstypen (Text, Bild, metaphorische Zei-
chen) sowie weitere Lernwerkzeuge wie Blogs und Mappiogis und ordnete die allméhlich
entstehenden Methoden bestimmten Kompetenzzielen zu. Der Foliensatz beinhaltete zudem ei-
nen ersten Vorschlag, wie die Ausbildungsinhalte in dem neuen Bldretading Konzept ver-

teilt sind und welche Lernformen damit jeweils angestof3en werden sollen (z.B. Erschliel3en von
Fakten aus Texten, Reflexion von Handlungswissen etc.). Parallel dailandeiserste techni-

sche Prototypen des Videoplayers mit Annotationsfunktion. Wir entschieden uns bei der Umset-
zung fir die FlasfTechnologie, weil wir annahmen, dass sich damit vielfaltige didaktische An-
forderungen und vor allem Visualisierungen gut uneetassen. Neben dem Videoplayer er-
stellten wir eine eigene Lernumgebung auf der Basis eines besonders flexiblen Open Source
Frameworks (Drupal).

Nachdem das Blended Learnifgnzept einschlief3lich Inhalten, Methoden und Technik in enger
Absprache mit deRraktikern erstellt war, haben wir dieses mit einigen wenigen interessierten
Lehrreferenten erstmals erprobt. Ziel dieser Pilotumsetzung war es, zu testen, ob die webgestitzte
Videokommentierung zur Fehleranalyse im Feld funktionierte und ob wir guters&wsieine
gréRere Zahl von Teilnehmern in die neue Lernumgebung schicken konnten. Nach einer Uberar-
beitung sowohl technischer als auch didaktischer Details absolvierten im Juni 2008 erstmals 20
Teilnehmer den Blended Learnikgirs: In diesem standen diedéokommentierung sowie die
Nutzung eines (externen) Mappi#igols und eines Blogs im Zentrum. Nach dem Kurs wurden

die Teilnehmer mit einem Fragebogen online und die Ausbilder mindlich mit einem Interview-
leitfaden befragt, um Informationen Uber die Akzewt und Einschitzung von Lernprozessen
und-ergebnissen aus der Nutzersicht zu erlangen. Die Ergebnisse zeigten, dass wir mit dem Kon-
zept auf einem richtigen Weg waren, die Technologie aber noch zu instabil war und die Betreuung
einen zu hohen Aufwand vesachte: Die Teilnehmer am ersten Pilotkurs hatten in 14 Tagen ca.
2.000 Artefakte erstellt, womit die Ausbilder bzw. Betreuer heillos tberfordert waren. Es war
eindeutig: Die Betreuung musste wesentlich effizienter gestaltet werden, sahiesbdtorndes
E-Learning keine Chance!

Die Stabilitat des Videoplayers wurde in den Folgemonaten erhdht und wir haben eine neue Ar-
chitektur im Videopl a&perk ps dviii e uen re f-Malage-eerna tear
ment entwickelt. Die so modifizierte Onliernungebung wurde anschlie3end in finf neuen

Kursen innerhalb Niedersachsens und dariber hinaus mit weiteren Partnern in Nordrhein West-
falen umgesetzt. Jeder Kurs wurde (angekindigt als wissenschatftliche Begleitung) mit einem On-
line-Fragebogen evaluiert. Zuddmben wir Rickmeldungen der Teilnehmé&thrend des Kur-

ses genutzt, um die Lernumgebung direkt zu verbessern. Die Ausbildung in zwei Bundeslandern
wurde mit der Onlind_ernumgebung erstmals so umgesetzt, dass sich die Ausbilder bzw. Be-
treuer untereinandéiber Inhalte und Aufgaben sowie deren Niveau austausthggBnNovum

in derlanderspezifischemrainerausbildung.

2009 kam es zu einer ersten Kooperation mit dem Deutschen Tischtennis Bund e.V. Nun wurde
die OnlineLernumgebung mit Videoannotation auchdinem einjahrigen AizenzKurs im

Tischtennis eingesetzt. In diesem (neuen) Kontext innerhalb derselben Doméane formulierten die
Praktiker das Bedurfnis, die im Laufe der Monate anfallenden Lernleistungen der Teilnehmer aus

41m Folgenden wird der besseren Lesbarkeit zuliebe nur die mannliche Form verwendet. Es sind selbstverstandlich
auch immer alle Schilerinnen, Ausbilderinnen, Teilnehmerinnen etc. gemeint.
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den OnlinePhasen und den ralioh verteilten Praktika zu sammeln. Wir haben daraufhin ein E
Portfolio-Konzept entworfen und mit den Praktikern intensiv diskutiert. In diesdtoriolio

sollten nicht nur Artefakte gesammelt werden kénnen. Die Videos, Kommentare und weitere Ar-
tefakte sllten zum einen auch reflektiert und verlinkt werden. Zum anderen waren wir uns mit
den Praktikern einig, dass dadPBrtfolio Teil der Abschlussprifung sein muss: Nur so erhélt das
Sammeln und Reflektieren fir die Teilnehmer, aber auch fir die Prifar 8inn. Der Kurs
endete im Marz 2011. Trotz der gewahlten MaRnahmen (z.B. Prifungseinbindung) wurde das E
Portfolio nur schwach genutzt; diese Erfahrungen fiihrten zu einelieRgn. Der EPortfolio-
Prozess wird nun im neuenlidzenzKurs 2012 an einen dividuellen Coachingrall gekoppelt,

das heil3t: Jeder Teilnehmer erstellt Videomaterial von seinen Aktivitdten beim Coaching eines
Lernenden (Analyse, Zieldefinition, Durchfuhrung, Ergebnisreflexion), sammelt dieses zusam-
men mit Kommentaren und stellt dasrtfolio in der Lernumgebung den anderen Teilnehmern
zur Verfiigung. Neben kleineren Anpassungen iRdifolio wurde zu dieser Zeit auRerdem eine
UploadFunktion entwickelt, die es jetzt jedem Teilnehmer ermdgliéitentralkeigene Videos

in die Lernumgbung einzustellen.

Derzeit (Juni 2012) bietet die Lernumgebung neben der nach wie vor zentralen Videoannotation
folgendeFunktionsbereichieeine Startseite mit Neuigkeiten, eine Visualisierung vergangener,
aktueller und kiinftiger Ereignisse sowie erleigind anstehender Aufgaben, eine Aufgaben-
Ubersicht mit Eingabemasken fir die Aufgabengestaltung, einen Videopool mit Suchfunktion
(auch auf KommentaEbene), einen Multiblog, einen Mitgliedemd CommunityBereich, eine
Terminlbersicht, eine Dokumentetexdpe, ein videobasiertesfortfolio und ein Moderatoren
Cockpit. Ab Mitte 2012 wird die so erweiterte Lernumgebung in neuen Sportarten wie z.B.
Leichtathletik erprobt und im Rahmen eines sportspezifischen BRWBJekts fur weitere Sport-

arten bundesweit geboten.

Seit 2009 werden parallel zum Sport andere Domanen mit demselben didaktischen und techni-
schen Kernkonzept in Einzel pr eyndfortbiemgoldéredi ent f
Ausbildungsbereiche an der Hochschule (Musikpadagogik, Architektur, bétrerg, Dokto-
randenausbildung). Diese Ausweitung anflere Domanehat neue Anforderungen an die Tech-
nologie und das didaktische Konzept gestellt, ohne die Kernfunktion der Videoannotation an sich
in Frage zu stellen. Vielmehr haben die neuen Anfordeminkazu gefuihrt, dass z.B. mehr An-
notationstypen und neue visuelle Elemente bei der Schlagwortvergabe erarbeitet wurden, dass
Nutzer nicht nur im Nachhinein, sondern schon wahrend der Videoaufzeichnung Marker setzen
kénnen und dass weitere didaktische fdear Einbindung der webgestitzten Videoannotation in
verschiedene Lernumgebungen entwickelt worden sind. Dies hatte durchaus Rickwirkungen auf
die Videoannotation, die sukzessive optimiert wird.

3. Praxisentwickelnde Unterrichtforschung nach KarkHeinz Flechsig

Wenn wir die eben erzahlte Geschichte zur Arbeit an der Videoannotation mit Kategorien der
praxisentwickelnden Unterrichtsforschung nochmals reformulieren wollen, miissen wir zunéchst
einmal die von Flechsig (1979) verwendeBeschreibungskategoriesorstellen. Diese stecken

zum einen in seinen vier Schritten zur praxisentwickelnden Unterrichtsforschung sowie in Grund-
prinzipien und Gutekriterien, die er dafiir postuliert. Flechsigs Begriindung, warum er sich mit
der Entwicklung als Forschung auseinasdézt, ist der Argumentation &hnlich, mit der wir den

Text begonnen haben: Er stellt fest, dass man Praxisentwicklung im Bildungsbereich relativ gut
alsinnovation also so konzipieren kdnne, dass eine neue und verbesserte Praxis des Lehrens und
Lernens esultiert. Er bezieht sich dabei auf den damaligen Erkenntnisstand in der Innovations-
forschung, der sich speziell in Bezug sotiale Innovationebis heute nur wenig geéndert hat

(vgl. Howaldt & Schwarz, 2010). Dagegen héalt er es fur viel schwerer serawiicklung auch
alsForschungaufzuziehen. AlgineUrsache fiir diese Schwierigkeit flhrt er die bereits damals
herrschende Spezialisierung der Forschung an, in deren Folge ein tendenziell elitdres Forschungs-
verstandnis entstehe (Flechsig, 1979, S.nAovation durch Forschung halt Flechsig vor diesem
Hintergrund in einepraxisentwickelnden Unterrichtsforschufig moéglichi also in Entwick-

lungen fur die Praxis, die als Forschung bzw. Bildungsforschung geplant und akzeptiert werden.
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Als Forschung alletings darf eine Entwicklung fiir das Lehren und Lernen konsequenterweise
nicht irgendwie erfolgen; vielmehr muss sie nach wissenschaftlichen Standards geplant und
durchgefihrt werden. Und genau daflr fordert er besondere Schritte, Grundprinzipien und Gute-
kriterien.

3.1 Vier Schritte praxisentwickelnder Unterrichtsforschung

Paradigmenwahlin einem ersten Schritt braucht der Entwicklungsforscher eine Bezugsgrund-

lage, mit der er zum einen den Entwicklungsprozess auf seine Konsistenz hin tberprifen und zum
andeen deren Ergebnisse kommunizieren und theoretisch einordnen kann. Diese Bezugsgrund-

| age sollte nach Flechsig (1979, S. 46) ein AS)
AParadi gmafi bezeichnet. Das Par aethbaynemezelst gewi s
bezogene Vorstrukturierung dessen, was noch kommen wird.

Modellwahl In einem zweiten Schritt gilt es, den Erkenntnisstand der Didaktik und folglich auch
bestehende didaktische Modelle zu sichten. Dabei, so Flechsigs Argumentatiomawisich

stets von einer Auswahl einzelner Modelle (in Abhangigkeit vom gewahlten Paradigma) inspirie-

ren | assen (also AAnregungsmodell e haben) und
del Il A formulieren. Unt er e i9m%M75Qdanismdchlichrec-del | v ¢
mitteltes Handlungsund Planungsmodell fur eine Unterrichtseinheit, das Strukturbeschreibun-

gen (Bestandteile und deren Zusammenspiel), Verlaufsbeschreibungen (Phasen im Ablauf) und
Beschreibungen handlungsleitender PrinzigienGestaltung von Materialien und Interaktionen

enthalt.

Konstruktion In einem dritten Schritt findet laut Flechsig (1979, S. 82) eine gedankliche Vor-
wegnahme von Praxis statt, indem der Entwicklungsforscher mit einer Art Bauzeichnung ein Bin-
deglied zwischen Arbeitsmodell und protypischer Praxis konstruiert. Inhaltlidhegedtarum,
Handlungsablaufe zu skizzieren sowie Bedingungen, Absichten der Handlungstrager und ange-
nommene Wirkungen darzulegen. Ziel istngsht, Prozesse im Detail zu beschreiben, sondern

ein idealtypisches Handlungsmuster zu rekonstruieren und dapé&isshe Gegebenheiten zu
beriicksichtigen. Zur Uberpriifung, ob die Konstruktion in die intendierte Richtung geht und in
sich stimmig ist, wird das Arbeitsmodell herangezogen.

Erzeugung prototypischer Praxis einem vierten Schritt gilt es, die Konstrakt bzw. den Plan
erstmals umzusetzen. Flechsig empfiehlt 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 fir explorative (Teitudien as, in denen man einzelne Komponenten lberprifen
kann. Der Prozess der Umsetzung ist zu dokumentieren und mit einer Datenerhebwangs-und
wertung zu begleiten, um auf den so erzielten Erkenntnissen die Konstruktion zu verbessern (Re-
vision) oder erneut untgeanderten Bedingungen auszuprobieren (Replikation). Infolge der Ein-
maligkeit jeder Unterrichtspraxis gibt es bei der Umsetzung viele Quellen der Variation (z.B. in

der Zielgruppe, in den Rahmenbedingungen). Ent s
tionales und soziales Klima, das bei allen Beteiligten dem Bewul3tsein entspringt, an einem Lern-
experiment teilzunehmeni (Fl echsi g, 1979, S. 9

durfe nicht als Katastrophe gelten.

3.2 Grundprinzipien und Gutekriterien praxisentwickelnder Unterrichtsforschung

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

(1) dasRationalitatsprinzip Entwicklungsbrscher sollten verfigbare didaktische Erkenntnisse
und Argumente nicht nur kennen, sondern auch zur Begriindung der eigenen Arbeit nutzen.
Bestehende theoretische und empirische Ergebnisse, aber auch die eigenei) Etiakel
rungen sollen dabei helferleaEntwicklungsschritte zu begriinden.
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(2) dasReproduzierbarkeitsprinzipghr Tun sollten Entwicklungsforscher so darstellen und mit-
teilen, dass dieses verstanden wird und von anderen prinzipiell erlernt und ausgefihrt werden
kann. Sowohl der Plan als auchssen Verwirklichung missen 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 K&e ahnlicher Falle anwenden kann.

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

Zusaatzlich zu diesen Prinzipien formuliert FIl e
ckelnder Unterrichtsforschung:

(1) Entscheiden zwischen Alternativen | n der Ent wi ckl ungsforschung
gekl&@rtenfi Wahl h e r u harddine gilt.es, Siah atétd Kladhait giberaat- i s ¢ h Z
ternative Modelle, Bedingungen, Ziele etc. zu verschaffen.

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

(3) Gestaffelte Konfrontatiarmheorie und Praxis sind bei allen Schritten eines forschenden Ent-
wicklungsprozesses aufeinander zu beziehen. Ein blinder Deduktionismus muss daher ebenso
vermiaden werden wie ein naiver Pragmatismus.

(4) lteration: Ziel der Entwicklungsforschung ist eine wissenschaftlich begriindete Praxisent-
wicklung. Hierzu bendtigt man in der Regel mehrere Schleifen bzw. Zyklen.

Kritisch anzumerken ist, dass Flechsigs Aufteilunginindprinzipen und Gutekriterien einer-
seits im Zweck nachvollziehbar, andererseits aber in der Umsetzung nicht ganz konsistent ist: So
Uberschneiden sich das Evaluierungsprinzip mit dem Gutekriterium der formativen Evaluation
ebenso wie das GitekriteriuraglEntscheidens zwischen Alternativen mit dem Rationalitatsprin-
zip. Wir schlagen daher fir den folgenden Reformulierungsversuch vor, Grundprinzipien und
Gutekriterien zwsechs Leitlinierzu verkntipfen: (a) theoretische und empirische Positionierung
(Verbindung von Grundprinzip 1 und Gutekriterium 1) , (b) evaluationsbasierte Reflexion (Ver-
bindung von Grundprinzip 4 und Gutekriterium 2), (c) gestaffelte Konfrontation von Theorie und
Praxis (Gutekriterium 3), (d) mehrfaches Durchlaufen zentraler Phasen r(i&iitek 4), (e)
transparente und verstandliche Dokumentation (Grundprinzip 2) und (f) schrittweise Verallge-
meinerung (Grundprinzip 3).

4. Reformulierung eines Beispiels als praxisentwickelnde Unterrichfor-
schung

Im Folgenden versuchen wir, die ung@schnitt 2 vorgestellte mediendidaktische Geschichte
entlang der vier Schritte, wie sie Flechsig fur die praxisentwickelnde Unterrichtsforschung pos-
tuliert, zu reformulieren. Im Anschluss daran prifen wir, inwieweit die Arbeit an der Videoanno-
tation Fleclsigs Gutekriterien und Grundprinzipien (bzw. Leitlinien) 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 Jahrendwr 2007 bis 2012) wird deutlich, dass allein die Paradigmenwahl nur einmal
durchlaufen wurde, wahrend die drei anderen Schritte mehrfach erfolgten, dabei aber unterschied-
lich starken Veranderungen unterlagen: Wahrend die Modellwahl die meisten Konstdnten a
weist, zeigt sich bei der Erzeugung prototypischer Praxis die hdchste Variation. Aus Platzgriinden
ist es nicht moglichalle Schritte in ihren mehrfachen Zyklen im Detail zu reformulieren. Die
Darstellung kann daher nur exemplarisch und zusammenfassand s
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ParadigmenwahlAls Bezugsgrundlage fiir die Arbeit an der Videoannotation diente zum einen

ein Bundel didaktischer Prinzipien, die instruktionale und entdelelssende Anteile gleicher-
maCen haben und als Agem?2 Ci gPasition Beseicsnetwardert i vi s mu
(Reinmann & Mandl, 2006, S. 637 ff.). Zum anderen stand von Anfang an fest, dass ein Lehren
und Lernen mit Videoannotation in ein Blended Leartfhzgnario einzubetten ist. Mit dieser
Aparadi gmati schenfi cHedéens, ethkembihiarende, Gestatgngsampfere r s
lungen nahe, so z.B.: authentische Problemstellungen heranzuziehen; multiple Perspektiven auf
den Problemgegenstand einzunehmen; Wissen individuell wie auch sozial (durch Aushandeln
verschiedener Ansichten) zorkstruieren; Lernende durch Anleitung zu unterstiitzen und in ihren
Lernprozessen zu beraten; Lernenden sowohl physische als auch virtuelle Rdume anzubieten etc.
(Vohle, 2008).

Modellwahl Unter dem Dach einer integrativen Position standen bei der Arbeé@ravideoan-

notation immer wieder (zu verschiedenen Zeitpunkten) spezifische theoretische Konzepte und
Modelle als Anregung Pate: Zu nennen sind hier erstens bestehende Arbeiten zum problemorien-
tierten Lernen mit Video (Reusser, 2005; Petko & Reusser,) 2B@&itens spielten fur die An-

notation Arbeiten zur Transformation von personalem Wissen in 6ffentliches Wissen (Seiler,

2008) sowie solche zur individuellen und kollektiven Struktur von Wissen (Salomon & Perkins,

1998) eine wichtige Rolle. Drittens wurdasCognitive Apprenticeshidodell (Collins, Brown

& Newman, 1989) im Zusammenhang mit dem Einsatz unterstlitzender Expertenkommentare
herangezogen. Arbeiten zu kognitiven Werkzeugen (Jonassen & Reeves, 1996) wurden viertens

bei der Analyse und Strukturieng von Videoannotationen infortfolios als Impuls verwendet.

Das daraus resultierende AArbeitsmodel | i wurde
sich aber im Kern als zeitlich recht konstant: Es handelt sich um eine Kombination von Prasenz-
phas@, in denen Videoaufzeichnungen gemacht werden, und virtuellen Lernphasen, in denen
Praxisvideos und AVideokonservenfi annotiert we
angeleiteter Methoden zur Bearbeitung der Videos. Das Arbeitsmodell enthalt zideeaisH

zur raumzeitlichen Strukturierung, umfasst inzwischen mehrere Aufgabentypen zur Videoanno-

tation, beschreibt typische Muster der Arbeit mit Videoannotation in unterschiedlichen Kontexten

und halt eine technische (an verschiedene Kontexte adaptieRattform zur Videoannotation

bereit.

Konstruktion Das Bindeglied zwischen Arbeitsmodell und prototypischer Praxis ist in der Arbeit
zur Videoannotation eine Art Skript fiir den Lehrenden, das beschreibt, wie dieser die verschie-
denen Phasen beim Einsatz der Videoannotation gestalten kann. Dieses Sijutrein etwa

dem, was Flechsig (1979) metaphorisch eine Bauzeichnung nennt. Es ist sukzessive angereichert
und fur verschiedene Kontexte unterschiedlich ausdifferenziert worden. Fiur die n&her beschrie-
bene Sportdomane enthalt ddguelleSkript handlugspraktische Angaben fiir den Lehrenden

zu folgenden Phasen: (a) Gestaltung von Aufgaben, bei welcher der Kontext beschrieben, die
eigentliche Aufgabe gestellt und Kriterien zu deren Bearbeitung definiert sowie das technische
Vorgehen erklart und Ressourcair Bearbeitung angeboten werden, (b) zeitmarkengenaue An-
notation der Videos, zu der die bestehenden Funktionalitdten wie Textkommentare, Zeichnungen
und Symbole genutzt werden kénnen, (c) optionakKBamentierung durch Peers im Sinne des
sozialen Lernes, (d) Feedback durch Experten und gegebenenfalls (e) Einarbeiten des Feedbacks
in die eigene Losung.

Erzeugung prototypischer Praxis der Anfangsphase, als noch gar kein funktionsfahiger Vide-

oplayer vorlag, wurde in hohem Maf3e mit Simulationen inn&igines gedanklichen Durchspie-

lens von Mdglichkeiten des Lehrens und Lernens mit Videoannotation gearbeitet: Erstmals wurde

die Idee der Videoreflexion durch Annotation (im Jahr 2007) auf PowerPolign visualisiert

(Awi e es aus s e hs FornkdemVisuaksigriing kognte elie Ide@ mieanderen ge-

teil t, di skutiert und gedanklich Aweitergespon,
ein technischer Prototyp (im Jahr 2008) vorhanden war: Jetzt konnte die didaktische Kernidee zur
Videordlexion ausprobiert werden und es war mdglich, mit kleineren didaktischen Ideen zur Art

der Annotation (verbale Kommentare, visuelle Schlagwdrter, Zeichnungen etc.) zu experimentie-

ren. Auf der Grundlage des didaktischen und technischen Prototyps warwténgiee erste
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Pilotierung mit Fachleuten aus dem Kontext méglich, um zu sehen, ob die Kernidee der Video-
annotation im Rahmen der trainingsbezogenen Fehleranalyse als nutzbringend eingeschatzt wird

und stabil 1auft. Nach mehrmaligen technischen und disietiein Uberarbeitungsschleifen konnte

sich das Gesamtkonzept in einem Aechten Kursif |
iert und in der Folge wiederum (im Jahr 2009) Uberarbeitet worden ist. Aufgeschlossenheit und

eine gewisse Toleranz seitens dehtenden wie auch der Lernenden gegentiber didaktischen und
technischen Unzulanglichkeiten stellten sich als essenziell fir den Entwicklungsprozess heraus.

4.2 Sechs Leitlinien bei der Entwicklung zum Lehren und Lernen mit Videanno-
tation

Theoretische unémpirische PositionierungDie Entwicklungen zur Videoannotation werden

von Beginn an mit wissenschaftlichen Vortragen und Artikeln begleitet und auf diesem Wege in
die sportwissenschaftliche und mediendidaktische fehmunity eingebracht (siehe unten).

Ein erheblicher Teil der praktischen Entscheidungen wird im Vorfeld und/oder im Nachgang mit
lernpsychologischen, didaktischen und medientechnischen Erkenntnissen verknlpft. Zudem wer-
den bestehende wissenschaftliche Projekte und Studien zum Einsatz eonfafithufend re-
cherchiert, bei &hnlichen Fragestellungen genauer analysiert und in die Entwicklungsarbeiten auf-
genommen. Im Ruckblick auf den bisherigen Prozess muss man allerdings festhalten, dass die
Verortung in der Theorieund Forschungslandschaftiker kumulativ und noch systematischer

héatte gemacht werden kénnen. Zudem konnten die im Prozess gemachten Erfahrungen expliziter
theoretisch reflektiert und auf diesem Wege auch deutlicher auf konkrete Fragestellungen hin
ausgewertet werden.

Evaluationdasierte Reflexianwahrend der Entwicklungen zur Videoannotation kommen zwei

Typen von Evaluation zur Anwendung: erstens explizit als Evaluation angekundigte Befragungen

mit Onlinel nstrumenten oder I ntervi ewl ei tehs2Geen ( Aof f
sprache, BMail-Aust ausch und schriftliche Fehl ermel dun
Ergebnisse kurz dokumentiert werden (Feldnotizen), wenn sie Ruckschliisse auf Probleme und/o-

der Verbesserungen zulassen. Letztere (gewissermalfen inoffizielletonen) erlauben, effi-

zient Konstruktionsfehler zu entdecken wie auch zeitnah Losungen anzubieten und vom Nutzer
unmittel bar bewerten zu | assen. Bei den Aoffi zi
lichen Kontexten wie SporttrainerausbildunghBRehrerausbildung, Hochschulbildung etc. gan-

gige empirische Erhebungsnd Auswertungsverfahren zur Anwendung. Design, Ablauf und Er-

gebnisse werden jeweils 6ffentlich und damit transparent gemacht. Alle auf Evaluationsergebnis-

sen basierenden Entscheidangverden mit den Praktikern abgestimmt und zu geeigneten Zeit-

punkten in der wissenschaftlichen Faebmmunity zur Diskussion gestellt. Kritisch anzumerken

i st , dass es bei der Dokumentation Ainoffiziel
wabhrte \Wbrgehensweisen gibt.

Gestaffelte Konfrontation von Theorie und Prakige Zusammenarbeit von Praktikern und Wis-
senschaftlern gehort zu den zentralen Kennzeichen der Entwicklungsarbeit an der Videoannota-
tion. Das gilt sowohl fur die Problemidentifikatiots auch fur die schrittweise Losungsfindung
und-erarbeitung. Weder gab und gibt es vorab ein bereits festgelegtes theoretisches Modell, aus
dem einzelne Vorgehensweisen, Methoden und Werkzeuge abgeleitet werden, noch werden allein
praktische Bedurfnisse itnkurzfristig einleuchtenden Handlungsentwirfen bedient. Vielmehr
wird die Lehrpraxis immer wieder durch kritische Fragen seitens der Wissenschatftler fur Neue-
rungen Aerschlossenfi und mit wissenschaftlicher
Forschungsprozess an die speziellen situativen Gegebenheiten im Feld sowie an die Besonder-
heiten der Doméne anpassen und Modifikationen in Kauf nehmen, die man unter anderen Um-
standen eher nicht vollziehen wirde.

Mehrfaches Durchlaufen zentraler Phas&dahend sich die Paradigmenwahl tatséchlich 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 pro-
totypischer Praxis zum einemder hier ausfuhrlicher skizzierten Doméane der Sporttrainerausbil-
dung und zum anderen parallel in weiteren Domanen mehrfach durchlaufen. Wenn man an dieser
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Stelle (analytisch) die technischen und die didaktischen Arbeiten voneinander trennt, so kann man
festhalten: Zwischen 2007 und 2012 hat allein der Videoplayer (technische Arbeit) ca. 500 Itera-
tionen mit Veranderungen der Funktionalitét, der Usability und des aul3eren Erscheinungsbildes
(Design) erfahren. Grundlage fur diese technischen Veranderungen seavohl die offiziellen

als auch die inoffiziellen Evaluationsergebnisse aus allen Doméanen, in denen die Videoannotation
zum Einsatz kam. In derselben Zeit wurden mindestens ein Dutzend verschiedener Aufgabenty-
pen fur die Videoannotation, mehr als seghterschiedliche Rawdeit-Konstellationen in der
Durchfiihrung von Kursen sowie mehrere Szenarien zur EinbindungRertielio-Arbeit in die
OnlineLernumgebung entwickelt, erprobt und wieder modifiziarhd zwar innerhalb einer Do-

mé&ne wie auch zwischeden Doménen. Weitere Phasen werden folgen.

Transparente und verstandliche DokumentatiDie Arbeiten an der Videoannotation werden
seit 2008 in verschiedenen Publikationsorganen veroffentlicht: In eigenen Arbeitspapieren (z.B.
Vohle, 2010a), in Praxisitechriften (z.B. Vohle & Schmidt, 2010; Schmidt & Séhngen, 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 Anwen-
durngsdoméne (Sporttrainerausbildung, Fahrlehrerausbildung, Hochschulbildung) bertcksichtigt
(z.B. Ranner, Reinmann & Vohle, 2011; Kamper, 2010; Vohle & Reinmann, 2012), damit auch
interessierte Praktiker auf die Erkenntnisse der Entwicklungsforschung zogkéiieen, als

auch die (MediePadagogik und Didaktik, der wir uns verpflichtet fihlen (z.B. Reinmann &
Vohle, 2010; Ranner & Reinmann, 2011; Vohle & Reinmann, 2012). Einschrankend ist anzumer-
ken, dass insbesondere wissenschaftliche Zeitschriften eningddrientierte Forschungsarbei-

ten nur zégerlich, in manchen Domanen auch gar nicht akzeptieren und damit die Zuganglichkeit
fur einen kritischen wissenschatftlichen Diskurs begrenzen.

Schrittweise VerallgemeinerunDass man von einem Einzelfall ausgeheadh keine Empfeh-

lungen flr die Praxis, und erst recht keine wissenschatftlichen Folgerungen Uber den untersuchten
Fall hinaus formulieren kann, liegt auf der Hand. Aber bereits die zweite Erprobung in derselben
Domane (erster Lehrgang und darauf folgermiegiter Lehrgang im gleichen Verband) sowie

eine weitere Umsetzung unter nochmals gréRerer Variation der Bedingungen (vom Lehrgang im
Verband A zu einem in Verband B sowie zur umfanglicherdiz&nzAusbildung) fiihren dazu,

dass sichtbar wird, was offenbleonstant zu Erfolgen flhrt und weiterentwickelt werden sollte
oder wo Sackgassen sein kénnten. Andere Mdglichkeiten im Prozess der Verallgemeinerung bie-
ten wiederholte Erprobungen werschiedeneomanen (z.B. Sporttraineand Fahrlehreraus-
bildung sowé Hochschulbildung): Hier kann man erkennen, wie stark oder gering das prinzipielle
Funktionieren und/oder der praktische Erfolg einzelner technischer und didaktischer Angebote
von der Zielgruppe, dem Kontext und den zu erlernenden Inhalten abhangtdily.&/Rein-

mann, 2011).

5. Folgerungen flr Standards einer entwicklungsorientierten Bildung®r-
schung

Aus unserem Versuch, ein mediendidaktisches Beispiel zur Videoannotation unter dem Dach der
Apraxi sentwickel nden Unt er9)zurefartmdidren,rergebédnisichg i v o n
fur uns mehrere Folgerungen, die sich zu drei Gruppen bindeln lassen:

Die erste Gruppean Folgerungen betrifft das skizzierte mediendidaktische Beispiel zum Lehren
und Lernen mit Videoannotation, das wir zun&chst ehemnolwgisch als Geschichte vorgestellt
haben. Die Reformulierung zeigt, dass sich die von Flechsig postulierten vier Schritte praxisent-
wickelnder Unterrichtsforschung deutlich und mehrfach darin wiederfinden. Die geforderten
Grundprinzipien und Gutekriterielbzw. Leitlinien erfillt das Beispiel mit einigen Abstrichen
ebenfalls relativ gut. Lassen sich also die Arbeiten zur Videoannotation als entwicklungsorien-
tierte Bildungsforschung bezeichnen? Diese Frage lasst sich dann bejahen, wenn man Flechsigs
Apr axiwiece kel nde Unterrichtsforschungf als einen
tiert bzw. wenn man, wie wir das getan haben, darin einen Vorlaufer vermutet, der sich neben den
anderen bestehenden Ansatzen (vgl. Abschnitt 1) als Ausgangspunkt flrdesting notwen-

diger Standards eignet.
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Die zweite Gruppean Folgerungen setzt genau da an und bezieht sich auf Flechsigs Grundprinzi-
pien und Gutekriterien bzw. Leitlinien, deren Verstandlichkeit und Anwendbarkeit wir an unse-
rem mediendidaktischen BeispigéwissermalRen ausprobiert haben. Aus unserer Sicht lassen
sich mit deren Hilfe die Prozesse und Ergebnisse des herangezogenen Beispiels gut auf ihre Star-
ken und Schwachen hin prifen und kritisch analysieren. Flechsigs Vorschlage wirken allerdings
auf dender die bereits zitierte aktuellere Literatur zur Entwicklungsforschung kennt, keinesfalls
vollig neu. Das bestéatigt unsere These, dass es sich hier um einen Vorlaufer handelt, der allerdings
kaum rezipiert wurde, sodass viele der Vorschlage von andeteneAun verschiedenen Teil-
disziplinen und La@ndern offenbar mehrfach Aneu
Flechsigs Prinzipien und Kriterien an einigen Stellen Hinweise, die starker als nachfolgende Aus-
fuhrungen zum Thema die Besonderheites pidagogischen Praxisnd Forschungsfeldes be-
ricksichtigen: So gesteht Flechsig dem Forscher zu, bei der Reflexion im Entwicklungsprozess
auch aukigene Erfahrungenurtickzugreifeh Diese Erweiterung halten wir angesichts der Tat-
sache fur sinnvolldass der Forscher Experte in der Sache ist, dessen Erfahrung man héaufig un-
genutzt lasst. Zudem fordert Flechsig nicht nur Transparenz zur Nachvollziehbarkeit fiir andere
Wissenschaftler, sondern auch verstandliche Mitteilungen an die Praxis (vgl. auat &atde

rer, 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 geeignet erwiesen, um die Ablaufe und Ereignisse in einem Entwick-
lungsprozess zu ordnen und darzustellen. Sie liefern auch einen Mehrwert zu den postuliert
Phasen in der aktuellen Literatur , iHlprobungsi ch i n
I Evaluationl ReDesi gni beschr 2 nk Entwicklumgimehgeren $maht e ss der
weiter spezifizieren. Flechsigs Aussagen zur Paradigmenwatdeliahl und Konstruktion

Azerl egenfi den Akt der Entwicklung, beleuchten
und sollten in die Erarbeitung von Standards zur entwicklungsorientierten Bildungsforschung ent-
sprechend eingehen.
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6 Entwicklung als Forschung? Gedanken zuiNerortung und
Prazisierung einer entwicklungsorientierten Bildungs
forschung

Reinmann, G. (2013). Entwicklung als Forschung? Gedanken zur Verortung und Prazisierung
einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung. In S. Seufert & C. Metzger (Hfsgnpe-
tenzentwicklung in unterschiedlichen Lernkulturen. Festschrift fir Dieter Eum 60. Geburts-

tag (S. 4560). Paderborn: Eusl.

1. Einfihrung

In einer Festschrift fir den Wirtschaftspadagogen Dieter Euler steht selbstredeWdrtdie
schaftspadagogikn Zentrum des Interesses. Ein Teilgebiet davon isWireschaftsdidaktik

derenZ el Adi e Bew29Kkarmamigs ovtoern sloebenssituati onenh

S. 74) ist. Man kann die Aufgaben der Wirtschaftsdidaktik aber auch formal umreif3en und fest-

stell en, dass es dieser wi e al |l eneswmtudgederen Di

LehrLernprozesseid (Euler & Hahn, 2007, S. 75)
schon aufgrund meiner Herkunft und Expertise (dahitin der Wirtschaftspadagogik liegt) auf

den inhaltsunspezifischen didaktischen Aspekt und tdanfiFragen deAllgemeinen Didaktik

sowie auf die Anforderungen an eidielaktischeForschungals einem Teilbereich bildungswis-
senschaftlichérForschung konzentrieren. Im Fokus steht dabei eine spezielle Form oder besser
eine spezielle Gruppe von Forméar didaktischen Forschung, die inzwischen eine Vielzahl an
Bezeichnungen, aber dennoch einen gewissen gemeinsamen Kern hat:2Nfadsshung
(Nowotny, Gibbons & Scott, 2001), Desifgased Research (Desipased Research Collective,
2003), Responsive Fechung (Sloane, 2007), Design Research (Kelly, Lesh & Beak, 2008), di-
daktische Entwicklungsforschung (Einsiedler, 2010), Gestaltungsforschung (Euler, 2011), ent-
wicklungsorientierte Bildungsforschung (Reinmann & Sesink, 2011) etc. Die Fokussierung auf
den Aspekt deEntwicklungin der didaktischen Forschung greift eine Leerstelle auf, die sowohl
fur die Allgemeine Didaktik als auch fur besondere Didaktiken wie die Wirtschaftsdidaktik von
Interesse sein sollte.

Mir geht es im Folgenden um zwei zentrale Fradenstensmdochte ich diskutieren, welchen
Stellenwert eine entwicklungsorientierte Forschung zu didaktischen Problemstellungen in der bil-
dungswissenschaftlichen Forschungslandschaft derzeit hat und prinzipiell haben kénnte (Ab-
schnitt 2). Dabei geht es minter anderem um die Frage, inwiefern eine entwicklungsorientierte
Forschung alempirischeBildungsforschung gelten kann. Um das zu klaren, ist es notwendig,
die unterschiedlichen Verortungen der (Allgemeinen) Didaktik, der empirischen Bildungsfor-
schung ewie der LehiLernforschung genauer zu betrachten, auch wenn diese begrifflichen Kla-
rungen auf den ersten Blick ein wenig sperrig wirken modgen. Sie helfen allerdings dabei, die
Kontroversen um eine didaktische Forschung mit entwicklungsorientierten Anbeteser zu
verstehen und sich darin wirkungsvoller zu positioniefameitensinteressiert mich, wie man

sich insbesondere den Akt der Entwicklung bzw. Gestaltung im engeren Sinne in dieser For-
schungsrichtung vorstellen kann (Abschnitt 3). Trotz einehtesteigenden Anzahl an Publika-
tionen zur entwicklungsorientierten Forschung in den Bildungswissenschaften ist namlich genau
dieser Aspeki der wissenschaftliche Akt der Entwicklung selbstieitgehend unterbelichtet.

Dies ist besonders ungtinstig, steltbch gerade die entwickelnden bzw. gestaltenden Aktivita-
ten des Forschers das Spezifikum einer entwicklungsorientierten Bildungsforschung dar. In der
Folge mangelt es an Standards fur diese Forschungsaktivitaten, was wiederum Wissenschaftler
davon abhdltsich auf dieses Forschungsfeld zu waigein Kreislauf, der nur durch wesentlich

mehr Projekte dieser Art, Erfahrungen auf diesem Gebiet und die Erarbeitung von Techniken und

da

ge

1Zum Begriff ABildungswissenschaftenfi, worauf hier nicht
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Qualitatsstandards durchbrochen werden kann. Entscheidend hierfur schaimtwesem, Ent-
wicklungsaktivitaten als solche zu konkretisieren und aus ihrem bisher eher diffusen Bereich her-
auszuholen (Abschnitt 4).

2. Allgemeine Didaktik und Empirische Bildungsforschung

Wer sich um eine entwicklungsorientierte Bildungsforschunglifiatktische Problemstellungen
bemuht, kommt nicht umhin, diejenigen Begrifflichkeiten zu klaren, die damit unweigerlich ins
Spiel kommen, namlich die Allgemeine Didaktik und die Empirische Bildungsforschung. Was
auf den ersten Blick naheliegend erscheiitnlich dass didaktische Forschung eine Spielart der
Bildungsforschung ist, die man auch empirisch betreiben kann, stellt sich bei genauerem Hinse-
hen weder als selbstverstandlich noch als konsensfahig heraus. Sich dartber Klarheit zu verschaf-
fen, halte ichfUr wichtig, um eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung in den Bildungs-
wissenschaften mit guten Argumenten vertreten zu kénnen.

2.1 Was ist Forschung in der Allgemeinen Didaktik?

Unter derAllgemeinen Didaktikersteht man heute in der Regel iessenschaft vom Unterricht

bzw. vom Lehrenund Lernen Al hr Ge g e ZiedetInhaiteundd/letmodenddsi Uater-

richts, seine/oraussetzungesowie seinganstitutionellen Rahmungersie zielt auf die reflek-

tierte und professionelle Gestaltung vdntericht unter dem Anspruch voBildung als einer
regul ativen I deefi (Hericks, 2008, S. 62). Al
gemeine Didaktik daher zwar denselben Gegenstand wie dieLkefforschung, die aber als

eine Teildisziplin der Psymlogie andere Perspektiven, Erkenntnisinteressen und Verfahren her-
anziehtWelchen Stellenwert die Allgemeine Didaktik in der Padagogik bzw. Erziehodgs
Bildungswissenschaft hat, ist umstritten: Wahrend die einen darin eineo@eibTeildisziplin

der Erziehungswissenschaft sehen, pladieren andere dafir, die Allgemeine Didaktik als eigen-
standige Disziplin zu betrachten; wieder andere sehen in der Didaktik gar eine Praxis ohne genuin
wissenschaftlichen Status (vgl. Rothland, 2008).

Wenn man also Ubeire didaktische Forschungachdenkt, kann man nicht ausschliel3en, dass

es bildungswissenschaftliche Schulen gibt, die diesem Vorhaben bereits vorab eine Absage ertei-
len, weil sie der Allgemeinen Didaktik gar keinen wissenschaftlichen Status zubilligbst Sel
dann, wenn man nicht so weit geht und die Allgemeine Didaktik als eine Wissenschaft akzeptiert,
findet sich in der aktuellen Literatur zunehmend die Feststellung, dass die Allgemeine Didaktik
praktisch zwar von enormer Bedeutung, wissenschaftlichdbdtteaber auf einem absteigenden

Ast sei. Sie laufe zudem Gefahr, von anderen {JB##ziplinen, insbesondere von der psycholo-
gischen LehiLernforschung, beerbt zu werden (Terhart, 2005).

Als Wissenschaft vom Lehren und Lernen ist es also einerseitieysmel, der Allgemeinen
Didaktik eine berechtigte Rolle in der Forschung zum Lehren und Lernen und damit auch in der
Bildungsforschung zuzugestehen. Was allerding gemeinhin untei_eefiiorschung und (em-
pirischer) Bildungsforschung firmiert, |&sst siwicht ohne weiteres mit der Allgemeinen Didak-
tik in einen konsi st ent e rerfarsshang istgenen EeihdgrBixr i n g
dungsforschung, der sich mit der empirischen Untersuchung von Lernprozessen und der Wirkung
von Lernumgebungen befasblormative Fragen, also die nach geeigneten Lernzielen bzw. die
Thematisierung des Bildungsgehalts bestimmter Inhalte, werden in detémifiorschung we-
niger bearbeitet. Dies sind eher Felder der
S. 18) In dieser weit verbreiteten, von Psychologen favorisierten Auffassung wird der Allgemei-
nen Didaktik nur die Normendiskussion zugewiesen, wahrend dielleehforschung als nicht

zur Didaktik gehdrend interpretiert wird.

Padagogische Konzepte von didadier Forschung dagegen zeichnen ein anderes Bild. Zwar
spielen in der Tat Normen und deren Begrindung eine wichtige Rolle, wobei aber die kritische
Refl exion von Normen und darauf auf bauende
zungh i s terstelivivird (Kollért2018, 151 10). Diese bildungstheoretische Arbeit aber
gilt nur alseinervon mehreren Zugangen, zu dermerchder empirische gehdrt. Kahlert (2005,

S. 847 ff.) fasst dies wie folgt zusammen:
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Die historischedidaktische Forschung konzentriere sich auf die Rekonstruktion von Vergangen-

heit, um z.B. die Innovationsfahigkeit neuer Ideen zu beurteilen und aus frilheren Konzeptionen

fur die Gegenwart und Zukunft zu lernen. Padagogiscksystematischdidaktische Brschung

betreibe Theorieund Begriffsarbeit, um etwa die Tragfahigkeit von Konstrukten zu prifen und

effektive wissenschaftliche Kommunikationsgrundlagen zu schaffererdpérischedidaktische

Forschung weise zwar eine Verbindung zur psychologischemlezhforschung auf, ohne aber

in dieser aufzugehen. Als vierten Zugang nennen einige Autoren die didalgisieklung-
forschung (Einsiedler, 2010), die jedoch als Ar
lert, 2005, S. 850) gilt. Sie wird daritdginaus eher uneinheitlich definiert und in der Regel als
eigenerZugang und nicht etwa als Teil des empirischen Zugangs angesehen.

2.2 Was ist Empirische Bildungsforschung?

Was empirische Bildungsforschung thematisch und methodisch leisten kann siewecortet

werden soll, dartiber herrscht keineswegs Einigkeit. Das wird bereits deutlich, wenn man nur zwei
aktuelle Werke miteinander vergleicht, die in ihrer Eigenschaft als Lehrbuch oder Handbuch eine

grof3e Leserschaft haben dirften und eine gewisfmiflonsmacht fir sich beanspruchen. So

heil3t es etwa im zweibandigen Lehrbuch fir Studierende in Lehramtsstudiengangen und sozial-

wi ssenschaftlichen Studieng2ngen von Reinders,
der Bildungsforschung verwendettrh e or i en sind é in der Regel kei
senschaftlichen, sondern vorrangig in der Psychologie oder in der Soziologie beheimatet. Hin-
sichtlich der verwendeten Forschungsmethoden hat die Bildungsforschung ihre Impulse ebenfalls

aus verschiedeen Sozi al wi ssenschaften erhalten éf (Gr
die Herausgeber des rund 1.000 Seiten umfassenden Handbuchs zur Bildungsforschung, Tippelt

und Schmidt (2009a), der empirischen Bildungsforschung explizit einenungmultidszipli-

naren Charakter zu und betrachten die Erziehungswissenschaft bzw. die Padagogik nach wie vor

als ihre zentrale Bezugsdisziplin (Tippelt & Schmidt, 2009b, S. 10). In einem Band der Deutschen
Forschungsgemeinschaft liest man unter anderem, dass dibufigswissenschaft in der empi-
rischen Bildungsforschung eine Art Sonderroll e
wissenschaftlich abgesichertes Wissen bereitzustellen, mit dem die Erziehungswirklichkeit besser
verstanden und gegebenenfalls zielgec ht et ver&ndert werden kannhfA |
noch sei die Erziehungswissenschaft nur bei oberflachlicher Betrachtung ein disziplinarer Be-
zugsrahmen fir die Empirische Bildungsforschung (Prenzel, 2005, S. 12). Erziehungswissen-
schaftler dagegenaltten die Durchsetzung psychologischer (und soziologischer) Kategorien zur
Bestimmung des Gegenstandes der Bildungsforschung nur fir eine Reaktion auf die Schwierig-
keit, A dass es fg¢r die unscharfen, okeihe met aphoa
reale Entsprechung zu geben scheint. Mit anderen Worten: Mit den “einheimischen” Begriffen,

wie Bildung, Erziehung oder Mindigkeit, hat es die Erziehungswissenschaft bislang nicht ver-
mocht, i hren Gegenstand bef r0,8d9.denaber missee mpi r i
und liel3e sich andern. Bedenkt man, dass sich die Psychologie als Naturwissenschaft und die
Padagogik teils als Geisteswissenschaft, teils als Erfahrungswissenschaft versteht, ist nachvoll-
ziehbar, welch unterschiedliche Auffasgen von Wissenschaft und Forschung aus der jeweili-

gen Zuordnung resultieren. Fir das Verstandnis von Bildungsforschung ist es daher alles andere

als nebenséachlich, welcher Zuordnung man den Zuschlag gibt.

Die Sachlage wird noch komplexer, wenn man diecleeslenen Ausdifferenzierungen des Be-
griffs Bildungsforschung in die Betrachtung mit einbezieht. Beispielhaft sei an der Stelle nur auf
verschiedene gangige Vorschlage einer Unterteilung nach Forschungstypen, Methodengruppen
und Untersuchungsperspektivearwiesen. Keiner dieser Vorschlage trifft auf einen breiteren
interdisziplindren Konsens:

Tippelt und Schmidt (2009b, S. 12) unterteilen die Bildungsforschu@gundlagenforschung

die keine unmittelbare Verwertung von Forschungsergebnissen in der gfaris anstrebe,
MalRnahmenforschunger es um einen zweckgerichteten Transfer von Wissen gehe und die Ver-
wendbarkeit von Forschungsergebnissen erreichen wolle,Quimhtierungsforschung Adi e
durchgefihrt wird, um den sozialen und padagogischen Wamrskiher 6konomischen, sozialen,
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politischen und kulturellen Bedeutung besser e
historischen und internationalen Vergleich. Grasel (2011, S. 14f.) sieht die Verwendung empiri-
scher Forschungsmethoden alsesimler zentralen Merkmale der Bildungsforschung an. Diese
seien vorrangig demuantitativenParadigma des Messens zuzuordnen, wirden sich an den Stan-
dards der Psychologie und Soziologie orientieren, daneberaatiequalitative Methoden zu-

lassen. Einen @fas anderen Weg schlagt Renkl (2009, S. 744 f.) mit seiner Kennzeichnung der
Lehr-Lernforschung als eines (wesentlichen) Teils der Bildungsforschung ein. Diese werde in
erster Linie von Padagogischen Psychologen und Empirischen Padagogen getragen und bevor-
zuge mehrheitlich eineognitiveBetrachtungsweise des Lehrens und Lernens, die forschungsme-
thodisch auf Laborexperimente und Korrelationsstudien setzen. Dazu kdmen aber seit Aufkom-
men dersituiertenPerspektive in den 1990er Jahren auch ForschungsmetlubeddesigrEx-
perimente und Gestaltung betreiben, um Praxisrelevanz und Theorieentwicklung zu verknipfen
(Renkl, 2009, S. 748).

Vergleicht man diese verschiedenen Auffassungen und Ausdifferenzierungen von empirischer
Bildungsforschung, wird rasch deutlichuf welch unsicherem Terrain man sich bewegt, wenn
man sich als Bildungsforscher bezeichnen will: Bildungsforschung kann mit empirischer Bil-
dungsforschung gleichgesetzt sein, wobei meist das naturwissenschaftliche Paradigma der Psy-
chologie zugrunde gelegird. Bildungsforschung kann aber auch viel breiter verstanden werden:
Im Handbuch fur Bildungsforschung (Tippelt & Schmidt, 2009a) gibt es eine erziehungswissen-
schaftliche, psychologische, soziologische, 6konomische, historische und philosophisahe, soga
eine politik und rechtswissenschaftliche sowie fachdidaktische Bildungsforschung, interessan-
terweise abekeine allgemeindidaktische Bildungsforschubiyers sind auch die Auffassungen
dazu, was man unter den EmpiBegriff fassen kann: Mal sind esmguantitative Verfahren wie
Experimente und Korrelationsstudien, mal werden qualitative Verfahren zumindest mit genannt,
mal kommen zudem Malnahmen der Veranderung und Gestaltung zur Spadlehgdings mit
unterschiedlichen Begriindungen und ohne klasitidnierung, ob dies auch als empirischer oder

als ein eigener Zugang zu verstehen ist.

2.3 Zwischenfazit

Ein Wissenschaftler, datidaktische Forschungetreiben will, so kénnte man die bisherigen
Ausfiihrungen zusammenfassen, durfte sich etwas oriengsios 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 nicht gleichzeitig der Allgemeinen Didaktik
und damit auch bildungstheoretisohaufgaben verpflichtet fihlen. Obschon das Lehren und
Lernen ein wesentlicher Teil unserer Bildungad Erziehungswirklichkeit ist, gilt die Erzie-
hungswissenschaft nicht tberall als Bezugsdisziplin der Bildungsforschung, sondern die Psycho-
logie (und Soazlogie) und deren Auffassungen von empirischer Bildungsforschung. Gleichzeitig
wird diese Ausgrenzung der Erziehungswissenschaft an anderer Stelle wieder aufgehoben, die
Bildungsforschung als multidisziplinar charakterisiert und Offenheit gegeniiber eslsican
Methoden signalisiert. Darunter finden sich sogar Zugange, die Theorien nicht nur Uberprifen
und bilden, sondern auch anwenden und auf diesem Wege entwicklungsorientierte Aktivitaten
des Forschers einschlie3en. Um Orientierung zu erlangen, musssittissenschaftler, deli-
daktische Forschunigetreiben will, offensichtlich awgineSeite schlagen und sich insbesondere
zwischen Psychologie (und Soziologie) einerseits und Padagogik andererseits entscheiden.

Zieht er dabei den Mainstream, z.B. opienadlisiert durch die Verteilung des Drittmittelvolu-
mens, als Entscheidungskriterium heran, wird er der psychologischen Seite den Vorzug geben.
Man konnte es aber auch positiv sehen: Immerhin kann er sich seine wissenschaftliche Heimat
aussuchen. Ein Wissschaftler, deentwicklungsorientierte Bildungsforschumg didaktischen
Problemstellungen betreiben will, ist demgegeniber eher als heimatlos zu bezeichnen: Zum einen
ist nach wie vor unklar, ob und inwieweit Gestaltungsanteile tiberhaupt als wissdicbemafkt

gelten durfen und wie man sich diesen genau vorzustellen hat. Zum anderen wird das Verhaltnis
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der Entwicklung bzw. Gestaltung zur Empirie kaum reflektiert, sodass der Status entwicklungs-
orientierter Forschung speziell in dempirischerBildungdorschung gewissermalRen noch un-
klarer ist als der der didaktischen Forschung generell.

3. Entwicklungsorientierte Bildungsforschung

Meine These ist, dass eine entwicklungsorientierte Bildungsforschung zum einen eine besondere
Form derdidaktischen Forscg ist, dabei aber Gber Fragen der Allgemeinen Didaktik auch
hinausgehen kann. In diesem Beitrag beschranke ich mich jedoch auf die didaktische Ausrichtung
der entwicklungsorientierten Bildungsforschung. Zum anderen gehe ich davon aus, dass die ent-
wicklungsorientierte Bildungsforschung (hier: zu didaktischen Problemstellungen) Teihder
pirischen Bildungsforschungein kann. Der Akt der Entwicklung ist aus meiner Sicht ein wis-
senschatftlicher, der theoretische (auch normatimdempirische Anteile umfassbie Exklusi-

vitat, mit der die an den Naturwissenschaften ausgerichtete Psychologie (teilweise auch Soziolo-
gie) den EmpirieBegriff fur sich beansprucht, halte ich nicht fur legitim. Um dies zu begriinden,
sollen zunachst mehrere Facetten von Empirie bhtetiwerden; anschlieBend 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 (un-

ter anderem) im sogenannten Positivismusstreit (vgl. Adorno, Albert, Dahrendorf, Habermas, Pi-
lot & Popper, 1969), in welchem aschum den Stellenwert der Empirie im Verhaltnis zur The-

orie ebenso wie umas EmpirieVerstandnis ging. Es kann an der Stelle nicht darum gehen, die-
sen Streit zu rekonstruieren. Vielmehr soll nur darauf verwiesen werden, dass es an sich zahlrei-
che Quellen fur einen kritischen Umgang mit empirischen Verfahren gibt, die im Ralemen
empirischen Bildungsforschung kaum mehr bemiiht werden und als offenbar erledigt oder Uber-
holt gelten (vgl. auch Koller, 2012, S. 15f.). Ich méchte im Folgenden mit einfachen Worten
versuchen, di8reite dessen abzustecken, was man als Empirie im Sinne einer systematischen
und nachvoll ziehbaren Erfahrung der Real it?at (
verstehen kann (vgl. Reinmann, 2010, S. 246f.).

Empirie kann bedeuten, dass der Forschdickittbeobachtetwas ist, ohne in das von ihm Be-

obachtete aktiv und intentional einzugreifen. Diese Beobachtungen in der Erfahrungswelt werden
festgehalten und dienen als Grundlage fir die Bildung von Theorien. Mit Empirie kann jedoch

ebenso gemeint seidass der Forscher (kiinstliche) Interventionen konstruiert und variiert, also
experimentiertum seine Theorien bzw. daraus abgeleitete Hypothesen zu tberpriifen und neben
Beschreibungen auch Erklarungen in Form von Gesetzesaussagen zu liefern. Seders (19

232) bezeichnet das erste als Empirie im Sinne einer Sicherung von Einzelsachverhalten und das
zweite als Empirie im Sinne der Aufstellung allgemeiner Satze. Kleining (1991) halt Beobachtung

und Experiment ebenfalls fir empirische Basismethodenhinedoer darauf aufmerksam, dass

die dahinter liegenden Basisstrategien der Deskription (als rezeptive Tatigkeit) und Exploration
(alsaktive i ngrei fende T2tigkeit) dialektisch wversch
auch aktive Selektion, wéhreddi e kontr ol l i erte Umgestaltung i m
(Kleining, 1991, S. 15).

Ein Forscher kann aber auch Veranderungen bzw. Eingriffe in der Realitat, deren Urhelber er

ist, fur sich nutzen und beobachten, welche Folgen sich durch dieberergefern es moglich

ist, die beobachteten Phdnomene mit den eingeleiteten Verdnderungen bzw. Eingriffen in einen
deutlichen Zusammenhang zu bringen. Dieser EmBieigriff schliel3t ein, dass der Forscher ei-

nen Sachverhalt in Bildungskontextevaluiert denn auch hierbei handelt es sich um ein erfah-
rungsgeleitetes Vorgehen. Schliel3lich gibt es den Fall, dass ein Fosstitsteinen solchen
Eingriff bzw. eine (bildungsbezogene) Intervention (z.B. Lehrmaterial, Lernaufgaben, technische
Lehr-Lernwerkzeuge didaktische Szenarien, Bildungsprogramme@fwickelt bzw. gestaltet

diese formativ evaluiert, auf der Basis der Ergebnisse verandert und verbessert, spater als Pilot
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Intervention im Feld erprobt, wiederum evaluiert und anpasst etc. Auch diese letated/ant-
héalt mindestens empirische Anteile.

Ein weiter EmpirieBegriff konnte also das Beobachten, Experimentieren, Evaluig@Bntwi-

ckeln als empirische Aktivitaten bezeichnen. Dabei ist allerdings letatetas Entwickelri
besonders schwer einztigidzen, denn es stellt sich unter anderem die Frage: Sind nur die mit
dem Gestaltungsprozess verwobenen formativen und summativen Evaluationsphasen im weites-
ten Sinne empirischer Natur oder auch der Akt der Entwicklung selbst? Lassen sich entwerfend
gestalende Aktivitaten Uberhaupt von solchen der Erprobung trennen? In bisherigen Darstellun-
gen entwicklungsorientierter Bildungsforschung wie sie z.B. von Kahlert (2007), Einsiedler
(2010) und Euler (2011) sowie von mir selbst (Reinmann, 2005, 2007, 2010ekotmieibt dies
unklar. Einig ist man sich nur in einigen grundlegenden AbRaufzipien, die eine entwicklungs-
orientierte Bildungsforschung erfiillen soll. Diese allerdings kann man im Hinblick auf ihre em-
pirischen Aspekte prifen (Reinmann & Sesink, 2011)

A Ausgangspunkt ist ein offenes Ziel, eine APro
nach dem Wie einer Zielerreichung, fir die man eine Intervention braucht. Dies impliziert
bereits von vornherein einen theoretischen und normativen Zugang (Waegis®), aber
ebenso einen empirischen Zugang (Was ist?).

A Kern der Forschung ist dann die Erarbeitung und Dokumentation eines Entwurfs fur die In-
tervention, bei der man auf wissenschaftliche Theorien, aber auch auf die Erfahrung in der
Praxis zurtckgreiftindem 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 (mitunter schrittweise)t geteste
und im Hinblick auf die angestrebten Ziele analysiert werden. Diese Phase hat einen (quali-
tativ) experimentellen Charakter und tragt damit deutlich empirische Zlge.

A Das Ergebnis dieser experimentellen Phase bedarf der Auswertung unter Bezugnahme so-
wohl des praktischen als auch des wissenschaftlichen Referenzsystems. Dabei gilt es nicht
nur, vorab formulierte Fragen mit Realitatsbezug zu beantworten, sondern auch zukunftsori-
entierte Aussagen mit Realisierungsbezug zu treffen. Hier wird (wie schon benalgsé\
der Ausgangssituation) das klassische Empigestandnis auf das erweitert, was erst noch
Realitatwerdensoll.

Entwicklungsorientierte Bildungsforschung ware nach dieser Differenzierung des Ablaarfs als
pirischeForschung einzustufen, weil allb&#sen mindesteramichempirischen Charakter haben.
Diese Aussage ist selbstredend nur zutreffend, wenn man den EBggné nicht auf einen
Messvorgang im naturwissenschaftlichen Sinne beschrankt.

3.2 Der Akt der Entwicklung im engeren Sinne

In anwendungsbezogenen Disziplinen auferhalb der Bildungsforschung, z.B. in der Wirt-
schaftsinformatik; vgl. Frank, 2009) kennt man
schunght, bei der dii &ntwAiKitEvaluationt drrele dnalysei ndu&rn al y s e
Entwurfi Ev a | u a t Zzusammealg Eckenfitnisprozess verstanden wird (Osterle et al., 2010,

S. 667). Auch die Tatsache, dass der oben skizzierte Ablauf bildungswissenschaftlich verstande-

ner Entwicklungsforschung in der Regel zykligefolgt, legt einerseits die Folgerung nahe, dass

es eher unproduktiv ist, eimenzelnePhase wie die des Entwurfs herauszuziehen, weil diese nur

im Zusammenhang mit den anderen zu sehen ist. Andererseits ist es in der Forschungspraxis selbst
durchaus lgitim zu fragen, wie man denn Uberhaupt 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 ergilhaDasaen

Entwurf direkt aus der Theorie ableitet, verbietet sich ebenfalls, da dieser ja problemorientiert

sein soll. Ebenso unwahrscheinlich ist es, dass Evaluationsergebnisse eindeutige {&atlesign
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scheidungen nach sich ziehen. Wie also geht ein Forgohenvenn er Lehrmaterial, Lernaufga-

ben, technische Lelrernwerkzeuge, didaktische Szenarien, Bildungsprogramme etc. entwickelt
und sukzessive verfeinert? Diese Frage kann man zunachst aleginiptiveverstehen, die sich
empirisch beantworten lieR& Anlehnung an Methoden der Expertlserschung konnte man
erfolgreiche Entwickler in der Bildungsforschung untersuchen, deren Tétigkeit beobachten und
etwa Uber LauDenk-Protokolle einer genaueren Analyse unterziehen. Wahrend es solche Unter-
suchungerzum Lehrerberuf (Bromme, 2008) sowie z.B. zum Beruf der Medienautoren (Glicker,
2007) gibt, sind mir keine fir Wissenschaftler bekannt, die Entwicklungsforschung betreiben.
Man kann die Frage aber aymféskriptivauffassen und nach theoretisch legitimieft@pulsen

fr eine Antwort suchen. Da es hier um den Akt der Entwicklung im RahmenFairshung-
prozesses geht, erscheint es mir sinnvoll, dafiir einen forschungsmethodischen Ansatz heranzu-
zi ehen. Eine M°glichkeit waleingl®6). Aqual itative

ADas qualitative Experiment ist der nach wisse
einen (sozialen) Gegenstand zur Erforschung se
alltagsnah und testet im Vergleich zum naturwisseriticineen Experiment keine Hypothesen,

sondern ist explorativ angelegt (Burkhart, 2010). Das qualitative Experiment gilt daher auch als
Prototyp heuristischer Forschung: AHeuristische
Einsatzvon SuclundFhdever f ahren zur Gewinnung von Erkenr
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 sie reflek-

tiert werden und nachvollziehbar sind. Das qualitative Experiment will esntaieckemund hat

daher Adiagnostischen Charakterfi (KIleining, 1
l ungsorientierten Forschung Iohan, etvasmerfihden ngr i f f
was auf einen Atherapeutischenfi Charakter hin
terschieds sind die folgend@echnikendie fur das qualitative Experiment vorgeschlagen wer-

den, fur den Akt der Entwicklung im enger€mne (also den Entwurf) interessant (Kleining,

1986, S. 736ff.): Man kann einen Gegenstand tefBapération oder neu gliedernSegmenta-

tion) oder auch umgekehrt Elemente neu zusammensdtaerb{natior), um zu Uberprifen, wie

sich dann z.B. der Umgangn Personen mit diesem Gegenstand andert. Man kann aber auch
Elemente oder Funktionen eines Gegenstands entfdReetuktioh oder vermindernAbschwa-

chung oder wiederum umgekehrt hinzufiigekdfektior) oder verstarkenlrftensivierung, um

daraufhin zuanalysieren, ob der Gegenstand selbst oder der Umgang mit diesem gleich bleibt.
SchlieB3lich kann man Gegenstandselemente durch andere erSatiastittion oder qualitativ
verandernTransformatio), um dessen Struktur (z.B. funktionale Aquivalenz) Zarschen.

¢

» = ©

Als eine besondere Form des qualitativen Experiments gilGéddankenexperimefileining,

1986, S. 742 ff.), das ich ebenfalls kurz anfiihren mdchte, weil auch hier eine Reihe von Techniken
vorgeschlagen werden, die man fiir die Entwicklungrigeeen Sinne nutzen kdnnte. Eine erste
theoretische Arbeit tiber die Methode des Gedankenexperiments stammt aus dem Jahr 1811 vom
danischen Naturforscher Hans Christian @rsted; in das Vokabular von Naturwissenschaft und
Wissenschaftsphilosophie fuhrte Eriiich um 1900 den Begriff des Gedankenexperiments ein
(Kuhne, 2005, S. 21). Seitdem wurde und wird er unsystematisch gebraucht, was unter anderem
daran liegt, dass es zwar viele Beispiele fir Gedankenexperimente (aus Naturwissenschaft und
Philosophie) gibtaber kaum genaue Definitionen oder gar methodische Anleitungen. Gedanken-
experimente kdnnen Realexperimente weder widerlegen noch machen sie diese tberfliussig. Viel-
mehr kann man sich mit Hilfe von Gedankenexperimenten das Unulbliche, Andersartige, Unver-
traute vorstellen (Engels, 2004, S. 220 f.).

Gedankenexperimente haben folgende, oft implizit bleibende, Struktur (Engels, 2004, S. 14 ff.):
Ausgangspunkt sind eine oder mehdrmahmendie kontrafaktisch sind, also gegen die Fakten
sprechen, aber denkbagis missen, prinzipiell auch real moglich sein kénnen und die Vorstel-
lung anregen. Neben den Annahmen, welche die Versuchsanordnung bzw. Pramisse bilden, um-
fasst ein Gedankenexperiment eine Frage oder &regenkomplexder in Bezug zu den An-
nahmen stehtohne direkt daraus ableitbar zu sein. Das eigenthiotmerimentbesteht darin,
Uberlegungen zur Beantwortung der formulierten Fragen anzustellen. Dabei kann man weitere
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Bedingungen einbeziehen, z.B. Alogisumger, Prinzi
Erkenntnisse der Einzelwissenschaften, Einsichten aus der Lebenserfahrung, lebensweltliches

Wi ssen usw.fi (Engels, 2004, S. 16). Zudem bedie
gehensweisen bzw. Techniken. Zu einem Gedankenexperiment gdfii@lsdh ein grol3erer

Rahmen, der etwas Grundsatzliches oder Ubergreifendes beinhaltet. Diesen Rahmen bilden der
Prologam Anfang und deEpilogam Ende.

Von Interesse sind an dieser Stelle die genannten Vorgehensweisen beim eigentlichen Experi-

ment, die Bgels 2Q00DAKunstgri ffe des Experimentierensi n
relativ genau mit Kleinings Techniken des qualitativen Experiments tberein. Ich beschranke mich

in der folgende Aufstellung exemplarischer Kunstgriffe bEachnikerdaher auf diejenigen, die

Uiber Kleinings Vorschlage hinausgehen und fur die Erarbeitung eines Entwurfs in der entwick-
lungsorientierten Forschung instruktiv erscheinen: Man kann nach anlogen Bezligen zwischen

dem im Interesse stehenden Gegenstand und @inéenen Bereich bzw. genauer: nach analogen
Beziehungen und/oder Funktionen such@ma{ogiebildung. Man kann versuchen, von dem ab-

zusehen, was man weil3, sich also auf die Stufe eines Novizen stellen und mit dessen Augen die
Wirklichkeit wahrnehmenhypothetisches Nichtwissgnn dhnlicher Weise kann man den Ver-

such unternehmen, einen Afremden Blickf einzun
wohnten Perspektive zu betrachtBeispektivenwechgeMan kann sich vorstellen, wie es ware,

wenn etwagine bestimmte Eigenschaft hatte oder sich auf eine bestimmte Art und Weise ver-

halten wiirde, ohne damit etwas Uber die Wirklichkeit auszusagpnthetische Verallgemeine-

rung). Man kann auf den Kopf stellen, was man gewdhnlich fiir wahr halt, und estdanaH

tersuchen, ob es nicht auch gute Argumente daflr g&perimentelle UmkehrupgMan kann

den Charakter der Zeit aufheben, Zeit ausdehnen oder schrumpfen lassen oder neue Zeiten neben

der gewdhnlichen Zeit aufstelleBgiele mit der Zeit Man kannsich Uberlegen, was gewesen

ware, wenn sich manche Dinge in der Vergangenheit anders entwickelt hatten, wenn man sich
anders entschieden hétte etc., als es tatsachlich der Falikivae Eingriffe in die Geschichie

4. Folgerungen fur eine entwicklungerientierte Bildungsforschung

Das Novum in der entwicklungsorientierten Bildungsforschung (hier: fur didaktische Problem-
stellungen) ist, dass es zu den Aufgaben des Forschers gehort, selbst eine Intervention zu entwer-

fen und zu gestalten und dass dieserdgrEntwicklung im engeren Sinebenso wie die damit

verwobenen Aktivitaten als empirische Tatigkeiten gelten kénnen. Speziell die Entwicklung im

engeren Sinne lasst sich bis dato allerdings weder prazise beschreiben noch deutlich von den sie
umgebendemnind mit ihr verwobenen Aktivitédten der Problemanalyse sowie der Erprobung und
Evaluation trennen. M° gl i cherweise ist es vor ¢
nicht konkret Greifbaren, die dazu fihrt, dass man sich so schwer tut, den Et$veatthen 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 Gedanken-
experiment als einer besonderen Form des qualitaixpariments andererseits in einen Zusam-

menhang zu bringen, erdffnet die Moglichkeit, die dort vorgeschlagenen Techniken zu nutzen,

um zumindest in einem ersten pra2skriptiven Sint
ren Sinne zu bringen.

Zu diesem deck kann man sich zunachst noch einmal die unter Abschnitt 3.1. aufgefuhrten, auf
den ersten Blick linear wirkenden, Phasen im Ablauf eines Vorhabens der entwicklungsorientier-
ten Bildungsforschung in Erinnerung rufen. Darauf aufbauend schlage ich folgentéigfige
Konkretisierung der Forschungsaktivitaten im Entwicklungsprozess vor:

2 Die folgende Ausfiihrungen orientieren sich an 8eiten 88 bis 184 in Engels (2004).
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Bereits die Problemwahrnehmung durch den Forscher enthélt konstruktive, den Entwurf vor-
bereitende Momente: Ein Wissenschatftler, der Entwicklungsforschung betreibt, kemnt th

retisch und empirisch untermauerte Sachverhalte, hat Erfahrung in der didaktischen For-

schung und Praxis und lasst diese Expertise in seine Beobachtungen einflie3en, die eng damit
verwoben zu einer Art mental®&orentwurffiihren. Mit anderen Worten: DepFscher kann

das Problem als solches gar nicht (mehr) reir
es bereits in der Beobachtung auf der Grundlage vorhandenen Wissens, sodass ein erstes Er-
gebnis 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 optionallsedankenexperimenteim Einsatz: Man spielt den Entwurf mehrfach durch,
indem man veschiedene Annahmen zugrunde legt, und kann sich dabei unterschiedlicher
Techniken bedienen. An der Stelle seien nur exemplarisch einige Mdglichkeiten aufgezeigt:
Naheliegend ist z.B., dass man den Entwurf analog zu denen ahnlicher Problemstellungen
angehtIst das zu I6sende Problem neu, kann ein (auch radikaler) Perspektivenwechsel dabei
helfen, den Vorentwurf auszuarbeiten und innovative Méglichkeiten zu erwagen. Auch eine
gedankliche Umkehrung dessen, was man beim Lehren und Lernen fiir eine Tatdache hal
kann helfen, die entwerfenden Aktivitaten in praktisch und wissenschaftlich interessante Bah-
nen 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 dd3eRigns lassen bereits erahnen,
dass man spezielle Vorgehensweisen dafimditt, wie man eine Intervention jeweils veran-

dert, um sie zu optimieren. Da man anders als bei einem Experiment nach naturwissenschaft-
lichem Vorbild bei einem qualitativen Experiment zum Lehren und Lernen in der Regel keine
Variablen so isolieren kann, slaman eindeutige Variablenzusammenhénge vor sich hat, gilt
es, dieStrukturder Intervention in ihrer Umsetzung zu erkunden. Dabei kann man sich der
von Kleining (1986) beschriebenen Techniken bedienen, die letztlich alle darauf hinauslau-
fen, die Grenzenles Forschungsgegenstands auszutesten, ohne ihn zu zerstéren, weil man
sich mit seinen Techniken an diesen anpasst.

Indem man Interventionen zum Zwecke ihrer (Wejtemtwicklung sukzessive verandert

(z.B. an manchen Stellen abschwacht oder intensivigrgsewegnimmt oder hinzufiigt, et-

was zergliedert und neu kombiniert oder strukturell verandert) und sich dabei sowohl von den
Beobachtungen wéahrend der Erprobung als auch von theoretischen Uberlegungen (eventuell
auch neuen Gedankenexperimenten) leitert,lasben auch dieingeflochtenercvaluati-
onsphaserinen 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 beantwatrtist, und kombiniert einzelne Evaluationsphasen 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
Evaluationspn niederschlagen kdnnen.

Wann die Entwicklung endet, ist eine willkiirliche Entscheidung. Da es immer auch um Még-
lichkeiten geht, die in der Zukunft liegen, handelt es sich bei einem entwicklungsorientierten
Forschungsvorhaben im Kontext der Didaktik umeai stetaunabgeschlossenen Prozess

Dies aber geht Hand in Hand mit der didaktischen Praxis, die angesichts der Veranderungen
von Lehrenden und Lernenden sowie der zu lehrenden bzw. zu lernenden Sache und Rah-
menbedingungen in vergleichbarer Weise nigdaleikann, wie sie ist.
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Zusammenfassend mdchte ich am Ende dieses Beitrags Folgendes festhalten: Es gibt aus meiner
Sicht erstens gute Griinde dafir, einer entwicklungsorientierte Forschung zu didaktischen Prob-
lemstellungen nicht nur einen Platz in dedbilgswissenschaftlichen Forschungslandschaft ein-
zurdumen, sondern dieser auch den Status empirischerBildungsforschung zu geben. Dies

setzt allerdings voraus, dass der Begriff der empirischen Bildungsforschung aus der aktuell favo-
risierten Engfihrungls einer psychologischen (und soziologischen) Form der Forschung nach
naturwissenschaftlichem Vorbild befreit und mit einem Emgpiigestandnis verbunden wird, das

breiter ist und verschiedene Zugénge der Erfahrung von Realitat wie auch der Realsearung
Theorie umfasst. Zweitens gilt es, die in der entwicklungsorientierten Bildungsforschung ablau-
fenden Prozesse genauer zu beleuchten und insbesondere den Akt der Entwicklung im engeren
Sinne nachvollziehbarer zu machen. Dazu bedarf es zum einen éigeseung, die es in dieser

Form im Kontext der (Allgemeinen) Didaktik noch nicht gibt, die aber meiner Einschétzung nach
durchaus moglich ware. Zum anderen kann man anhand forschungsmethodischer Anleihen im-
merhin Vorschléage fir die Beschreibung und Umseg von Aktivitdten erarbeiten, die zu Ent-
wurfen und dann zu nutzbaren Interventionen fihren. Letzteres konnte ich in diesem Beitrag nur
anreiBen und auf diesem Wege zur Diskussion stellen, von der man nur hoffen kann, dass sie
aufgegriffen und gefihrt wdl.
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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 Design Rese-
arch? Wie wird Entwicklung zu einem wissehaftlichen Akt2n D. Euler & P. Sloane (Hrsg.),
Designbased Researc{S. 6378). Zeitschrift fir Berufs und Wirtschaftspadagodi&eiheft)
Stuttgart: Steiner.

0. Einfihrung: Entwicklung als schwarzes Loch im Design ReseareRrozess

Es gibtverschiedene Namen fur den in diesem Themenheft behandelten Forschungsansatz: Neben
(Educational) Design Reseafahird z.B. auch von Design Experiments, von Desizised Re-
search, mitunter auch von Development(al) Research (van der Akker, 1999) gespbethien

sche Pendants sind unter anderem didaktische Entwicklungsforschung (Einsiedler, 2010) oder
entwicklungsorientierte Bildungsforschung (Reinmann & Sesink, 2011). Gemeinsam ist den Be-
zeichnungen dabBesigni ein Begriff der allerdings unscharf und inlsistent verwendet wird
(Boling & Smith, 2012, p. 358) oder dieEntwicklung Ich Ubersetz®esign(englisch) im Fol-

genden mitEntwicklung(deutsch) und subsumiere darunter, in Anlehnung an McKenney und
Reeves (2012), Entwurfaiie auch Konstruktionstatighterf; beides sind Wisseschaffende Ta-
tigkeiten. 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 Interventionsforschungyvaluationsforschung, Aktionsforschung etangesichts der
grof3en Bedeutung der Entwicklung ist sie vergleichsweise unterbelichtet und offenbar wenig ver-
standen (Ruthven, Laborde, Leach & Tiberghien, 2009, p. 329; Oh & Reeves, 2010, p. 264, Sand-
oval, 208, p. 4). Wird der Design Researehozess methodologisch erortert, konzentriert man
sich meist auf die Phasen, welche die Entwicklumgeberundbeeinflussendie vorangehende

Phase der Problemidentifikation urahalyse sowie die sich anschliel3ende €ldas Erprobung

und Evaluation implementierter Problemldsungen verschiedener Reifegrade. Auf der forschungs-
praktischen Ebene dagegen flieft relativ viel Energie in die Entwicklung. Blickt man dann auf
den wissenschaftlichen Output (z.B. in Form von Zerifieimartikel) scheinen die investierten
Ressourcen geradezu verschluckt worden zu sein. Mit anderen Worten: Analog betrachtet erfullt
die Entwicklung im Design Researéhozess wesentliche Merkmale eines schwarzen Lochs.

In diesem Beitrag mochte ich migenauer mit diesem schwarzen Loch der Entwicklung be-
schaftigen. Mich interessiert, (1) welchen Stellenwert die Entwicklung im Design Re&earch

zess genau hat und warum ihr wissenschatftlicher Status so unklar ist. In diesem Zusammenhang
erscheint es miwichtig, dass Entwicklung sowohl Gegenstand als auch Bestandteil von For-
schung sein kann, was man nicht vermengen sollte. Zudem mdochte ich der Frage nachgehen, (2)
ob und wie man die Phase der Entwicklung im Design Res@aozess ausdifferenzieren und

in der Folge methodisch unterstiitzen kénnte. Der Einsatz speziell von generischen Methoden
kdnnte, so eine These, die Wissenschaftlichkeit von Entwicklungsprozessen beférdern. Aller-
dings ist zu vermuten, dass einer solchen Prezess Methodenorientierungrénzen gesetzt

sind, die in den (3) Besonderheiten der Entwicklungsphase im Design ReBeazehs liegen.

Diese Grenzen lassen sich womdglich nur tberwinden, indem man das Wissenschaftsverstandnis
andert oder das Ansinnen auf Wissenschattlichkeit auflyllitdem 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.

3 Ich lehne mich in diesem an der Bezeichnung des Hedls an und spreche vddesign Research

“4Aus meiner Sicht hat das Entwerfen im Deutschen eine eng:
Tatigkeit) ind das Konstruieren eine klare Beziehung zur Materialisierung von Entwiirfen.

5 Genau genommen gibt es nattirlich auch in den genannten benachbarten Forschungsanséatzen und sogar in der Expe-
rimental forschung AEnt wi c k!l un gsetn.)idie(aketdings nuv alsBestandteiledesv e nt i one
Forschungssettings (ohne eigenes Ziel) eine Rolle spielen.
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1. Position und Status der Entwicklung im Design ResearcRrozess
1.1 Entwicklung als Teil eines Design ReseardWlakrozyklus

Modelle zu Design Research gehen in der Regel davon aus, dass bestehende Probleme in der
Praxis den Ausgangspunkt dieget von Forschung bilden, zu dessen Lésung eine Intervention
entwickelt wird, die dann erprobt, evaluiert und sukzessive verbessert wird (z.B. van den Akker,
1999; DesigrBased Research Collective, 2003). Der ablaufende Prozessin weiteres Merk-

malTi ist iterativ. McKenney und Reeves (2012) schlagen auf der Basis einer Sichtung bestehen-
der Design Researdlodel | e ein Agenerischen Modell A vor,
entiere (siehe Abb. 1). Sie unterscheiden die drei Kernprozessepbdsen Aalyse/Explora-

tion, Entwurf/Konstruktion (Entwicklung) und Evaluation/Reflexion, zwischen denen es Wech-
selwirkungen gibt (was den Prozess iterativ macht) und deren Abfolge variieren kann (was den
Prozess flexibel macht). Die Erprobung entwickelter Intergash (Implementation) und deren
allmahliche Verbreitung bilden von Anfang an einen parallelen Prozess, dessen Bedeutung mit
wachsendem Reifegrad der

Intervention zunimmt. Einen

gesamten Zyklus, der nebe

der EntWickIung die Prob- Implementation und Verbreitung
lemanalyse uneexploration $ | { t
sowie . die Evaluation Uf.'!d Analyse Entwurf Evaluation reifer werdende
Reflexion der Problemlo- =l intervention
sung mindestens zweimsa = $

- Theoretisches
Reflexion Versténdnis

=y
L 1 r ]

Abb. 1: Generisches Modell nach McKenney und Reeves (2012, p. i

umfasst, bezeichner
McKenney und Reeves
(2012, p. 78) als Makrozyk-
lus®.

Auch wenn der Ablauf der

drei Phasen nicht linear ist, so wird die Entwicklung einer Intervention fiir demBa#dantext

stets von der Problemanalyse umdploration einerseits und der Losungsevaluation-tefte-

xion andererseits beeinflusst. Fir diese beiden Phasen gilt, dass prinzipiell das gesamte Repertoire
sozialwissenschaftlicher Methoden zur ErhebungAuslvertung von quantitativen und qualita-

tiven Daten eingesetzt werden kann. Dies ist auch der Grund, warum Autoren aus dem Umkreis
von Design Research immer wieder betonen, dass es sich mafi=im eine neue wissen-
schaftliche Methodik handelt, sonderm eine anders gelagei®rategiebzw. einenAnsatzin

der Bildungsforschung, der auf theoretische Erkenntoisdaachhaltige innovative Interventio-

nen abzielt und dabei verschiedene etablierte empirische Methoden integriert (z.B. Bereiter, 2002,
p. 3X).

Betrachtet man die Entwicklung als eine im Makrozyklus von Design Research eingebettete
Phase, kbnnte man diese als eine Art Interimsphase in einem ansonsten empirischenufidalyse
Evaluationsprozess verstehen. Die Wissenschaftlichkeit der Entwickliirde man so Uber die
Phasen erreichen, welche die Entwicklung rahmen und mit etablierten Methoden der Datenerhe-
bung und Datenauswertung (z.B. Beobachtungen, Befragungen, Dokumentenanalysen, Tests)
aufwarten. In diese Richtung argumentiert z.B. eine @ewyon Wirtschaftsinformatikern, denen
zufol ge die Akt i Bniwtrff Evalkatohitemeutd Analpsé nesee Entwurf
iEval uat i ozonsanenems. Eikenntnisprozess verstanden werden kann (Osterle et al.,
2010, S. 667). Die Entwicklgwird hier quasi im Huckepaekerfahren in einen ansonsten wis-
senschatftlich legitimierten Prozess eingebaut, damit aber auch weitgehend unsichtbar gemacht.

6 Wenn diese Phasen nur einmal durchlaufen werden, sprechen McKenney und Reeves (2012, p. 78) von einem Me-
sozyklus; ich lasse das hier au3en voresifiir meine aktuelle Argumentation keine tragende Rolle spielt.
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1.2 Entwicklung als einer von mehreren Design Researdilikrozyklen

Jeder Kernprozess bzw. jede Phase von Design Research lasst sich allerdings auch als Mikrozyk-
lus im Sinne eines Denkind Handlungszyklus mit einergener_ogik beschreiben (McKenney

& Reeves, 2012, p. 78). Das heif3t: Auch wenn Entwicklungsprozesse ahimé#ngig davon

sind, wie und mit welchem Ergebnis das Ausgangsproblem samt seines Kontextes untersucht
worden ist und wie die erste Erprobung der Intervention und deren Evaluation ausgegangen sind,
lassen sich diesdchtauf die Verwertung der auf diesedide anfallenden Daten reduzieren. Fir

die Phase der Entwicklung von Problemlésungen werden zwar verschiedene Methoden oder
Techniken vorgeschlagen (vgl. McKenney & Reeves, 2012, p. 116 f.); diese orientieren sich al-
lerdings durchgangig an solchen, die nrapraktischen Kontexten zur Férderung der Invention

im Innovationsprozess bzw. zur Férderung von Kreativitatsprozessen verwendet. Diese Metho-
den begegnen einem in der Literatur in wenig geordneter Form: Sie Uberlappen sich und sind dann
verschieden benah obwohl sie eine &hnliche Struktur haben (Kohls, 2013, S. 115), und/oder sie
befinden sich auf unterschiedlichen logischen Ebenen, obschon sie &hnliche Ziele verfolgen.
SWOT-Analyse, 6 Denkhite, FischgratBagramme oder anderweitig phantasievoll giau
Methoden wirken auf einen Wissenschaftler nicht nur unseriés. Es mangelt ihnen auch an einer
Ordnungsstruktur und konsensfahigen Prinzipien oder Prozessen, wie man sie von wissenschaft-
lichen Methoden kennt (vgl. auch Sandoval, 2013, p. 2). Beoba#&lgfragen, Testen und Ana-
lysieren von (bereits bestehenden) Artefakten gi@derischgiim Sinne von Ubergeordneten)
Methoden, aus denen sich eine grof3e Vielzahl spezifischer empirischer Methoden unter Nutzung
unterschiedlicher Dimensionen ableiten lasstz.8. teiinehmende und nictgilnehmende Be-
obachtung entsprechend der Rolle des Forschenden im Beobachtungsprozess oder strukturierte
und offene schriftliche oder miindliche Befragungen entsprechend des Standardisierungsgrads
und Modus des Befragungspreszes etc.

Dieser Mangel an nachvollziehbaren Methoden, die den vertrauten und gut geordneten empiri-

schen Methoden mindestens vergleichbar sind, déift€&rund dafiir sein, dass es schwer ist,

Entwicklung im engeren Sinne innerhalb des Design Res®€andesses als eine wissenschatftli-

che Phase zu sehen. Die oben genannte Strategie, Entwicklungsprozesse als Interimsphase zu
konzipieren, umgeht dieses Probland kniipft an die lange bestehende Tradition empirisch ar-
beitender Wissenschaftler an, Ain der Darstel]l
zesse zu tilgen, die zu ihnen gef¢ghrt habenf  (
genaudise Perspektive (Entwicklung als eingebettet
senschaftlichen Phasen) deswegen nicht zufriedenstellend, weil damit das Besondere an Design
Researcli die Entwicklung an sich marginalisiert, méglicherweise auch (wiedg Amy st i fi zi e
(Joerges, 1977, S. 383) wird.

1.3 Entwicklung als Bestandteil versus Gegenstand von Forschung

Ein weiteres Hindernis im Bemuhen, Entwicklung als einen wissenschaftlichen Akt zu konzipie-
ren, liegt meiner Einschétzung nach darin, dass egimvieder zu Konfusionen zwischen der
Entwicklung als Bestandteil eines Forschungsprozesses (Designh Research) und der Entwicklung
als Praxis in Bildungskontexten (Instructiofi@lystem)Design) gibt (vgl. Oh & Reeves, 2010).
Dabei handelt es sich aber uerschieden®erspektiven auf die Entwicklung, was auf den ersten
Blick aufgrund von gemeinsamen OberflaciMerkmalen wenig auffallen mag. Unter beiden
Perspektiven gilt Entwicklung als kreativer Problemléseprozess (vgl. Jonassen, 2008), dem man
sich vorallem mit Prozessmodellen annimmt. Das wohl bekannteste dieser Prozessmodelle im
Instructional Design (z.B. Branch, 2009) firmiert unter dem Akronym ADDIE (Andly3esign

i Developi Implementi Evaluate) und macht allein schon tber die Bezeichnungi@udfatal-

lelen zu Design Research aufmerksam.

Diese Parallelen dirfen allerdingeht tiber die erheblichen Unterschiede hinwegtauschen, die
in der nachfolgenden Tabelle kurz gegenlbergestellt werden.
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Tab. 1: Unterschiede zwischen Instructional Desigih Dasign Research im Hinblick auf die Entwicklung

Entwicklung innerhalb von Entwicklung innerhalb von
Instructional (System)-Design Design (BasedResearch

Perspektive  PraxisperspektiveDesign bzw. Ent- Wissenschaftsperspektiv@esign bzw.
wicklung als Gegenstand von Forschui Entwicklung als Bestandteil von For-

schung

Kontext Entwicklung (Design) alBerufstatigkeit Entwicklung (Design) alsvissenschaftli-
(Wissensarbeit) che Tatigkei(intervenierende Forschung]

Zielgruppe Praktikerals Enwickler speziell im Be- Forscherals Entwickler in Bildungswis-
reich Bildungstechnologie senschaften generell

Ziel Entwicklung wissenschaftlich untersu- Entwicklung in den wissenschaftlichen
chen und verstehen, um die Praxis zu Prozess integrieremm anders zu forsche
verbessern

Auffassung  PraxisauffassungSystematik hat einen Wissenschaftsauffassurifreativitat hat
legitimen oder notwendigen Platz in de einen legitimen oder notwendigen Platz |
Praxis. derWissenschaft.

Im Instructional Design als einem Ansatz zur Entwicklung von Artefakten fir das technologie-
stitzte Lehren und Lernen stellt sich die Frage, wie viel Wissenschaft die Entwicklung Uberhaupt
vertragt und ob es nicht besser ware, Entwicklungen in diesem Kgatexicht als Wissenschaft,
sondern als Kunst und eigenstandige Tradition zu sehen (Boling & Smith, 2012, p. 359). Design
Research als ein Ansatz zur Schaffung praktischer Innovationineoretischer Erkenntnisse
dagegen steht vor der Frage, wie Wetativitat der Forschungsprozess vertragt und ob es nicht
angemessener ware, diesen Part aus der wissenschaftlichen Betrachtung herauszunehmen. Die
(Gegen)Bewegung, Entwicklung als Kunst (mit einer klaren Trennung von der Wissenschaft) zu
konzipieren, isso 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 ReseardProzess

McKenney und Reeves (2012, p. 110 f.) untergliedern die Phase der Entwicklung in die Ideenge-
nerierung;abwagung unebewertung (erster Entwurfsprozess), die Anpassung und Spezifikation

zu einem ersten Gerlst (zweiter Entwurfsprozess) und die Schaffulgrne#ttur von Prototy-

pen (Konstruktionsprozess). Di e hnlichkeit zut
(vgl. Roberts, 1987) ist relativ eindeutig: Gangige Phasenmodelle in der Innovationsforschung
gehen z.B. davon aus, dass zunachst Ideemdefuwerden miussen, die man dann selektiert,
indem man sie bewertet, und anschlieend in erste Vorbereitungen bzw. Planungen geht, um die
Ideen zu realisieren (z.B. Disselkamp, 2012). Diese Abfolge wiederum findet sich in dem Teil
der Kreativitatsforschungiieder, die am kreativen Prozess ansetzt (vgl. Brodbeck, 2006) und
dazugehorige Stufen postuliert, die heute in fast allen Innovationsmodelksin Blement ent-

halten sind: (a) di¥orbereitung bei der man sich eine l&angeren Zeit mit einem Thema blescha

tigt, weil fir neue ldeen Wissen bzw. Expertise erforderlich ist, (Hn&igbationim Sinne einer

eher unbewussten Beschaftigung mit dem Thema, wahrend man mit anderen (davon ablenkenden)
Dingen tatig ist, (c) di€insichti m Si nne ei ner deABdplariscleen Augen-d u n g

bl i c ks Bewer{unypei diriman die Originalitat und Brauchbarkeit einer neu gewonnenen
Einsicht einschatzt, und (e) ddeisarbeitungl er | dee zum Afertigen Ender (
S. 210).

Eine Alternative wurde von KhHeinzFlechsig bereits Ende der 1970 Jahre unter der Bezeich-

nung Apraxisentwickelnde Unterrichtsforschungh
in den Bildungswissenschaften allerdings kaum rezipiert. Flechsig (1979) geht ebenfalls von meh-
rerenEntwicklungsshritten aus:
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(a) Zunéachst wird eine didaktische Bezugsgrundlage gesucht, um den Entwicklungsprozess auf
Konsistenz hin Gberprifen sowie Ergebnisse kommunizieren und theoretisch einordnen zu kén-
nen. Es entsteht so dentwicklungskernder gewissermafien vorstrukturiert, was hoch kommen
wird. (b) Dann sucht man nach bestehenden didaktischen Erkenntnissen, verwendet ausgewéahlte
AAnregungsmodel | efi al sArb&smodel{Hleahgig 197% $. 75 imn e i
Sinne eines sprachhiocvermittelten Handlungsind Planungsmodells fiir eine Unterrichtseinheit.

(c) Als ein Bindeglied zwischen Arbeitsmodell und protypischer Praxis fungiegediankliche
Vorwegnahme von Prax{Elechsig, 1979, S. 82), mit der man ein idealtypisches Hagsitous-

ter rekonstruiert und dabei empirische Gegebenheiten beriicksichtigt. (d) Am Ende dieht die
zeugung prototypischer Praximidem umgesetzt wird, was man bisher geplant e@schlief3-

lich einer Prifung durch den Entwickler, explorativer Tests unddtizangen im Feld.

2.2 Vorschlag eines Prozessmodells fir die Entwicklungsphase

Eine Ausdifferenzierung der Entwicklung in Teilprozesse hat den Vorteil, dass diese (zumindest
theoretisch) durchschaubarer sowie planbarer wird und dann auch methodisstitzbigerden

kann. Wahrend McKenneys und Reeves (2012) Untergliederung die bestehenden Uberlegungen
zur Entwicklungsphase aus der englischsprachigen Literatur gut zusammenfasst, aber etwas un-
spezifisch bleibt, thematisiert Flechsig (1979) in seiner friMedellvorstellung zur Praxisent-
wicklung genuin didaktische Vorgehensweisen. Ich méchte versuobieleVorschlage zu drei
Teilprozessen zu verbinden. In diesen trifft der Entwickler (oder das Entwicklerteam) jeweils
spezifische Entscheidungen, durch weldie Freiheitsgrade fiir die Problemlésung schrittweise
kleiner werden (vgl. Jonassen, 2008, p. 23):

(a) Aus ersten Ideen fiir eine Problemlésung (als Ergebnis der Analysephase) \Endvéik-
lungskerngemacht, der vorstrukturiert, was kommen wird bzw. komkann.

(b) Der Entwicklungskern wird zu einem erstentwurfausgearbeitet, der eine nun schon deut-
liche Struktur der Problemldsung entfaltet.

(c) Der Entwurf wird schlieBlich zu eineMusterbeispi€l materialisiert (und in die Evaluati-
onsphase gegeben), mit ddim Struktur aktualisiert wird.

Um aus ersten Losungsideen eignwicklungskerzu machen, muss der Forschende Entschei-
dungen treffen, die mit den empirisch erarbeiteten Ergebnissen aus der vorangehenden Analyse-
phase und theoretischen Erkenntnissen komfgehen wie auch eigene Erfahrungen, implizite
Annahmen und Wertvorstellungen (sowie die anderer Teammitglieder) bertcksichtigen. Die Er-
fahrungen, Annahmen und Wertvorstellungen betreffen z.B. die Art des Lehrens und Lernens, die
im gegebenen Kontext urfdr das identifizierte Problem anvisiert werden. Mit dem Entwick-
lungskern wird der Rahmen abgesteckt, innerhalb dessen die weiteren Eningditfonstrukti-
onstatigkeiten stattfinden. Die Problemldsung wird auf diesem Wege vorstrukturiert, aber keines-
wegsfestgelegt; man kénnte daher von eirferaming’ sprechen. Die besonderen Anforderungen
dieser SukPhase bestehen darin, sich der entscheidungsrelevanten Annahmen und Wertvorstel-
lungen bewusst zu werden und zu explizieren, relevante Erfahrungen auszwmétdarzubrin-

gen und zugleich die bereits vorliegenden wissenschaftlichen Erkenntnisse zum Problem und
Kontext einzubinden.

Um den Entwicklungskern zu einem erstemtwurfauszuarbeiten, muss der Forschende mogli-

che Einsatzszenarien fir die angestrebtédlBrolosung vorwegnehmen, ohne sie bereits allzu
sehr einzuschranken. Allerdings erscheint es auch sinnvoll, nicht alles neu erfinden zu wollen,
sondern sich von schon bestehenden Problemlésungen in Form vorhandener didaktischer Mo-
delle, bereits bewéahrterdaktischer Prinzipien und/oder funktionierender Beispiele aus der Bil-
dungspraxis inspirieren zu lassen. Mit dem Entwurf wird ein erstes (noch wandlungsfahiges)
Handlungs oder Ablaufmodell gestaltet und auf diese Weise eine Struktur geschaffen, die min-

7im Sinne eines konkreten Umsetzungshbeispiels und Strwkidnilds fir weitere verwandte Interventionen
8 In der Kommunikationsund Medienwissenschaft bedeuteaming, dass ein Deutungs$rmen geschaffen wird,
innerhalb dessen weitere Entscheidungen getroffen werden; ich verwende den Begriff hier analog.
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degens die Gestalt der Problemldsung deutlich sichtbar macht; man kdnnte also voS@&ipem

ting® sprechen. Die besonderen Anforderungen dieseiPBale beziehen sich zum einen darauf,
verschiedene Mdglichkeiten einer Problemlésung gedanklich durchzusgigttematisch zu va-

rileren und potenzielle Ablaufe (kontextbezogen) zu simulieren. Zum anderen kénnen vor allem
analoge Schlisse aus anderen (nahen oder fernen) Szenarien hilfreich sein, in denen strukturell
ahnliche Losungsideen umgesetzt worden sind.

Um den Entwurf einer Problemldsung zu eindinsterbeispieku materialisieren, muss der For-
schende einerseits festlegen, was wesentliche Eigenschaften und Funktionen der Problemldsung
(und damit wesentliche Gestaltungsprinzipien) sind, um auf diesem Wsggnderundform zu
finden. Andererseits muss er die Grundform an einem (letztlich immer einschrankenden) konkre-
ten Beispiel umsetzen, sie exemplarisch in eine praxistaugliche Intervention (technisches Lehr
LernWerkzeug, Leht.ern-Materialien, Unterrichtsande, Curriculum, Studienprogramm éic.
verwandeln, in denen sich die im Entwurf angelegte Struktur aktualisiert; man konnte folglich
von Prototyping! sprechen. Die besonderen Anforderungen diesefPBale zeigen sich zu-
nachst einmal darin, dass die daterialisierung erforderlichen handwerklichen Téatigkeiten
(von wem auch immer) eingebracht werden miissen, was im Detail von der Art der Problemlésung
(technisch, konzeptionell, inhaltlich etc.) abhangt. Dariiber hinaus ist es erforderlich, sich im Pro-
zessbedarfsorientiert zu korrigieren, um gesetzte Rahmen und Strukturen zu wahren oder diese
begrindet anzupassen.

2.3 Erste Gedanken zu generischen Methoden fir die Entwicklung

Framing, Scriptingund Protoypingim hier skizzierten Sinne kdnnten mit ihren (weiter auszuar-
beitenden) Anforderungen ein Anker sein, um bislang noch fehlende generische Entwicklungs-
methoden zu erarbeiten. Denkbar wéren z.B. Methoden zur verbalen oder bildhaften Explizierung
von Annahmernund Vorstellungen, zur kommunikativen Aushandlung von Zielen und Normen,
zur Integration verschiedener Wissensformen wie empirisches, theoretisches und praktisches
Wissen, zur explorativen Variation von Entwirfen und Musterbeispielen etc.

In Richtung eine generischen Methode zur Explizierung von Annahmen und Vorstellungen
konnte etwa Sandovals (201Gbnjecture Mappingiehen: Dabei handelt es sich um eine Me-
thode, mit der in Form logischer Grafiken Gestaltungsl theoretische Annahmen abgebildet

und aufdiesem Wege explizit und folglich auch kritisierbar gemacht werden. Gestaltungsannah-
men beziehen sich auf die Prozesse, die von den, in der Entwicklung verkorperten, Gestaltungs-
elementen (z.B. Werkzeuge, Ldternmaterialien, Aufgaben, InterakticrederKommunikati-
onsstrukturen) angestof3en werden (sollen). Theoretische Annahmen thematisieren die Verbin-
dung der Prozesse mit den Wirkungen etwa auf die Kognition, das Interesse oder soziale Vor-
gange (Sandoval, 2013, p. 5).

Eine Quelle moglicher generischer tleden fiir eine mentale Variation von Entwirfen (Gedan-
kenexperimente), aber auch fur eine physische Variation wahrend der Konstruktion von Muster-
beispielen konnte das qualitative Experiment des Soziologen Gerhard Kleining (1986) sein. Das
gualitative Expement testet im Vergleich zum naturwissenschaftlichen Experiment keine Hypo-
thesen, sondern ist explorativ angelegt (vgl. Burkhart, 2010). Nach wissenschaftlichen Regeln
wird ein Eingriff in einen (sozialen) Gegenstand vorgenonmifmardem man sich folgendéaus

meiner Sicht: generischer) Methoden bedient (Kleining, 1986, S. 736ff.): (a) Man teilt einen Ge-

91n der Kognitiven Psychologie bedeuSxriptingdie Bildung von Schemata, die groRRere Ereignigl Handlungs-
ablaufe mit wiederkehrend&truktur beschreiben; diesen Begriff nutze ich hier ebenfalls analog.

10 Faktisch variieren die entwickelten Interventionen in Design Res€aghkten auch erheblich (vgl. Ormel, Pareja
Roblin, McKenney, Voogt & Peieters, 2012).

1n der Informatik undrechnik meintPrototypingdie Herstellung von Prototypen im Sinne vereinfachter, aber

funktionsf2ahiger Modelle bzw. konkreter Beispiele eines A
12 Hier ist allerdings zu bedenken, dass das qualitative Experimentetteesckerw i | | (al so einen Adiagn:
Charakterfi hat; Kl eining, 1986, eBndenwk2b), (wdbbhusnadebesi genR

peutischer Charakterfi hat).
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genstand $eparatiof oder gliedert ihn nelSggmentationoder setzt ihn neu zusammefo(n-
bination), um zu Uberprifen, wie sich dann z.B. der Umgang \@msdPhen mit diesem Gegen-
stand andert. (b) Man entfernt Elemente oder Funktionen eines GegenRaddktibh oder
vermindert sieAbschwéchungoder fligt welche hinzuAdjektior) oder verstarkt sidrftensivie-

rung), um zu analysieren, ob der Gegenstanbss@der der Umgang mit diesem gleich bleibt
oder sich andert. (c) Man ersetzt Gegenstandselemente durch &udestéjtion oder verandert

sie qualitativ Transformatiof, um dessen Struktur (z.B. funktionale Aquivalenz) zu erforschen.
Andere Methodendie im Zusammenhang mit Gedankenexperimenten (Kihne, 2005; Engels,
2004) diskutiert werden, sind z.B. Perspektivenwechsel, Analogiebildung, hypothetische Verall-
gemeinerung oder fiktive Eingriffe in die Geschichte, die wiederum viele Ahnlichkeiten zu Kre-
ativitdtstechniken aufweisen und ebenfalls eine Quelle fiir generische Entwicklungsmethoden
sein kdnnten.

3. Entwicklung als kreativer Prozess mit methodischen Grenzen
3.1 Die Bedeutung der Raummetapher fur die Entwicklung

Auch wenn Design Research deutlicmvastructional Design zu unterscheiden ist (vgl. Ab-
schnitt 1.3), ist die Debatte um AWi ssenschaft
structional Design seit langem fiihrt, auch fur die Entwicklungsphase von Design Research rele-
vant. In beiden F#n stellt sich namlich die Frage, wo die Grenzen einer Prozessorientierung

sind, unter der die Entwicklung systematisiert werden soll. Boling und Smith (2012, p. 360) pla-
dieren z.B. dafur, die Entwicklung als Raum zu modellieren. In einem Raum, so guaer-

tation, steuern nicht feststehende Ausgangel Zielzustéande, was entworfen und konstruiert

wird, sondern beeinflussen verschiedene Mdglichkeiten und Einschrankungen, welche Entschei-
dungen wann getroffen werden. Dorst (2008, p. 5) weist daraufdss, Ehtwicklung nicht nur

ein Prozess ist, sondern auch eitrdralt und Kontexthat und didPersondes Entwicklers einbe-

zogen werden muss, wenn man kreative Phdnomene verstehen will; auch hier liegt die Raumme-
tapher nahe. Mit Hinweisen dieser Art wird dieanahme kritisiert, man kénne Entwicklungen

von Bildungsmafinahmen als einen zeitlich festgelegten Prozess konzipieren, der sich prazise pla-
nen und steuern lasst. Die Raummetapher bringt das Argument in die Diskussion, dass Entwick-
lungen zwar Begrenzungenfahren, die man einplanen kann (der gestaltete Raum im Sinne von
AroomfAi), gleichzeitig aber auch offen sind un
tende Raum im Sinne von Aspacef) (Sesink, 200
jede Entwicklung immer auch einen zeitlichen Ablauf halpemss Dieser lasst sich zumindest

prinzipiell segmentieren, auch wenn fraglich ist, ob gefundene Segmente (Teilprozesse/Subpha-
sen) Uber Einzelfalle hinaus Gliltigkeit und damit wissenschaftlichen oclepaaktischen Wert

haben. Die Raummetapher aber scheint mir ein wichtiges Korrektivim Rahmen einer prozessori-
entierten Sicht auf die Entwicklung zu sein, mit der sich vor allem der schopferische Part der
Entwicklung innerhalb des Design Reseakehzesse deutlich machen und kiinftig vielleicht

besser verstehen lasst.

d
-

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 abkog der iterative Charakter (z.B. Desigased
Research Collective, 2003, p. 7), der bereits ungeachtet einer Ausdifferenzierung in Teilprozesse
Zyklen hervorbringt, die eine bis ins Detail planbare Reihenfolge ausschlielRen. Der Makrozyklus
von Design Reearch, bei dem mindestens zwei Iterationen von Problemanalysen, Entwicklungen
und Losungsevaluationen durchlaufen werden, kann mehrere Jahre dauern und Ubersteigt in der
Regel den Ublichen Zeitrahmen heutiger Forschungsprojekte in den Bildungswissendqeigaft
McKenney & Reeves, 212, pp. 187 f.). Aber auch als Mikrozyklus ist die Entwicklung im engeren
Sinne mit Teilprozessen wie Framing, Scripting und Prototyping iterativ, sodass keine zeitlich
lineare Abfolge garantiert ist. Interessant konnte aredi8¢elle daZeitbewusstseides Ent-
wicklers bzw. Entwicklerteams sein. DeelebteGegenwart und diantizipierteZukunft bilden

zwei Ebenen des Zeitbewusstseins (Schingdtff, 2012, S. 14; Prange, 2005, S. 120 ff.). Eine
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erlebte Gegenwargibt es in umittelbaren Entwicklungssituationen, in denen Frami&grip-

ting- oder Prototypingratigkeiten stattfinden. Hier wird nachgedacht (mentale Prozesse), kom-
muniziert und ausgehandelt (soziale Prozesse) und/oder es werden Ideen/Entwirfe materialisiert
(gegentandliche Prozesse). Diese Entwicklungssituationen kénnen Minuten bis Stunden, aber
auch Tage dauern. Eimtizipierte Zukunfbezieht sich auf ein Spater, das nicht mehr im Detail
oder kaum noch Uberschaubar ist, sodass sich die Beobachterperspeklieseatiéit verandert:

Die Beteiligten nehmen eine Art Vogelperspektive ein, miussen also von der unmittelbaren Situ-
ation abstrahieren und damit rechnen, dass Fram8aipting oder Prototypingratigkeiten
fortgesetzt, vielleicht aber auch wiederholyidéert oder ganz verworfen werden. Dabei muss

man die Zukunft vorwegnehmen, um ein motivierendes Ziel zu haben, ohne diese genau kennen
oder gar fixieren zu konnen. Beide Ebenen des Zeitbewusstseins werden in der Entwicklungs-
phasgyleichzeitigwirksam. Methoden fir Teilprozesse der Entwicklung wie Framing, Scripting

oder Prototyping, die sich auf der Ebene der erlebten Gegenwart anwenden lassen, kénnen daher

jederzeit durch Ereignisse auf der iéreame de
geregt) werden.

3.3 Die Relevanz von Antinomien fur die Entwicklung

Regelmalfig wird die Entwicklung im Design Research als eine Phase bezeichnet, die im Ver-
gl eich zu vorausgehenden und nachfol genden
von vielfaltigen Faktoren (nicht nur theoretischer und empirischer, sondern auch praktischer und
politischer Art) beeinflusst ist (Bannditland & Baek, 2008, p. 317). Ein gewisser Konsens aber

ist, dass diese so komplexe Phase eine groRe Ahnlichkeitveumtin und Kreativitat hat. Auch
Invention und Kreativitat werden haufig in Prozessmodellen dargestellt (vgl. Abschnitt 2.1), las-
sen sich damit allerdings ebenfalls nicht hinreichend fassen. Vielmehr weisen sie zusatzlich Wi-
dersprichlichkeiten bzw. Antimaien auf (von Wissel, 2012, S. 45; Joerges, 1977, S. 399). Anti-
nomien bezeichnen Ziele oder Aspekte, die als gleichwertig bewertet werden, aber nicht gleich-
zeitig oder in gleicher Starke umgesetzt werden kénnen (z.B. Schiémerkemper, 2006). McKenney
und Reges (2012, p. 111) sehen eine solche Antinomie vor allem zwischen systematischen und
schopferischen Aspekten in der Entwicklung und fordern, dass analytische wie auch kreative Me-
thoden gleichermaf3en (allerdings nicht gleichzeitig) zur Anwendung kommtmsallch wenn

sie in Widerstreit geraten konnén

Auch in der Problemanalyse sind kreative Prozesse zwar beteiligt, da speziell die Identifikation
und kontextualisierte Beschreibung von L-&lernproblemen Interpretationsleistungen und nor-
mative Vorstellugen des Forschenden geradezu verlangen. Selbst bei der Evaluation von Prob-
lemlésungen ist wie bei fast allen Forschungstatigkeifiedreativitat im Spiel (vgl. Parthey,
2013). Als gleichwertige und sich gegenseitig bedingende, gleichzeitig aber sickpnedbende
Komponenten allerdings sind Systematik (mit Nahe zur Wissenschaft) und Schépfung (mit Nahe
zur Kunst) fur die Phase der Entwicklung geradezu konstituierend. Die Herausforderung besteht
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2010, S. 152 f.) und entsprechende Balancen zu findéht nur (a) zwischen analytischen und

kreativen Vorgehensweisen, sondern auch (b) zwischen der Passung zum schon Bestehenden

(Anschlussfahigkeit, Umsetzungschance) emer Neuerung (im Sinne eines Aufbrechens von
Routinen), (c) zwischen dem Bestreben, allen Ideen nachzugehen und Ideen pragmatisch abzu-
wagen und auszuwdahlen, und (d) zwischen theoretisch interessanten und praktisch relevanten L6-
sungen (vgl. McKenney & Reves, 2012, pp. 81). Dazu kommt, dass auch (e) verschiedene Wis-
sensquellen fur den Entwicklungsakt ausbalanciert werden missen: empirisches Wissen aus Ana-
lyse- und Evaluationsphasen, theoretisches Wissen aus der Literatur und praktisches Wissen aus
der eigenen Erfahrung des Forschenden. Ich vermute, dass die hier angesprochenen Antinomien
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und erforderlichen Balancen noch mehr als die Iteration im Design Res@amdss eine metho-
dische Modellierung der Entwicklungsphase letztlich immer begrenzen werden.

4. Schlussbemerkung

Kunst oder Wissenschaft? Der Streit um den Stellenwert der Entwicklung in den Bildungswis-
senschaften ist nicht neu, aber er verandert sich. Insbesondere sehe ich einen gravierenden Unter-
schied zwischen Fragen der Verwissenschatftlichung von EntwadsKanstruktionstatigkeiten,

wie sie in der Bildungspraxis erfolgen (das ist eine Frage der Beziehung zwischen Wissenschaft
und Praxis), und Fragen der wissenschaftlichen Legitimation von Entwicklung in der Bildungs-
forschung (das ist eine innerwissenschaftliEhege). In diesem Beitrag ging es ausschliel3lich

um Letzteres: um den Stellenwert der Entwicklung im Prozess einer Forschung, die sich langsam,
aber deutlich, wenn auch von kritischen Stimmen begleitet, als Design Research auszubreiten
scheint (vgl. Andeson & Shattuck, 2012; McKenney & Reeves, 2013). Eine Anerkennung der
Entwicklung als wissenschaftlicher Akt wird, so meine Einschatzung, davon abhangen, ob und
wie es gelingt, diese Phase besser zu verstehen und systematisgeeienschemMethoden zu
unterstiitzen als es bislang der Fall ist. Gleichzeitig sind gerade der methodischen Modellierung
durch die Besonderheiten der Entwicklung Grenzen gesetzt: Auch wenn man die Entwicklung
einerseits als Prozess sehen und in Teilprozesse zergliedern kanrkakren andererseits die
Besonderheiten schopferischer Tatigkeiten, die Iteration und Gleichzeitigkeit zweier Ebenen des
Zeitbewusstseins und eine ganze Reihe von Antinomien den Versuch, die Entwicklungsphase in
einer Weise zu gestalten, die den vorabegeen und nachfolgenden empirischen Phasen ver-
gleichbar sind. Wie man mit diesem Widerspruch umgeht, dirfte darliber entscheiden, ob man
Entwicklung letztlich als Kunsaind/odeWissenschaft versteht und legitimiert.

Literatur

Anderson, T. & Shattuck, J2012). Desigrbased research: A decade of progress in educational
researchEducational Researchedl (1), 1625.

BannanRitland, B. & Baek, J.Y. (2008). Investigating the act of design in Design Research. In
A.E. Kelly, R.A. Lesh & J.Y. Baek (Eds Handbook of Design Research methods in edu-
cation(pp. 299319). New York: Routledge.

Bereiter, C. (2002). Desigh Research for sustained innovaliognitive Studies, Bulletin of the
Japanese Cognitive Science Societfg), 32+327.

Boling, E. & Smith, KM. (2012). The changing nature of design. In R.A. Reiser & J.V. Dempsey
(Eds.),Trends and issues in instructional design and techno{pgy 358366). Boston:
Pearson.

Branch, R.M. (2009)Instructional design: The ADDIE approaddew York: Springer.

Brodbeck, K-H. (2006).Neue Trends in der KreativitatsforschuRgychologie in Osterreigh#
& 5, 246:253.

Burkhart, T. (2010). Qualitatives Experiment. In G. Mey & K. Mruck (Hrddgndbuch Quali-
tative Forschung in der Psycholodi®. 252262).WiesbadenVS Verlag.

DesignBased Research Collective (2003). Dedigised research: An emerging paradigm for
educational inquiryEducational Researchg82 (1), 58.

Dick, W. (1995). Instructional design and creativity: A response to the cHEtitgationalTech-
nology, 35 (4), 511.

Disselkamp, M. (2012)nnovationsmanagemenhstrumente und Methoden zur Umsetzung im
UnternehmenWiesbaden: Springer: Fachmedien.

Dorst, K. (2008). Design research: a revoluvaaiting-to-happenDesign Studies?9, 411.



Seite]| 91

Einsiedler, W. (2010). Didaktische Entwicklungsforschung als Transferférdefeitgchrift fir
Erziehungswissenschatt3, 5981.

Engels, H. 200ANe hmen wir an éi Das GedankeWanxper.i
heim: Beltz.

Flechsig, K.H. (1979)Leitfaden zur praxisentwickelnden Unterrichtsforschu@gttinger Mo-
nographien zur Unterrichtsforschung 1. Goéttingen: Zentrum fur didaktische Studien e.V.

Funke, J. (2008). Kreativitatstechniken.MnNunning (Hrsg.) Schlisselkompetenzen: Qualifi-
kationenfur Studium und Berys. 207219). Stuttgart: Metzler.

Joerges, B. (1977). Wissenschaftliche Kreativitat. Empirische und wissenschaftspraktische Hin-
weise.Zeitschrift fir allgemeine WissenschaftstheoBi€2), 383404.

Jonassen, D.H. (2008). Instructibdasign as design problem solving: An iterative prodeds-
cational TechnologyMay-June, 2126.

Kleining, G. (1986). Das qualitative Experimeiitilner Zeitschrift fiir Soziologie und Sozialpsy-
chologie 38, 724750.

Kohls, C. (2013). Muster und digitaWeerkzeuge fir kreatives Denken im Hochschulstudium. In
G. Reinmann, M. Ebner & S. Schon (Hrs¢dpchschuldidaktik im Zeichen von Heteroge-
nitat und Vielfalt(S. 112125). Norderstedt: Books on demand.

Kihne, U. (2005)Die Methode des Gedankenexperimgrtankfurt am Main: Suhrkamp.

McKenney, S. & Reeves, C.T. (201ZJonducting educational design researdtew York:
Routledge.

McKenney, S. & Reeves, T.C. (2013). Systematic review of DeBaged Research progress: Is
a little knowledge a dangerous thing@ucational Researched2 (2), 97100.

Oh, E. & Reeves, T.C. (2010). The implications of the differences between design research and
instructional systems design for educational researchers and practitittherational Me-
dia International 47 (4), 263275.

Ormel, B.J.B., Pareja Roblin, N.N., McKenney, S., Voogt, J.M. & Peieters, J.M. (2012). Re-
searchpractice interactions as reported in recent design studies: still promising, still hazy.
Educational Technology Research and Developn@hto67986.

Ostete, H., Becker, J., Frank, U., Hess, T., Karagiannis, D., Krcmar, H., Loos, P., Mertens, P.,
Oberweis, A. & Sinz, E.J. (201®lemorandum zur gestaltungsorientierten Wirtschaftsin-
formatik. Zeitschrift flir betriebswirtschaftliche Forschung, 62 (6),-682.

Parthey, H. (2013). Phantasie in der Forschung und Kriterien der Wissenschaftlichkeit. In Z.
Heinze, H. Parthey, G. Spur & R. Wink (HrsgKyeativitat in der Forschung. Wissen-
schaftsforschung Jahrbu@®12(S. 928). Berlin: Wissenschatftlicher Verlag Bar

Prange. K. (2005Die Zeigestruktur der Erziehung. Grundriss der operativen PadagBaitter-
born:Ferdinand Schoningh.

Reinmann, G. & Sesink, W. (201Bntwicklungsorientierte Bildungsforschuigiskussionspa-
pier). Online verfugbar unter: http:/gabireinmann.de/wszontent/uplo-
ads/2011/11/SesiAReinmann_Entwicklungsforschung_v05 20 11 2011.pdf

Reinmann, G. & Vohle, F. (2012). Entwicklungsorientierte Bildungsforschung: Diskussion wis-
senschaftlicher Standards anhand eines mediendidaktischen BeBpieshrift fur E
Learningi Lernkultur und Bildungstechnologied, 2134.

Roberts, E.B. (1987Managing technological innovatianA search for generalizations. In E.B.
Roberts (Ed.Ysenerating technological innovatidpp. 312). Oxford: Oxford University
Press.


http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2011/11/Sesink-Reinmann_Entwicklungsforschung_v05_20_11_2011.pdf
http://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2011/11/Sesink-Reinmann_Entwicklungsforschung_v05_20_11_2011.pdf

Seite]| 92

Ruthven, K., Laborde, C., Leach, J. & Tiberghien, A. (2009). Design tools in didaesearch:
Instrumenting the epistemological and cognitive aspects of the design of teaching se-
guencesEducational Researche88 (5), 329342.

Sandoval, W. (2013). Conjecture mapping: An approach to systematic to educational research.
The Journal of théearning Scienced-19.

Schlémerkemper, J. (200®)ie Kompetenz des antinomischen BlicksW. Pléger (Hrsg.)Was
mussen Lehrerinnen und Lehrer kbnnen? Beitrag&ampetenzorientierung in der Lehr-
erbildung(S. 281308). Paderborn: Ferdinand Schoningh.

Schlomerkemper, J. (201®onzepte padagogischer Forschulgd Heilbrunn: Klinkhardt.

SchmidtLauff, S. (2012). Grundiberlegungen zu Zeit und Bildung. In S. ScHraidf (Hrsg.),
Zeit und Bildung. Ann&herungen an eine zeittheoretische Grundl¢§uigd69). Mins-
ter: Waxmann.

Sesink, W. (2007). Die Zukunft des Bildungsraufi$i--Kommunikation3, 4954.

van den Akker, J. (1999). Principles and methods of developmssarch. In J. van den Akker,
R. Branch, K. Gustafson, N. Nieveen & T. Plomp (Ed38sign approaches and tools in
education and trainingpp. 114). Dordrecht: Kluwer Academic Publisher.

von Wissel, C. (2012)Wissenschaftliche KreativitgArbeitspaper 251, hrsg. von der Hans
Bockler-Stiftung). Dusseldorf: Setzkasten.



http://www.jschloe.de/JS-06_Kompetenz_antinom_Blick_Ploeger.doc

Seite] 93

8. Designbased Research: Auftakt fir eine methodologische Diskus-
sion entwicklungsorientierter Bildungsforschung?

Reinmann, G.Z014). Designbased Researchuftakt fir eine methodologische Diskussion ent-
wicklungsorientierter Bildungsforschun8chriftfassung des gleichnamigen OniMertrags auf
e-teaching.org (April 2014).

Designbased Research ikeine Methode: Desigibased Research bezeichnet eher eirmn F
schungsrahmen; vielleicht kdbnnte man sogar von einem Forschungsparadigma sprechen. Es gibt
zahlreiche Bezeichnungen dafusowohl im Englischen als auch inzwischen im Deutscimen.

Detail setzen die verschiedenen Bezeichnungen unterschiedliche AKpeiterngeht es ihnen

aber um ein ahnliches Ziel: Ziel ist eine Forschung, mit der man innovative Lésungen fur prakti-
sche Bildungsprobleme entwickahdwissenschaftliche Erkenntnisse theoretischer Art gewinnt.

Ich gehe auf die derzeit diskutierten Vate&mnicht naher ein: Erfreulicherweise gibt es aktuell
gleich mehrere Texte, in denen man das nachlesen.kann

Ich selbst bevorzuge im Deutschen den Begsfftwicklungsorientierte Bildungsforschiing
Dass es da eine klangliche Néhe empirischen Bildngsforschungibt, ist beabsichtigt. Die
empirische Bildungsforschung ider Hoffnungstrager in der Erziehungswissenschaft und damit
auch fur viele, die sich mit Lehren und Lernen mit digitalen Medien beschéftigen. Ich méchte mit
der entwicklungsorientiéen Bildungsforschung eineaweitenHoffnungstrager hinzuftigen.

Auch die entwicklungsorientierte Bildungsforschung ist empirisch ausgerichtet. Diese These aber
geht von einem anderen Empiegriff aus als die aktuelle empirische Bildungsforschung. Dar-
Ube wird aber erstaunlich wenig gesprochen. Es scheint allen klar zu sein, was empirisch ist und
was nicht. Aber ist es das? Wir sprechen in dee&rningForschung ebenfalls wenig dariber,

was Empirie eigentlich bedeutet uhdim die Komplexitat noch zu ledheni in welchem Ver-

haltnis die Empirie zur Theorie und beides zur Praxis steht. Genau darliber aber will ich heute
sprechen. Das ist gewagt, weil ich nur ca. 20 Minuten Zeit habe. Aber ich wage es deshalb, weil
ich glaube, dass eine solche methodologidatskussion und Reflexion wichtig ist: nicht nur far
mein heutiges Thema, also Desigmsed Research oder entwicklungsorientierte Bildungsfor-
schung, sondern auch fur dieLEarningForschung bzw. fur die Forschung im Bildungskontext
generell.

Ich mdchte dher im Folgendeh wenn auch in aller KiirZe folgendeFragen angehen: Was ist
Empirie und an welchen Stellen ist die entwicklungsorientierte Bildungsfors@mpdgisct?

Was sind Theorien und in welcher Weise agiert man in der entwicklungsorientierten Bildungs-
forschung auctiheoretiscl? Inwiefern ist die entwicklungsorientierte Bildungsforschpnak-

tisch und wie vertragt sich das mit ihren theoretischen und empiriséhspriichen? 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
anreif3en. Von daher habe ich den Titel meinesrdgs auch al8uftakteiner methodologischen
Diskussion bezeichnet.

1Z.B. Euler @014, Tulodziecki, Herzig & Grafe (2014)

2 Tulodziecki, Herzig und Grafe (201dghen in der Verdffentlichung von Werner Sesink und mir (Rein-
mann & Sesink, 2011) einen eigenen, von Desigeed Research unterscheidbaren Ansatz. Ich denke,
dass dies ein Missverstandnis ist, denn mit dem Begpntfficklungsorientierte Bildungsforschugght

es weniger darum , einen eigenen Ansatz zu kreieren als vielmehr eine Klammer fir Anséatze zu finden,
die die Entwicklung in den wissenschaftlichen Prozess integriert; eine gute Alternative wardidalch:
tische Entwicklungsforschung
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1. Inwiefern ist entwicklungsorientierte Bildungsforschung empirisch?

Empirie kann bedeuten, dass der Forscher schimbibachtetwas ist. In das Beobachtete greift

er nicht aktiv imd intentional ein. EilBeispiel Man setzt sich in eine Vorlesung und beobachtet,

wie konzentriert oder abgelenkt Studierende sind, wenn ein Lehrender unter Medieneinsatz ver-
sucht, einen Sachverhalt zu erklaren. Der Forscher kann explorativ ohne tbkerétsannah-

men 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 lasst die Frage auf3en oman Uberhaupt ohne Theorie be-
obachten kann. Aber das spielt jetzt an der Stelle keine Rolle. Im Ergebnis hat man am Ende vor
allem Beschreibungen, vielleicht auch erste Ideen fur Erklarungen.

Es gibt eine zweite Lesart von Empirie: Der empirisch arbaétéforscher kann die Realitét ver-
andern, also aktiv und intentional in diese eingreifen. Das macht er z.B., indem er Interventionen
konstruiert und unter kontrollierten Bedingungen variiert; in demexgkerimentierer. Das geht

ganz klar nur mit einerAeorie bzw. mit Hypothesen, die aus einer Theorie abgeleitet und tber-
pruft werden. EirBeispiel Aus einer Theorie formuliert man die Hypothese, dass das Verstehen
einen starken Einfluss auf Aufmerksamkeit und Konzentration hat. Der Forscher kreiegsauf di
Grundlage ein experimentelles Design zur Hypothesenprifung. Auch das ist jetzt vereinfacht,
aber es geht um das grundlegende Prinzip. Am Ende hat man nicht nur Beschreibungen, sondern
im besten Fall auch Erklarungen in Form von Regeln oder 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 Ein-
griffe und kontrolliert sie. Man kann sich aber auch Veranderungarnzaimachen, die sich im

Feld ereignen und deren Urheber man als Forsgbletist. Auch die Bedingungen und Wirkun-

gen von solchen guasi natirlichen Interventionen lassen sich beobachten und in Bezug auf be-
stimmte Fragen bewerten. In dem Falaluiertder Forscher. EiBeispiel Ein Lehrender gestal-

tet seine Vorlesung nach einem Flipped Classrg@mzept um. Als Forscher untersucht man

nun, ob das die Konzentration und Aufmerksamkeit der Studierenden beeinflusst.

Jetzt kbnnen wir noch einen Schritt weidehen. Eine Veranderung bzw. einen Eingriff ins Feld
kann der Forscher auch selbst initieren und gestaltéas tut er ja im Experiment auch. Er
entwickeltalso eine Intervention und implementiert sie im Feld, um sie dann auch zu evaluieren.
Ein Beispid: Auf der Basis theoretischer Erkenntnisse gestaltet man eine spezielle Form von Er-
klar-Videos und darauf abgestimmte Lernaufgaben, erprobt einen ersten Prototypen im Feld, eva-
luiert die Wirkungen und passt die Interventionen entsprechend der Ergelmisse a

Ich halte festWer empirisch forscht, kann beobachten und experimentieren oder allgemeiner
formuliert: Als empirischer Forscher kann ich mielzeptiv aufnehmengrhalten und beobach-

ten, was in der Erfahrungswelt vor sich geht; ich kann mich aberpaodbktiv eingreifender-

halten und Einfluss auf die Erfahrungswelt nehinéptzteres erfordert natirlich auch ein Be-
obachten, und das Beobachten ist letztlich eine aktive Selektion und somit ein Eingriff in die
Wirklichkeit. Trotz dieser Verschrankunger lassen sich diese beiden Grundoperationen unter-
scheiden.

Das produktive Eingreifen des Forschers im Labor isEafserimenthinlanglich bekannt. Das
produktive Eingreifen des Praktikers im Feld ist eine Vorbedingung fur empirisches Handeln; das
kennt man dann aBvaluation Dass der Forscher selbst prinzipiell a&stiwicklervon Inter-
ventionen fir die Bildungspraxis sein karist dagegen weniger gangig. Genau das aber gehort
zur Besonderheit entwicklungsorientierter Bildungsforschung. Sie arbeitet an vielen Stellen em-
pirisch: in der Regel beobachtend bei der Analyse des Ausgangsproblems und bei der Evaluation
der Losung, albeauch bei der Entwicklung derselben. Selbst Experimente sind moglich vor allem
wahrend der Phase der Entwicklung einer Intervention. Zur Entwicklung spater mehr.

3Kleining, 1991, S. 15
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2. Inwiefern ist entwicklungsorientierte Bildungsforschung theoretisch?

Ublicherweise verste man unter einer Theorie ein System von Aussagen, mit denen man Pha-
nomene beschreibt oder erklart. Dazu werden Konzepte miteinander in Beziehung gesetzt. Theo-
rien sind notwendigerweise abstrakt, weil sie sich auf mehr als einen Fall beziehen missen. Wel-
chen Geltungsbereich eine Theorie haben muss bzw. wie lokal sie bleiben darf, ist jedoch offen.
Fur die empirische Forschung interessieren nur Theorien, deren Aussagen sich empirisch tber-
prifen lassen. Da aber nun Theorien Abstraktionen sind, muss manutie€eerprifung wieder

in beobachtbare Kategorien rlickiibersetzen. Erklarende Theorien mussen dartber hinaus Geset-
zesaussagen enthalten. Allgemein giiltige Gesetze aber sind etwa beim Lehren und Lernen kaum
moglich. Trotzdem gibt es hier Theorien. Man bigsich mit Regeln und Zusammenhangen, die
weniger streng sind. Wann Aussagen schon oder noch einen theoretischen Status bzw. die erfor-
derliche Strenge haben, dartiber herrscht leider keine Einigkeit.

Theoriert als logisch konsistente Aussagesysteme zuelees, ist allerdings n&ineLesart von
Theorien. Sie hat ihren Ursprung vor allem in den Naturwissenschaften. Eine zweite Lesart ver-
steht Theorien als Werkzeug des Denkens, Handelns und wissenschaftlichen Problemlésens.
Auch bei dieser Lesart liefern @brien Beschreibungen und Erklarungen. Diese sind aber Mittel

zu dem Zweck, die Erfahrungswelt fir das Handeln und Problemldsen verstandlicher und kalku-
lierbarer zu machen. Mitunter werden Theorien auch als Prozess verstanden: Dann gilt jeder Be-
schreibungsund Erklarungsvorgang als Theorie. Darauf einzugehen, wiirde hier aber zu weit
fuhren.

Was also eine Theorie ist bzw. sein kann, ist umstritteglbst innerhalb einer Disziplin. Noch
unklarer ist, wie man Uberhaupt zu Theorien kommt! Tendenziell sad®bt zu sein: Je mehr

von Theori@rifungdie Rede ist, desto weniger interessiert man sich fur die Frage, woher eine
Theorie eigentlich kommt. Es interessiert, ob eine Theorie einer Prifung standhalt. Tut sie es
nicht, kann man sie dndern und erneut filiden. Aber wann und wie kommt man auf aese
Theorie?

Ende der 1960er Jahre haben Anselm Strauss und Barney Glaser Gribuieded Theorgine
Programmatik entwickelt, die genau diese Liicke fullen sollte: ndmlich die Liicke der bieorie
dung Theoria sollen aus der Empirie heraus gewonnen werden. Die Empirie bekommt hier in
ihrer Beziehung zur Theorie einen ganz anderen Stellenwert. Auch das ist wieder sehr vereinfacht
formuliert. Die Rolle theoretischer Vorannahmen in der Grounded Theory ist nainlighol3es
Thema, aber wir kdnnen es an der Stelle nicht vertiefen.

Ich halte festEmpirie ohne Theorie ist in 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 unterschiedliche Ansatze. Theorien kann man statisch als Aussagesysteme oder dy-
namisch als Werkzeug sehen und verwenden. In beiden Fallen werdemBhérdurch Theo-

rien beschrieben oder erklarentweder als Selbstzweck oder zum Zweck der Lésung von Prob-
lemen.

Dass entwicklungsorientierte Bildungsforschung theoretisch fundiert erfolgen muss, darin ist man
sich einig. Entscheidend aber ist, dass sadadchin der Theoriebildung zeigen soll: Erklartes

Ziel der entwicklungsorientierten Bildungsforschung ist es namlich, nicht nur ein praktisches
Problem zu l6sen, sondern auch die Theorielage zu verbessern, ja sogar neuen Theorien zu ge-
winnen. Theorien@elen fur die Entwicklung daher eine mindestens zweifache Rolle: Beste-
hende Theorien und theoretisch fundierte Problemlsungen sind zu Beginn einer Entwicklung zu
sichten und als Anregung zu nutzen. Neue Problemlésungen sind schlief3lich zu generalisieren
namlich zu lokalen Theorien oder zu Gestaltungsprinzipien, die zwar tGbersituativ funktionieren,
aber offen fur kontextspezifische Interpretationensind

4 Die folgenden Ausfiihrungein diesem Absatbasieren auf einem Text von Gerhard Rusch (2001)
5 Siehe hierzu auch Eer (in Druck)
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3. Inwiefern ist entwicklungsorientierte Bildungsforschung praktisch?

Die Ausgangsfrage fur entwicklungsorientierte Bildungsforschung lalfietkann man als For-

scher ein erstrebenswertes Ziel in einem gegebenen Bildungskontext durch eine noch zu entwi-
ckelnde Intervention am besten erreich&i@se Frage macht deutlich, dadie Praxisrelevanz

die entscheidende Triebfeder des gesamten Forschungsprozesses ist. Die zweite, daran anknip-
fende, Frage lautetinter welchen Bedingungen kann die entwickelte Intervention auch in ande-
ren Kontexten zum Erreichen vergleichbarer Zielggegetzt werdenEs geht also in der ent-
wicklungsorientierten Bildungsforschung mitnichten nur um praktische Innovationen, die allen-
falls in Einzelféllen funktionieren! Das wére denn aveime Praxis. Es gibt einen Generalisie-
rungsanspruch und dieser gataraus, dass man Theorien bildet. Theorien aber miissen sich in
der Empirie bewéhren, so wie auch die Innovation nur dann eine ist wenn die dahinterliegende
Idee in der Erfahrungswelt Bestand hat.

Nun besagt eine durchaus gangige Auffassung, dass akdisphe Relevanz mit wissenschatftli-

cher Strenge flr Theorie und Empirie schlecht vefirdgan geht davon aus, dass man beides
zugleich nicht haben kann. Dem ist dann zuzustimmen, wenn mit wissenschatftlicher Strenge ein
bestimmter Typus methodische Sggergemeint ist, dem ein eher enges Verstandnis von Empirie
und Theorie zugrunde liegt. Man kann der Argumentation also folgen, wenn man die Pramissen
teilt. Sie wird fragwuirdig, wenn man sie nicht teilt, sondern hinterfragt, was denn nun eigentlich
alles air Empirie gehdrt und wie eine Theorie beschaffen ist. Ob man Pramissen teilt oder nicht,
findet man nur heraus, wenn man dartber spricht. Deswegen sind methodologische Reflexion und
Diskussion ja auch so wichtig.

Trotz potenzieller Vorbehalte versuchedentwicklungsorientierte Bildungsforschung, ausge-
hend von der Praxis auch theoretisch und empirisch zu arbeiten und damit in gewisser Weise
Theoriebildung, Theorieprifungnd Theorieanwendung aufeinander zu beziehen. Neu ist das
nicht. In den letzten Jaktehnten hat es im breiteren Kontext der Erziehungswissenschaft immer
wieder Versuche einer solchen Verzahnung gegeben: etwa in der Wirtschaftspddadegik

auch in der Schulpadagodiknd sogar in der HochschuldidaRtilNachhaltige Resonanz aber
haberdiese Ansatze nicht erzeugt. Das kann viele Griinde haben. Einer davon ist aber vielleicht,
dass man das Neue daran, man k°nnte auch sagen
lich gemacht hat: die Entwicklung! Der Akt der Entwicklung namlich bleiliten meisten An-
satzen, die auch praktische Problemlosungen gestalten, ein wissenschaftlicher Fiem#ling

tuelle Modelle aus dem englischsprachigen Raum taxieren die Entwicklung etwas starker in den
Fokus der Aufmerksamkeit: Ich mochte das im Folgendéarad eines generischen Modells zei-

gen, das Thomas Reeves und Susan McKenney in ihrem Biutational Design Research
20121 ausfihrlich beschrieben haben.

Das Modell beschreibt idealtypisch, wie entwicklungsorientierte Bildungsforschung in drei Kern-
phaserablaufen kann: Probleme in der Praxis werden analysiert und exploriert, Losungen ent-
worfen und konstruiert und schlie3lich evaluiert und reflektiert. Zwischen diesen Phasen gibt es
Wechselwirkungen, was den Proz#ssativ macht. Die Abfolge der Phasearin zudem variie-

ren, was den Prozefiexibel macht. Dass man entwickelte Interventionen dauernd erprobt und
allmahlich verbreitet, kann man sich als einen parallel laufenden Prozess vorstellen. Dieser Pro-
zess der Implementation &ndert sich und wird wigrtije héher der Reifegrad der Intervention

ist. Der gesamte Zyklus mit allen Phasen muss mindestens zweimal durchlaufen werden. An der
Stelle muss eikurzerBlick auf die Phasen genlgen:

6 Dilger (2019

7Z.B. Sloanes Modellversuchsforschung (1992) dgleers Wissenschaft®raxiskommunikation (1995

8 Klafkis (1991) undBenner 1991 i siehe hierzu Reinmann & Sesink (2011)

9 Flechsig (1979)praxisentwickelnde Unterrichtsforschung

10 Eine Ausnahme ist aus meiner Sicht der Ansatz von Flechsig (197®id#enur schwach rezipiert worden ist.
11 McKenney & Reeves (2012)
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In der Phasdénalyse und Exploratiowird versucht, das Ausgang®blemin der Praxis samt

Kontext und Zielsetzung maéglichst gut zu erfassen und zu verstehen. Bereits die Bezeichnung der
Phase legt nahe, dass man leiepirischvorgeht. Aber aucirheorienspielen eine Rolle: Als

Hilfe zur Problemstrukturierung, als Imisgeber fir Beobachtungsschwerpunkte, als Legitima-
tion fr Zielsetzungen usw.

Machen wir einen Sprung in die Phasealuation und ReflexiorHier werden Interventionen
wiederumempirischmeist im Feld, in friihen Stadien aber auch im Labor, erprobt uedsucht,
zudem mittheoretischerberlegungen verbunden und im Bedarfsfall der Entwicklung zurtick-
geflhrt; man spricht dann vom Beesign. All das geschiefifir die Praxis also fir eine funkti-
onierende Probleml6sung.

Dazwischen liegt die Phagmtwurf undKonstruktion Entworfen und konstruiert wird eine In-
tervention bzw. Problemlésung. Bei diesem Akt der Entwicklung aber ist nun nicht so recht klar,
ob und wie er empirisch und/oder theoretisch beeinflusst wird oder einfach nur praktisch ist. Diese
Phase wicht in ihrer Logik von den letztlich bekannt anmutenden anderen beiden Phasen deutlich
ab'?. Sie ist gleichzeitig unbestimmter.

Es gibt zwar auch fur diese Phase Methedeier Technik/orschlage. Auffallend aber ist, dass

die vor allem aus praktischen €llen stammen. Wenn es also Zweifel an der Wissenschaftlich-
keit entwicklungsorientierter Bildungsforschung gibt (und die gibt es), dann beziehen sich diese
Zweifel vor allem auf die Entwicklung also gerade auf die Besonderheit der entwicklungsori-
entierten Bildungsforschung.

4. Inwiefern ist entwicklungsorientierte Bildungsforschung kreativ?

Um den Kern der entwicklungsorientierten Bildungsforschung zu verstehen, muss man wohl
letztlich folgende Frage beantworten: Wie kommt man zu innovativen Intervemtidigeein
praktisch relevantes Problem I6asmd das Potenzial haben, theoretische Erkenntnisse zu befor-
dern? Was genau passiert in diesem Akt der Entwicklung? Welchen Stellenwert haben hier em-
pirisches, theoretisches und praktisches Tun? Inwiefern keareth wissenschaftlicher Prozess
seini oder eben nicht?

Wenn man nur lange genug dartiber nachdenkt und sich etwas assoziativer durch die methodolo-
gische und wissenschaftstheoretische Literatur liest, kommt man offenbar zu einem Punkt, an
dem man anfangDéjaVu-Erlebnisse zu haben. Jedenfalls ist es mir in den letzten Jahren so
ergangen. Mein Déj&u-Erlebnis hei3tAbduktion Inzwischen ist es mir auf ganz unterschied-
lichen Wegen nun so oft begegnet, dass es an der Zeit ist, es in die Reflexionkusdi®isder
entwicklungsorientierten Bildungsforschung zu integrieren. Womoglich liegt hier auch ein
Schliussel fir das Verstandnis der entwicklungsorientierten Bildungsforschung als Forschungspa-
radigma.

Was aber ist eine Abduktion? Jo Reichémsnschreibs i e so: ADi e Abduktion i
Prozess, ein geistiger Akt, ein gedanklicher Sprung, der das zusammenbringt, von dem man nie
dacht e, dass es zusammengehoorthf. Bei SO einer
Abduktion einen kreativen Pregs zu sehen. Gleichzeitig aber gliedert sich die Abduktion in eine

Reihe logischen Schlussfolgerns ein, die weithin bekannt ist: Dedukiiotuktioni Abduk-

tion'*. Ist Abduktion also doch ein rein logischer Schluss? Die Literaturlage ist hier nichi-einde

tig. Bekannt wurde der Begrifibduktiondurch Charles S. Peirce. Und Peirce hat deutlich ge-

macht, dass es keine exakte Methode der Abduktion gibt, von einem eindeutigen logischen

12McKenney & Reeves2012, p. 78

13 Reicherts (2013, S. 286)

14 Bei den folgenden Ausfiihrungen stiitze ichimior allem auf Jo Reichertz (28) und Jorg Stribing (2008)

beide haben sich mit d&olle der Abduktion in der qualitativen Sozialforschung, speziell in der Grounded Theory
Methodologie auseinandergesetzt. Aufgrund von Ankniipfungspunkten zwischen der Grounded Theory Methodologie
und der entwicklungsorientierten Bildungsforschung lasigdnderen Uberlegungen aus meiner Sicht auch fiir die
entwicklungsorientierte Bildungsforschung nutzen.
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Schluss nach einem Satz von Regeln also nicht die Rede sein kann. Viélthdie Abduktion
eine Lucke, die Deduktion und Induktion hinterlassen: die Liicke des Neuen.

Deduktionfunktioniert nach dem Prinzip der Subsumtion: Es gibt einen allgemeinen Zusammen-
hang oder eine Regel; damit ordnet man einen besonderen Fall einm&emine Theorie hat,
daraus Hypothesen, folglich auch Voraussagen, ableitet und Uberpruft, wenn nexpeaisoen-

tiert, braucht man unter anderem die Deduktion. Die Deduktion gilvattsheitsiibertragender
Schluss aber man erféahrt dabei nichts Neues, auf3er man héalt fur neu, dass man wieder mal eine
Regel bestéatigt hat.

Induktionfunktioniert nach dem Prinzip der Generalisierung: Man tbertragt Eigenschaften einer
Stichprobe auf die dazugehoérige Gesamthreifangert also den Einzelfall zu einer Regel. Wenn
man noch keine Theorie hat, als Forscher erst eihamdachtetwas ist, dann RegelmaRigkeiten
oder Ahnlichkeiten entdeckt und expliziert, bemiiht man die Induktion. Die Induktion gilt als
wahrscheinlickeitstibertragendeBchluss. 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 uririrgsbedurftiges. Eine
Abduktion erfindet dafir eine neue Ordntinglso einen Zusammenhang oder eine Regel. Diese
neue Ordnung wird genau nicht aus einer Theorie oder aus Daten abgeleitet. Allein der Forscher
als denkender Mensch kommt dann noch als |[®ukds Neuen in Frage. Dafiir muss sich der
Forscher geistig anstrengen, waghalsige Annahmen machen und in Kauf nehmen, dass er damit
scheitert. Laut Peirce ist der Mensch aber erstaunlich effizient in seinen abduktiven Schliussen,
irrt also keineswegs sotpfvie man das vielleicht annehmen witfde

Die Abduktion scheint sich perfekt in Problemldseprozesse zu flgen, die #ardisch sind

wie die entwicklungsorientierte Bildungsforschung. Interessant ist, dass John Dewey in seinem
pragmatistischen Modefles Forschungsprozesses das Prinzip der Abduktion ebenfalls bemiiht.
Er nennt es allerdings anders, namlich spontane Eingebungen und Assoziationen. Diese Einge-
bungen und Assoziationen werden zu Ideen, die man mit den Fakten abgleichen, in Gedankenex-
perimenen Uberprifen und spater auch in der Realitat testeri®kann

Man kann an der Stelle natiirlich fragen, was es denn bringt, sich derartige Gedanken zu machen.
Warum so schwerféllige Uberlegungen zum Gehalt von Empirie und Theorie, zu Deduktion, In-
duktion urd Abduktion? Meine These dazu, habe ich zu Beginn des Vortrags schon anklingen
lassen: Ich glaube, dass die entwicklungsorientierte Bildungsforschung erst dann eine echte
Chance hat, als Forschungsparadigma anerkannt und praktiziert zu werden, wenmmaéhosie
dologischeinordnet und reflektiert. Diese Einordnung und Reflexion aber bleibt unvollstéandig,
wenn man die Entwicklung als Alleinstellungsmerkmal dieses Forschungsrahmens vernachlas-
sigt.

Ich fasse zusammen: Die entwicklungsorientierte Bildungsfarggkonzipiert ihre Interventio-
nentheoriegeleitet iberpriftsie an der Wirklichkeit, l1asst die Ergebnisse in den Prozess der
Entwicklung zuriickflieRerund gestaltet diesen Zykluterativ, um der PraxisiitzlicheProb-
lemlésungen und der Wissenschafuetheoretische Erkenntnisse zu liefern. Das wirklich Neue
an der entwicklungsorientierten Bildungsforschung aber bleibt bislang unterbelichtet und letztlich
unreflektiert:die Entwicklung des Neuebas gilt auch fir viele der erstaunlich vielen Vorlaufer
oder Verwandten der entwicklungsorientierten Bildungsforschung. Daher gibt es zur Entwicklung
noch eine Menge zu sagen und zu fragen. Und da mein Vortrag rufeakisein kann, endet

mein Vortrag mit offenen Fragen: Fragen z.B. danach, in welche Taslgse sich die Entwick-

lung gliedern lasst, welche weiteren Prinzipien es in, mit und neben der Abduktion fur die Ent-
wicklung gibt, wie sich die Rolle des Forschers andert, wenn er auch Entwickler ist. Das war’s!
Fur lhre Aufmerksamkeit sage ich vielen Dank

15Vgl. hierzu Eberle (2011, S. 27) 5
16 Ahnliche Argumente findehanin Kleinings (9 8 6) Aqual i t a tsiehe leerzu Reirnpaen in Dngla t i (
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9. Designbased Research

Reinmann, G. (2017). Desidrased Researcn D. Schemme & H. Novak (HrsgGestaltungs-
orientierte Forschung Basis fur soziale Innovationen. Erprobte Ansatze im Zusammenwirken
von Wissenschaft und PraxXis. 4961). Bielefeld: Bertelsmann.

0. Einleitung

DesignBased Research (im Folgenden abgekirzt mit DBR) beschéftigt mich personlich seit ca.
zehn Jahren (z.B. Reinmann, 2005, 2010, 2014a). Wahrend im englischsprachigen Raum um die
Jahrtausendwende zahlreiche Publikationen zu DBR entstanden sind (zod@nvakker, 1999;
DesignBased Research Collective, 2003), regt sich das Interesse im deutschsprachigen Raum
erst seit einigen Jahren merklicher. Der vorliegende Beitrag versucht, DBR aus beiden Blickwin-
keln vorzustellen und entlang von funf Fragen bzwsdkmitten einen Uberblick tiber diesen
Forschungsansatz zu geben. Eine erste Annéherung erscheint am einfachsten, wenn man sich ge-
nauer ansieht, was DBR besonders auszeichnet, welche Ziele also mit diesem Ansatz verfolgt
werden und in welcher Weise er thetische und empirische Beziige herstellt (Anschnitt 1).
Wichtig ist fur das Verstdndnis sodann, dass man eine Vorstellung davon bekommt, wie DBR
ablauft bzw. wie ein idealer DBRrozess aussieht (Anschnitt 2). Die Besonderheiten wie auch
der (ideale) Ablaufegen in der Regel dazu an, Ahnlichkeiten zu anderen Forschungsansatzen
sowie Vorlaufern zu suchen und entsprechende Abgrenzungsmerkmale herauszuarbeiten, was flr
die Etablierung eines Ansatzes wie DBR tatséachlich essenziell ist (Abschnitt 3). DBRedititer bl

auch nach Abgrenzungsversuchen unverstanden, wenn man sich nicht im Detail dem Akt der
Gestaltung bzw. Entwicklung zuwendet, die dem Ansatz (je nach Bezeichnung) ihren Namen gibt
und das charakteristische Kennzeichen von DBR ist (Abschnitt 4). D&8¢rD2dem noch kein
gangigerForschungsansatz in der Bildungswissenschatt ist, hat Griinde; diese liegen in mehreren
Herausforderungen, deren Bewaltigung zur weiteren Entwicklung von DBR beitragen wird (Ab-
schnitt 5).

1. Was zeichnet DesigiBased Research é&sonders aus?

Insbesondere Padagogen und Psychologen, die sich mit Lehren, Lernen und Bildung auseinan-
dersetzen, bedienen sich traditionell einer Vielzahl forschungsmethodischer Strategien und In-
strumente. Man trifft auf hermeneutische und analytestipiische Verfahren, Fetdind Labor-
forschung, quantitative und qualitative Methoden etc. DBR ergénzt und erweitert die Moglich-
keiten der Forschung und tut dieso die These dieses Beitrdgmit einer besonderen Affinitat

fur den Gegenstandler Bildungswissnschaft. Zur Bildungswissenschaft zéahle ich alle {Sub
)Disziplinen, die sich damit beschéftigen, wie man Bildungd damit auch Lehren und Lernen

i beschreiben, erklaren und begriinden sowie anstof3en begleiten, férdern und erfassen kann. Der
VorstoBRvorMc Kenney und Reeves (2012), den Begriff
lieren, geht in diese Richtung und hebt hervor, dass der Forschungsansatz einer ist, der speziell
die Bildungsforschung bereichern kann. Eine mdgliche deutsche Ubersetzund\lauret wi ¢ k -

l ungsorientierte Bildungsforschungfi (Rei nmann

Viele Autoren im Umkreis von DBR sind sich darin einig, dass die Besonderheit des Ansatzes
und dessen Abgrenzung zu AVerwandtenf (siehe
Euler, 2014a; Tulodziecki, Grafe & Herzig, 2013): Es geht nicht primar um eine andere oder neue
Form der Erhebung und/oder Auswertung von Daten. Vielmehr ist zum eingretieis beson-

deres, namlich sowohl einen bildungspraktischen Nutzen zu stiftemcalsheeoretische Erkennt-

nisse zu gewinnen. Zum anderen ist dasgangspunkder Forschung zentral. Ausgangspunkt

ist ein praktisch relevantes Bildungsproblem, fiir das erst noch eine neue Losung zu entwickeln
ist: z.B. ein Bildungsoder LehfLernkonzeptgine LehfLern-Methode, Lehlern-Material, ein
technisches Werkzeug, eine medientechnische Infrastruktur, ein Bildungsprogramm und anderes
(im Folgenden Intervention genannt).

{

Al
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Der Akt der Entwicklung einer Intervention ist weder vorgelagert wie etwarimg#gementati-

ons und Evaluationsforschung noch nachgelagert wie beispielsweise in Forschungsansatzen, die
deskriptiv angelegt sind und bestehende Situationen analysieren, sondern er ist Bestandteil des
Forschungsprozesse und dient beiden oben genanigiem,Zalso der Theoriend der Praxis.

Die charakteristische enge Verbindung theoretischer und praktischer Ziele stellt entsprechende
Anforderungen an DBR: Zum einen miissen Forschende in gewisser Weise Grenzganger sein,
denen es gelingt, zwischen den Ledeelten von Wissenschaft und Bildungsalltag zu wechseln
(Sloane, 2014, S. 124). Zum anderen mussen Praktiker bereit sein, mit Forschenden zu kooperie-
ren und die dazu nétigen reflexiven Prozesse mitzugehen.

DBR arbeitet mit mehrfachetheoretischeBezlgen Eine Aufarbeitung des Forschungsstands

und bereits bestehender theoretischer Anker fiir die Problemlésung ist integraler Bestandteil die-
ses Ansatzes. Interventionen werden in die bestehende padagogische, didaktische und/oder psy-
chologische Erkenntnislaggngebettet. Lokal funktionierende Interventionen werden im DBR
Prozess zu Gestaltungsprinzipien generalisiert, die situationstibergreifend genutzt werden kénnen
(vgl. Euler, 2014b) und damit auch theoretische Erkenntnisse liefern. DBR steht also weniger fu
eine TheorieUberprifung, dafir aber fur eine Theorieanwendung und Theoriebildung. DBR ist
insgesamt betrachtet empirischerAnsatz: Empirische Anteile finden sich an vielen Stellen des
DBR-Prozesses (siehe Abschnitt 2): Situationen bzw. Probleme ersisforderungen werden

als Ausgangspunkt mit gangigen empirischen Methoden untersucht, erste Losungsansatze werden
formativ evaluiert und damit empirisch analysiert und gegebenenfalls experimentell untersucht,
ausgereifte Losungen werden summativ evalwied folglich nochmals einer empirischen Ana-

lyse zugefiihrt. Einschréankungen in der Art der eingesetzte Erhelumiyguswertungsmetho-

den ergeben sich ausschliellich aus der Fragestellung der jeweiligen Forschungsphasen und/oder
aus dem Untersuchungsgegtamd. Doch DBR integriert nicht nur den skizzierten Realitatsbezug
hinlanglich bekannter empirischer Ansétze, sondern versteht Empirie auch alfReaisme-
rungsbezuy di e Real i sierung Am°glicher Welteni,
werden

Neben der Theorie und Empirie bilden der Entwurf und die Konstruktion von Interventionen
(kurz: Entwicklung dasjenige Merkmal, das DBR zu einem Ansatz macht, der eine hohe Affinitat
zum Anwendungsbezug der Bildungswissenschaft hat und dem Besondegitduag, Lehren

und Lerneri namlich der Unabgeschlossenheit und Offenheit mit Blick auf die Ermdglichung

und Gestaltung von Zukuriftauch forschungsstrategisch nahekommt (siehe Abschnitt 4). Man
entwickelt im DBRAnNsatz eine Intervention in mehrerenkisn und nahert sich einer zuneh-

mend besseren Passung fur die Lésung des anvisierten Problems schrittweise an. Phasenmodelle
versuchen, eine Ordnung in den iterativen Prozess der Analyse, Entwicklung, Erprobung und
Evaluation zu bekommen. Es gehort allagdi zu den Charakteristika von DBR, dass diese Pha-

sen genau nicht linear abgearbeitet werden.

2. Wie lauft Forschung nach dem DesigiBased ResearckAnsatz ab?

DBR-Modelle gehen in der Regel davon aus, dass bestehende Probleme in der Praxis den Aus-
gangspunkder Forschung bilden, zu dessen Lésung eine Intervention entwickelt wird, die dann
erprobt, evaluiert und sukzessive verbessert wird. Die Bezeichnung und Darstellung der Phasen
variieren. Manche Autoren (z.B. Plomp, 2007; Osterle et al., 2010) postuliezePhasen des
DBR-Prozesses: Analyse Prototypenerstellung Erprobung/Evaluation. Andere nehmen das
ReDesign als weitere Phase hinzu oder integrieren separat eine Phase der Implementierung.
Exemplarisch sollen zwei Ablaufmodelle kurz skizziert werddie sich inhaltlich ahneln, aber
verschiedene Einteilungand Darstellungsformen wahlen.



Seite] 103

Das generische Modell zu DBR vo
McKenney und Reeves (2012) unterschi

det vier Kernprozesse (und damit gleicl Implementation UndVefbfe"ung
zeitig Phasen) auf dem Weg zur prak
schen Intervention und theoretischen E A,,a.yse Emw.,,f Evaluatmn renferwerdende

kenntnis (siehe Abb. 1): zum einen An: - - - '"'e”’e""”‘
lyse und Exploration, Entwurf unidon-
struktion (Entwicklung) sowie Evaluatior E"P'°’a"°" Re“e"'°“ Ve’s‘a“""'s

und Reflexion. Diese sind nur scheinb.
linear angeordnet, denn zwischen ihne Abb. 1:Generisches Modell nach

gibt es Wechselwirkungen (Iteration) un McKenney und Reeves (2012, p. 77)
Variation in der Abfolge (Flexibilitat).

Zum anderen kommen die Erprobung entwickelterritgtetionen (Implementation) und deren
allmahliche Verbreitung hinzu; diese bilden von Anfang an eireeallelenProzess, dessen Be-
deutung mit wachsendem Reifegrad der Intervention zunimmt.

Euler (2014a) schlagt ein SeeRkaserModell vor,
das als Kreisdarstellung den zyklischen Charak e
des Prozesses (besser als lineare Darstellungen) prazisieren

deutlicht (siehe Abb. 2): Zunéchst wird das Proble
prazisiert (inklusive begndeter Forschungsund Intenventioncn gt , Literatur & Erfah-
Gestaltungsfragen), dann werden Literatur und N e &

fahrungen ausgewertet und ein theoretischer Bezt B

rahmen geschaffen. AnschlieBend wird das Des — """

; ; ; Gestalt in- Y e
entwickelt und verfeinert, indem man Prototypen e %
arbeitet. Das Design wird in einemafgten Schritt : S e
erprobt und formativ evaluiert, um schlieB3lich G verfeinert

staltungsprinzipien mit Generalisierungsanspruch . Design erproben & )

erarbeiten. An der Stelle gelangt man bei Bedarf S

rick zum Design (R®esign) und wiederholt der.

Zyklus, bis die Intervention einen Reifegrhat, der  Apb. 2 Modell eines Forschungsind Entwicklungs
es erlaubt, summativ zu evaluieren, um dann bei zyklus” nat Euler (2014a, S. 20

darf erneut ein Problem zu prézisieren. Alle Phas...,

so impliziert die Darstellung, bendtigen die Kooperation zwischen Wissenschaft und Praxis.

3. Wie verhalt sich DesigrBased Research zu dhrdhen Forschungansat-
zen?

Die erste Assoziation, die DBR haufig hervorruft ist, dass es eine Ahnlichkettkdonsfor-
schungbzw. zur Praxisund Handlungsforschung (z.B. Altrichter & Posch, 2007) gibt. Auch die
Aktionsforschung strebt Veranderungen im Beaxis an, wéhlt dafir ein zyklisches Vorgehen,

ist interventionsorientiert und setzt insbesondere auf die Kooperation zwischen Wissenschaft und
Praxis. Der wesentliche Unterschied aber liegt zunachst einmal in der Rolle der einbezogenen
Praktiker, diem DBR nicht primér zu Forschenden werden, sondern ihre Expertise in den For-
schungsprozess einbringen: etwa zum Verstehen der Ausgangssituation oder zur Passung von
Interventionen zu situativen Gegebenheiten. Die Rolle des Forschenden ist in der Aktionsfor-
schung eher beobachtend, in DBR beobachtendyesthltendBakker & Van Eerde, in press).
Daruiber hinaus werden theoretische Bezlige in DBR systematischer als in der Aktionsforschung
einbezogen und theoretische Ergebnisse gleichrangig zu praktischen LHshetgechtet.
Schliel3lich fehlt dem DBRAnsatz der emanzipatorische Charakter, der die Aktionsforschung
kennzeichnet.
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Weitere Verbindungen weist DBR zlmplementationsforschungie auch zuEvaluationsfor-
schungauf. Genau genommen umfasst DBR Anteile der ImplementationksEvaluationsfor-
schung, weil erarbeitete Interventionen bzw. unterschiedliche Reifegrade derselben immer auch
im Feld erprobt und somit implementiert und dahingehend untersucht werden, etué \wah-
dernisse die Realisierung einer Intervention trifft. Prozesse und Ergebnisse von Erprobungen wer-
den erfasst und bewertet, also evaluiert, sodass DBR an vielen Stellen nach Prinzipien der Evalu-
ationsforschung gearbeitet wird. Im Unterschied zur Imgletationsforschung, wie sie etwa in

der Psychologie vertreten wird (z.B. Petermann, 2014), praktiziert DBR allerdings keine auf all-
gemeingultige Aussagen abzielende Wirkungsforschung bei der Implementierung von Interven-
tionen, sondern geht der Frage nagie gut das im Fokus stehende lokale Problem geldst oder
die anvisierte Herausforderung bewaéltigt werden kann. Was die Evaluationsforschung betrifft, so
stehen DBRForschende partizipativen Formen der Evaluationsforschung (z.B. Patton, 2011) na-
her als gradlagenorientierten.

Englischsprachige Quellen zu DBR verweisen regelméafig auf die Arbeiten von Brown (1992)

und Collins (1992), d &arléaufervoh DBRsgeligm Didse\foriufér me n't s fi
stehen Feldexperimenten nahe, signalisieren also eine gewisse Nahe zur Experimentalforschung

in dem Sinne, dass man sich dafir interessiert, welchen Einfluss eine Interventiori angibt

dem entscheidenden UnterschiedssddieEntwicklungder Intervention selbst wesentlicher Teil

der Forschung ist. Auch im deutschsprachigen Raum lassen sich (wirtschafts)padagogische und
didaktische Ansatze finden, welche die Demitd Arbeitsweise von DBR in einzelnen Aspekten
vorweggenomen und den Charakter vaforlaufernhaben. Exemplarisch werden hier fur die

Padagogik Dietrich Benner (vgl. Reinmann & Sesink, 2011) und fir die DidaktikH&amiz

Flechsig kurz erwahnt (vgl. Reinmann & Vohle, 2012).

A Benner (1991, SkuB20pssShrugtermodel tndn erziel
Forschung vor, das funf Stufen umfasst und dabei dem Makrozyklus von DBR (vgl. die Ab-
bildungen in Abschnitt 2) vergleichsweise ahnlich ist. Die Stufen sind ersteRsofliema-
tisierung existierender Pras, zweitens di€entwicklungeines theoretisch begriindeten Re-
form-Entwurfs, drittens di®urchfiihrungeines padagogischen Experiments,viertens als Re-
sultat eine padagogisctigfahrungund flnftens die Erfahrungsreflexion bz®heoriebil-
dung

A Flechsig(199, S. 38 ff.) erarbeitete den Ansatz ei
schungfi mit vier Stufen, der in besonderer We
der Entwicklung als eigenen Mikrozyklus (siehe Abschnitt 4) erfasst. Die Stufen dignasers
die Paradigmenwahim Sinne der Erarbeitung eines (vorstrukturierenden) Entwicklungs-
kerns, zweitens di#odellwahlnach Sichtung bestehender didaktischer Erkenntnisse, auf
deren Basis ein Arbeitsmodell (im Sinne eines sprachlich vermittelten Handunwy®la-
nungsmodells) generiert wird, drittens #ienstruktionals gedankliche Vorwegnahme von
Praxis in Form eines idealtypischen Handlungsmusters und vierteBszdiggung prototy-
pischer Praxignklusive explorativer (Tei)Studien.

DBR-Vorlaufer und-Verwandte findet man keineswegs nur in der Bildungswissenschaft: Der fur
DBR charakteristisch®ealisierungsbezudurch den Entwurf von Praxislosungen und deren
Analyse im Hinblick auf individuelle, soziale und kulturelle Veranderungen ist z.B. auch in de
(Wirtschafts)Informatik (Frank, 2009), der Designforschung (Allert & Richter 2011) und der
transdisziplinare Forschung (Pohl & Hirsch Hadorn 2008) vorhanden (vgl. Reinmann & Sesink,
2011). Dort finden sich denn auch Strukturvorschlage fur die Forschiem@BR zumindest
ahnlich sind: (a) in der rekursiven, iterativen, zirkularen Abfolge von Forschungsphasen, (b) in
der integrativen Kooperation von Theorie und Praxis in jeder dieser Phasen und (c) im Verstand-
nis des Forschungsprozesses als gemeinsamandder Bildungsprozesses aller Beteiligten.
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4. Welchen Stellenwert hat die Entwicklung in DesigiBased Research?

Der Realisierungsbezug von DBR ist an die Phas&ulevicklungvon Interventionen geknupft.
Entwerfende und konstruierende Tatigkeitem, dier Entwicklung von Interventionen zugrunde
liegen, sind denn auch die Besonderhai Schwierigkeit von DBR zugleich (Reinmann, 2013,
2014a). Schwierig ist die Entwicklung, teils weil ihre Legitimierung als wissenschaftlicher Akt
noch am Anfang stehteils weil es hier grundlegende Zweifel gibt.

Man kann Entwicklung als Teil des DBRakrozyklus verstehen, der von der Analysed Eva-
luationsphase umrahmt ist. Die Entwicklung ist so gesehen eine Art Interimsphase in einem an-
sonsten (vor allem) empigBen Prozess, der mit etablierten Methoden der Datenerhebung und
Datenauswertung (z.B. Beobachtungen, Befragungen, Dokumentenanalysen, Tests) arbeitet, so-
dass dessen Wissenschaftlichkeit nicht in Frage steht. In diese Richtung argumentiert z.B. eine
Gruppevon Wirtschaftsinformati ker n, d Emwaihii zuf ol ge
Evaluationi erneute Analysé neuer Entwuri Ev a |l u at i awsanmeneals. Efkenntnisr
prozess verstanden werden kann (Osterle et al., 2010, S. 667). Die Entwigktlhggr in einer

Art HuckepackVerfahren in einen ansonsten bereits wissenschatftlich legitimierten Prozess ein-
gebaut, damit aber auch weitgehend unsichtbar gemacht. Jede Phase von DBR l&sst sich aller-
dings auch alMikrozyklusim Sinne eines Denkund Handlungszyklus mit einezigenenLogik
beschreiben (McKenney & Reeves, 2012, p. 78). Das heildt: Auch wenn Entwicklungsprozesse
immer abhéngig davon sind, wie und mit welchem Ergebnis das Ausgangsproblem samt seines
Kontextes untersucht worden ist und wie drste Erprobung der Intervention und deren Evalua-

tion ausgegangen sind, lassen sich digset auf die Verwertung der auf diese Weise anfallenden
Daten reduzieren.

Interessiert die Entwicklung von Interventionen als eigener Mikrozyklus stellt sichagdje Rach

Methodenum diesen Zyklus zu planen und umzusetzen (McKenney & Reeves, 2012, p. 116 f)).

Bisher vorgeschlagenen Methoden orientieren sich an solchen, die man in praktischen Kontexten

zur Forderung der Invention im Innovationsprozess bzw. zwdfing von Kreativitat verwen-

det. Dieser Mangel an einem systematischen Methodenrepertoire durfte mit zu den Griinden ge-

hdren, warum die Entwicklung im DBRrozess immer noch wenig beleuchtet ist (Reinmann,

2014a). Ein weiterer Grund aber, so meine Theskt tiefer und liegt darin, dass fur die Ent-

wicklung auch eimethodologischégerstandnis fehlt. Ein Anker, um an hier weiter zu kommen,

konnte das Konzept détbduktions e i n : ADi e Abduktion ist ein men
Akt, ein gedanklicher Spng, der das zusammenbringt, von dem man nie dachte, dass es zusam-
mengeh°rtfin (Reicherts, 2013, S. 286). Umschreid6b
als kreativen Prozess. Dem scheint zu widersprechen, dass Abduktion in eine Reihe mit der De-

duktion und Induktion gestellt wird, was eher einen logischen Schluss nahelegt. Es lohnt daher

ein genauerer Blick mit Fokus auf der Frage, w¢
Entwicklung erforderlich) hervorbringen kann:

A Deduktionfunktioniertnach dem Prinzip der Subsumtion: Es gibt einen allgemeinen Zusam-
menhang oder eine Regel; damit ordnet man einen besonderen Fall ein. Wenn man eine The-
orie hat, daraus Hypothesen, folglich auch Voraussagen, ableitet und Gberprift, wenn man
alsoexperimentrt, braucht man unter anderem die Deduktion. Die Deduktion gitaths-
heitstibertragendeBchluss, aber man erfahrt dabei nichts Neues, auf3er man hélt fir neu, dass
man eine Regel bestétigt hat.

A Induktionfunktioniert nach dem Prinzip der Generalisierung: Man Ubertragt Eigenschaften
einer Stichprobe auf die dazugehtrige Gesamtheit, verlangert also den Einzelfall zu einer
Regel. Wenn man noch keine Theorie hat, als Forscher erst éiaatschtetwas istdann
RegelmaRigkeiten oder Ahnlichkeiten entdeckt und expliziert, bemiiht man die Induktion.
Die Induktion gilt alswahrscheinlichkeitstibertragend&chluss. Ein ganzlich neuer Ge-
danke wird damit aber auch nicht produziert.
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A Das Neue erwartet man dagegem derAbduktion(vgl. Reicherts, 2013; Strilbung, 2008).
Eine Voraussetzung fur die Abduktion ist, dass man Uberrascht und auf etwas Unverstandli-
ches und Erklarungsbeddrftiges trifft. Eine Abduktion erfindet daftr eine neue Ordnung (ei-
nen Zusammenhang odeine Regel), die genau nicht aus einer Theorie oder aus Daten ab-
geleitet wird. Allein der Forscher als denkender Mensch kommt dann noch als Quelle des
Neuen in Frage, wofir er sich geistig anstrengen, waghalsige Annahmen machen und in Kauf
nehmen muss, da er damit scheitert. Laut Charles S. Peirce (1%8b), der die Abduktion
bekannt gemacht hat, ist der Mensch aber erstaunlich effizient in seinen abduktiven Schlus-
sen, irrt also keineswegs so oft, wie man das vielleicht annehmen wuirde (Eberle, 2011, S.
27). Von einem logischen Schluss aber kann keine Rede sein.

Die Abduktion fugt sich gut in Problemléseprozesse, die, wie DBR, itexgkiisch sind. In sei-

nem pragmatistischen Modell des Forschungsprozesses bemiiht auch John Dewey das Prinzip der
Abduktion (Striibing, 2008): Er nennt es spontane Eingebungen und Assoziationen, die zu Ideen
werden, sich mit Fakten abgleichen, in Gedankenexperimenten Uberprifen und spater in der Re-
alitat testen | assen. hnliche AraivemeExpeti-e f i nde
mentid (mehr hierzu siehe Reinmann, 2014b, S. 9!

5. Vor welchen Herausforderungen steht DesigBased Research?

Trotz erster Versuche, Licht ins Dunkel des Entwerfens und Konstruierens von Interventionen im
DBR-Prozess zu bringen, mangek noch an eindeutigen methodisclsandardsspeziell fir

die bislang ungewohnten Prozesse im Mikrozyklus der Entwicklung. Aber auch fir die Darstel-
lung von DBR werden noch Standards gesucht (z.B. Tulodziecki et al., 213, S. 215): Es ist kei-
neswegs eindeig, wie man etwa den Akt der Entwicklung oder die Ergebnisse von DBR in Form
von Struktur und Regelwissen (Sloane, 2014, S. 129 f.) oder Gestaltungsprinzipien darstellt. Eu-
ler (2014b, S. 109 f.) z.B. schlagt eine Darstellungsweise von Gestaltungsprinigipabellari-

scher Form vor, die organisationale und soziale Rahmenbedungen und individuelle Lernvoraus-
setzungen, angestrebte Lernergebnisse sowiedrgitUmsetzungsprinzipien mit Begriindungen
umfassen. Andere Darstellungsweisen von EBBBjekten oderderen Erkenntnissen liegen
exemplarisch und eher implizit Gber Projektbeschreibungen vor (z.B. Kirschhock & M(ieser

fer, 2011; Herasdrr, Rachel & Waltner, 2011; Aprea, 2014; Gerholz, 2014). Einschrankend
muss man allerdings hinzufiigen, dass womdglichtralle Phasen eines DBRozesses derart

sind, dass Standards tatsachlich zu Verbesserungen im Forschungsablauf fihren. Die Ausfuhrun-
gen zur Abduktion als methodologischer Anker fiir ein tieferes Verstandnis der Entwicklung im
DBR-Prozess (vgl. Abschni#t) durften das verdeutlich haben. Vor allem eine zu starke Orien-
tierung an bekannten Standards der empir@tdlytischen Bildungsforschung mit Fokus auf Ex-
perimental und Korrelationsforschung schlie3lich kénnte DBR ungewollt in Richtung eines Va-
riablenorientierten Ansatzes treiben, von dem man sich eigentlich abgrenzen wollte (z.B. Enge-
strém, 2011).

Mit der Herausforderung, DBRBtandards weiter bzw. neu zu entwickeln, ist die Notwenigkeit
verbunden,Publikations und Fordermdglichkeiteritir DBR aufzutun Nach wie vor ist es
schwierig, Arbeiten im Umkreis von DBR in einschlagigen bildungswissenschatftlichen Zeit-
schriften zu publizieren: Dies ist im englischsprachigen Raum mit mafigem Erfolg mdglich; auch
hier dominieren Publikationen in (HanBlchern (z.BKelly, Lesh & Baek, 2008), die fur wis-
senschaftliche Beurteilungen wenig zur Kenntnis genommen werden (McKenney & Reeves,
2013). Im deutschsprachigen Raum sind die Publikationschancen in Zeitschriften noch einge-
schrankteil von wenigen Ausnahmen einmdigesehen (z.B. Euler & Slonae, 2014). Explizite
Foérdermdglichkeiten bestehen bislang kaum, weil sich Forderinitiativen eher schwer tun, Projekte
zu fordern, die praktische Innovationdwissenschaftliche Erkenntnis anstreben, sondern an die-
ser Stelle entwechend der klassischen Einteilung von Grundlagad Anwendungsforschung
entweder das eine oder das andere einfordern.
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Eine weitere Herausforderung fur DBR ist G@neralisierungsansprugtraktischer Problemlo-

sungen und theoretischer Erkenntnisse. dippelte Zielsetzung, sowohl der Praxis als auch der
Wissenschaft gerecht zu werden, macht unvermeidlich ein Spannungsfeld auf: Um neue Inter-
ventionen tatsadchlich umsetzen zu kénnen und Bildungsinnovationen anzustof3en, bedarf es der
Situierung und Kontdwalisierung von Analysen, Entwicklungen und Evaluationen. Genau diese
Merkmale aber laufen der Generalisierung im klassischen Sinne entgegen, die ja gerade eine Nut-
zung Uber verschiedene Situationen und Kontexte hinweg anstrebt. Interventionen kdmnen alle
dingsiterativ auf neue Situationen und Kontexte ubertragen werden. Um theoretische Erkennt-
nisse maoglichst breit anwenden zu kdnnen, sind dekontextualisierte GesetzmaRigkeiten und Re-
geln erforderlich. Auch dies steht im Widerspruch zu eher lokalen Gegisftrinzipien wie auch

zu den empirischen Anteilen von DBR, die sich vorrangig in Einzelfallsettings abspielen. Der
Generalisierungsanspruch kann also nicht derart sein, dass man vorgibt, von einer Stichprobe auf
eine Grundgesamtheit zu schliel3en (z.B<kea & van Eerde, in press). Vielmehr muss die Ge-
neralisierung theoretisch erfolgen oder aber empirisch tiber die sukzessive Ausweitung von Kon-
texten in der Implementierungsphase.

Aber auch deinnovationsanspruclst fir DBR keineswegs einfach zu erfillemmndern stellt
letztlich eine noch nicht in allen Aspekten analysierte Herausforderung dar. Insbesondere die Ver-
breitung bzw. Diffusion einer entwickelten Intervention in Bildungsorganisationen und
-kontexten kann aufgrund der zeitlichen Restriktionemeth alle Forschungsprojekte, so auch
DBR-Projekte, ausgesetzt sind, zu Schwierigkeiten fuhren (vgl. Seufert, 2014, S. 83). Um einen
nachhaltigen Wandel in Bildungskontexten zu erzielen und Praxisprobleme aus der Perspektive
mehrerer Anspruchsgruppen zwséi, gibt es inzwischen die Forderung, neben DBR auch De-
signBased Implementation Research (DBIR) zu betreiben (Fishman, Penuel, Allen, Haugen
Chen & Sabelli, 2013).

Ob man fir die Starkung des Innovationsanspruchs in DBR tatsachlich einen eigenen iEnsatz w
DBIR benotigt, sei dahingestellt. Mit solchen VorstéRen erhéht sich die AnzalBedeichnun-
genweiter: darunter im Englischen z.B. neben Dedgised Research, Educational Design Re-
search, Developmental Research oder Development Research und inm&eate@ didaktische
Entwicklungsforschung und entwicklungsder gestaltungsorientierte Bildungsforschung. Diese
Vielfalt dirfte genau nicht dazu beitragen, DBR in der Bildungsforschung zu etablieren. Die ver-
schiedenen Namen verhindern zum einen eine Bagriffsbildung (z.B. Bakker & Van Eerde,

in press). Zum anderen verleiten sie dazu, Unterschiede aus verschiedenen Anséatzen rund um
DBR herauszuarbeiten (z.B. Tulodziecki et al., 2013), die womdglich infolge der verschiedenen
Bezeichnungen starker akzerert werden als es inhaltlich notig wére, weil eher die Gemeinsam-
keiten Uberwiegen. Es wird also in Zukunft nicht nur darauf ankommen;&iBRlards sowie
DBR-Publikations und Férdermdéglichkeiten aufzubauen und weiter daran zu arbeiten, dem Ge-
neralisieungs und Innovationsanspruch nachzukommen, sondern auch ein begrifflich klares und
konsensfahigeBBR-Dachzu schaffen, das (Nachwuchs)Wissenschaftlern eine Orientierung und
bessere Kommunikationand Kooperationsmdoglichkeiten an die Hand gibt.
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10. Discussion Article in EDeR

Reinmann, G. (2017Pesigrbased research on the way to mainstream research? Comments on
the plea for phronesis by Bardone and Bautedsicational Design Research(1), 1-9.

Abstract

Bardone and Bauters suggest -@oaceptualization of desigmased research using the classical

term "phronesis" and question some methodological developments referring to the role of inter-
vention and theory in desigrased research. Thdiscussion article is a comment on the text of
Bardone and Bauters and pursues two ai ms: On
to the traditional concept of Afpa@dagogi scher
joint discourse bboth traditions. On the other hand, two main suggestions of Bardone und Bau-
ters are critically examined, namely their proposal to conceptualize intervention in-daséegh

research exclusively as an action, and their call for deriving generalizateoegperiences in-

stead of theories. The discussion article finally argues for maintaining the integrative power of
designbased research by avoiding esided interpretations.

Der Beitrag istffentlich zuganglichunter:
https://journals.sub.ustiamburg.déndex.php/EDeR/article/view/1050/958
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11. Die Selbstbeziiglichkeit der hochschuldidaktischen Forschung
und ihre Folgen flr die Moglichkeiten des Erkennens

Reinmann, G.Z2019. Die Selbstbezuglichkeit der hochschuldidaktischen Forschung und ihre
Folgen fur dieMoglichkeiten des Erkennents T. JenertG. Reinmann &T. Schmohl(Hrsg.),
Hochschulbildungsforschung: Theoretische, methodologische und methodische Denkanst6Re fur
die HochschuldidaktikS. 125148).Berlin: Springer.

1. Einleitung

Wie man die Forschgnzum akademischen Lehren und Lefflem besten bezeichnen kénnte

und sollte, ist derzeit noch offen: Schlicht als Lekrnforschung, als Hochschulbildungsfor-
schung oder als hochschuldidaktische Forschlueg®Lernforschungst in der gangigen Ver-
wendung zu unspezifisch und erweckt den Anschein, als sei es moglich und unproblematisch,
Lehren und Lernen ohne jeden Bezug zum Kontext aus einer rein psychologischen Perspektive
heraus zu erforschen (3 ZBnbachs& Astreimerd2616Hoéh- Mu st af i
schulbildungsforschunigt einerseits treffend, weil Lehren und Lernen an der Hochschule Bil-
dung ermdglichen soll, die es zu erforschen gilt, ruft jedoch auch Assoziationen zur Hochschul-
forschung hervor, deren Wurzelnrvallem soziologischer Natur sind (z.B. M. Winter, 2014;
Huther & Kriicken, 2016). Von daher ist die Bezeichnbaghschuldidaktische Forschunggi-

ner Einschatzung nach am pragnantesten, weil es die Didaktik als eine Bildungswissenschatft ist,
die sich dem Ehren und Lernen, deren Zusammenspiel und inhaltlicher Bezogenheit widmet
(Coriand, 2013, S. 12), was wiederum die Grundlage dafir ist, die akademische Lehre weiterzu-
entwickeln. Hochschuldidaktische Forschung in diesem Sinne zeichnet sich fir mich durch mi
destens zwei Besonderheiten aus, die einerseits mit dem Gegenstand akademischen Lehrens und
Lernens und andererseits den Rollen der beteiligten Wissenschaftler zu tun haben.

Gegenstandles Lehrens und Lernens an Hochschulen im Allgemeinen und an Ugitesrsih

Besonderen ist die Wissenschaft bzw. sind die verschiedenen Fachwissenschaften, aus denen her-

aus Studieng®ngen konzipiert werden. Unter der
Studiengange in eine oder mehrere wissenschaftliche Diszigingihren. Auf diese Weise

sorgt man zum einen fir den eigenen wissenschaftlichen Nachwuchs; zum anderen will man na-

turlich vorrangig auf den akademischen Arbeitsmarkt vorbereiten und zudem noch einen Beitrag

zur Personlichkeitsentwicklung leisten (Wissemh af t sr at , 2015) . Eine Lei
durch Wissenschafti verpflichtet Hochschul en d:
lichen Forschung herzustellen, Lehre also forschungsorientiert zu gestalten und Studierenden im

besten Fall eigene Farhungstatigkeiten zu ermdglichen (vgl. Huber, 2014; Reinmann, 2016).
Hochschuldidaktische Forschung hat also ein Lehren und Lernen zum Gegenstand, der wiederum

mit wissenschaftlicher Forschung zu tun hat, sodass sich hier eine erste Selbstbeziiglichkeit

ergibt: Implizit gehort in der hochschuldidaktischen Forschung nicht nur das Lehren und Lernen,

sondern auch die Forschung selbst zum Gegenstand, namlich in der Form, wie sie in die Lehre
einflieRt und das Studium beeinflBst

An der hochschuldidaktisché&wmrschung habewissenschaftlan zwei unterschiedlichen Rollen

teil: Zum einen in der Rolle als forschende Didaktiker bzw. Bildungswissenschaftler (etwa aus
Psychologie, Padagogik oder Soziologie) und zum anderen als zu erforschende Lehrende und
deren Ineraktion mit den Studierenden. Allerdings sind dieedennicht so klar getrennt wie in

19 Mit akademischem Lehren und Lernen ist hier Lehren und Lernen an Universitaten und tberall dort ge-

meint, wo man infolge des institutionellen Auftrags den Anspruch verflgti | dung dur ch Wi ssen
schaftfA zu erm°glichen.

20|n welcher Weise genau die Forschung der Fachwissenschaften, die gelehrt werden, tber den Weg for-
schungsorientierter Lehre auch Eingang in die hochschuldidaktische Forschung findet, lie3e sich nattirlich

genawer untersuchen, wirde aber den Rahmen des vorliegenden Beitrags sprengen.
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anderen Bildungskontexten, denn: Hochschuldidaktisch Forscheside in der Regel selbst

auch lehrend tatig, agieren also in der Rolle von Forschenden ebensonwiehrenden und

haben damit stets Anteil an der zu erforschenden Bildungspraxis. Diejenigen wiederum, die zu-
nachst nur als Lehrende zum Forschungsgegenstand gehdoren, sind gleichzeitig selber forschend
tatig, wenn auch ublicherweise in anderen Fachwissafisch Die in vielen Forschungsfeldern
gangige Trennung von Forschung und Praxis (vgl. Adorno, 1969) bzw. von Experten und Laien
in der Wissenschaft (Bromme, Jucks & Rambow, 2004), ist in der hochschuldidaktischen For-
schung folglich nur bedingt mdglich: Wéenschaftler aus verschiedenen Disziplinen mdgen
Laien in der hochschuldidaktischen Forschung sein, sind aber Experten in wissenschaftlicher For-
schung als dem Rahmen, den sich Forschende und Beforschte in diesem Falle teilen. Auch dieser
Umstand bewirktiae zweite (andere) Form der Selbstbezliglichkeit.

Wenn hochschuldidaktische Forschung aufgrund der Besonderheiten des Gegenstands akademi-
schen Lehrens und Lernens und der Rollen der beteiligten Wissenschaftler mehrfach selbstbezig-
lich ist, erfordert dies eine besondere Reflexivitat und Perspektivitadédcil, 2010, S. 4 f.):
Gemeint ist damit, (a) dass man im Akt des Forschens vom jeweils gegebenen Standort (und man
hat immer einen Standort) auch abseherzfddrieren) kann, (b) dass man um andere mogliche
Standorte weil3, die man ebenfalls einnehmamtid und (c) dass man den Standort, den man
aktuell innehat, im Hinblick auf die sich erschlieenden Erkenntnisquellen umfasseridinutzt

der Einsicht, dass diese Quellen eimevon mehreren Perspektiven beleuchten.

Das gilt selbstredend auch fur deliegenden Text und meine Auswahl an Zugéangen zur Hoch-
schuldidaktik als einer wissenschaftlichen Disziplin. Bei diesen Zugangen handelt es sich um
DesignBased Research, Scholarship of Teaching and Learning und Autoethnografie, deren Re-
levanz fir die skizierten Besonderheiten der hochschuldidaktischen Forschung in Form einer
doppelten Selbstbeziiglichkeit im Laufe des Textes entfaltetalitslist zum Verstandnis meiner
Ausfiihrungen wichtig zu beriicksichtigen, dass meine Uberlegungen dazu, welchem Beitra
signBased Research, Scholarship of Teaching and Learning und Autoethnografie als drei nicht
zum Mainstream der Forschung gehdrende Ansatze zur hochschuldidaktischen Forschung leisten
kdénnen, einespeziellen Standohterausgreifen und die Falle in desrschung thematisieren, bei
denen die Rollen von Lehrenden und Forschenden auf komplexe Weise miteinander verschrankt
sind. Dies, so meine These, bedingt namlich egpazifischen Erkenntnisrahmemit Erkennt-
nisrahmen meine ich Annahmen dazu, was dage@stand und was die Mittel sowie die Ergeb-
nisse des Forschens bzw. Erkennens sind (Laucken, 2003, S. 29 f.). Damit schliédlsa écts,

dass sich die Hochschuldidaktik als forschende Disziplin etablierter Erkenntnisrahmen aus der
Psychologie, Soziolag oder Philosophie bedienen kann, wenn dies die Fragestellung nahelegt
und hochschuldidaktisch relevante Fragen reichen vielfach in psychologische, soziologische oder
philosophische Felder hinein (vgl. Huber, 1983). Hier zeigt sich denn auch, wie digjweare
multidisziplinare Kooperationsbereitschaft whdhigkeit fir die Hochschuldidaktik ist, die sich
primér als eine Bildungsforschung versteht, aber nicht ohne enge Verbindung mindestens zur
Lehr-Lernforschung, zur Hochschulforschung und zur Wissesfésforschung auskommt (Rein-
mann, 2015).

21 An der Stelle geht es mir um Professoren und den wissenschaftlichen Nachwuchs, nicht um Hochschul-
angehdrige, die primar hochschuldidaktische Dienstleistungen anbieten und gefglsqmamktuell in
Forschungsvorhaben eingebunden werden, ohne selbst in der Lehre tétig zu sein.

22 Fur dieses argumentative Vorgehen der allméhlichen Entfaltung (anstelle eines kompakten Uberblicks,
der dann ausdifferenziert wird) habe ich mich entschieden, weil man die Grundidee der drei Ansatze aus
meiner Sicht zundchst verstanden haben muss, umaikbhen zu kbnnen, wie sie prinzipiell ineinan-
dergreifen (k6nnen).
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Im Folgenden beschreibe ich alle drei genannten Ansatze in vergleichbarer Weise: Ich stelle zu-

ndchst deren Kernmer kmal e dar und mache deutl

handelt; im Anschluss Eutere ich die Bedeutung des jeweiligen Ansatzes fir die hochschuldi-
daktische Forschung. Dabei steigt die Komplexitat in der Form, dass mit jedem der drei Ab-
schnitte die Anzahl der Relationen gréRer wird, die ich betrachte (DBR in der hochschuldidakti-
schen Forschung SoTL mit DBR in der hochschuldidaktischen Forschu@pTL mit autoeth-
nografsicher DBR in der hochschuldidaktischen Forschung), gleichzeitig aber der Geltungsbe-
reich kleiner wird, fir den ich spreche.

2. DesignBased Research (DBR) fur die idchschullehre
2.1 Charakterisierung von DBR als Forschungstyp

DesignBased Research (DBR) ist keine Methode, sondern ein bildungswissenschaftlicher For-
schungsansatz, der bestimmte Annahmen dazu macht, wie man zu Erkenntnis kommt und welche
Ergebnisse angtebt werden (z.B. van den Akker, 1999; DesiRpsed Research Collective,

2003; McKenney & Reeves, 2012; Euler, 2014; Reinmann & Sesink, 2014): Erkenntnis erzielt
man mit DBR Uber die Entwicklung oder Gestaltung von Interventionen, die in authentischen
Kontexten zyklisch auch mehrfach implementiert, evaluiert und einefDeR&n unterzogen
werden. Dies wiederholt man so lange, bis man die angestrebten Ergebnisse erlangt, namlich
praktisch relevante Problemlésungen bzw. praxistaugliche Interventiomenissenschatftlich
relevante Theorien z.B. in Form von Gestaltungsprinzipien. Im weitesten Sinne setzt man auf ein
Erkennen durch Verandern, wobei der Akt der Entwicklung dessen, was zur Veranderung flhrt
(also die Intervention), zum Prozess der Forschung gdbérinterventionsorientierte Charakter

von DBR bedingt, dass man zunéchst an einzelnen Fallen arbeitet, mit zunehmender Reifung
einer Intervention die Implementierungskontexte allerdings erweitert. DBR untersucht Lehren
und Lernen stets kontextualisierd kooperiert mit Akteuren aus der Bildungspraxis, deren Mit-
arbeit in allen Phasen des Forschungsprozesses relevant werden kann. Um néher zu bestimmen,
um welchen Typus von Forschung es sich bei DBR handelt, mache ich im Folgenden den Ver-
such, DBR in eiigen ausgewahlten Ordnungssystemen fir die wissenschaftliche Forschung zu
positionieren (vgl. Reinmann, in Druck). Eine solche Positionierung kdnnte dabei helfen, zum
einen die besonderen Merkmale deutlicher und zum anderen die komplementéare Funktion von
DBR im Vergleich zu anderen Forschungsansétzen zu erkennen.

Eine recht gangige Verortung von DBR erfolgt im Quadraiviedell von Stokes (1997). Dieses
Ordnungsschema arbeitet mit zwei unabhangigen Dimensionen: Der Suche nach grundlegender
Erkenntnis sowieder Berticksichtigung der Anwendung; beides kann jeweils vorhanden oder
nicht vorhanden sein. So kommt Stokes (1997) zur Unterscheidung von reiner Grundlagenfor-
schung, der es nur um Erkenntnis gehe, reiner angewandter Forschung, die nur die Anwendung
anstrée, und nutzeninspirierter Grundlagenforschung, die sowohl grundlegende Erkenntnis als
auch Anwendung erzielen wolle. DBR kann nach diesem Modeliugteninspirierte Grundla-
genforschunggelten (Fischer, Waibel & Wecker, 2005; Reinmann, 2005). In Abwagdiu

Stokes (1997) kénnte man allerdings auch von grundlagenorientierter Anwendungsforschung
sprechen (Einsiedler, 2010, S. 63) und damit etwas andere Gewichtungen von Grundlagen und
Anwendung andeuten.

Beywl, Kiinzli David, Messmer und Streit (2015) mewcteinen formal &hnlichen Ordnungsvor-
schlag mit zwei Dimensionen. Sie verwenden ein breiteres Verstandnis von Nutzen und ergéanzen
diese Dimension durch den sozialen Produktionsmodus: Der Nutzen kann konzeptionell sein und
im Sinne allgemeingultiger Erkermsse primar flr die Wissenschaft Bedeutung haben oder er
kann instrumentell sein und im Sinne umsetzbarer Losungen priméar fur die Praxis wichtig wer-
den. Der soziale Produktionsmodus kann in dem Sinne exklusiv sein, dass der Forschende alle
relevanten Entheidungen alleine trifft, oder in dem Sinne inklusiv, dass Akteure aus der Praxis
an Forschungsentscheidungen mitwirken. DBR berihrt in diesem Modell alle Quadranten und ist
entsprechenllonzeptionetinstrumentelexklusivinklusiv, denn: Es wird sowoldin konzeptio-

neller als auch ein instrumenteller Nutzen angestrebt, und da Akteure aus der Praxis zwar als

C
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Kooperationspartner einbezogen werden, aber keine vollstandige Forscherrolle ibernehmen, ist
der soziale Produktionsmodus inklusiv und exklusiv tleimal3en.

Einer traditionsreichen Einteilung folgend stellt Krohn (2012, S. 6 f.) die Nomothetik der Idio-
grafik gegeniber, um Forschungstypen nach ihrem Erkenntnisideal dichotomisch einzuteilen:
Wissenschaften, die dem nomothetischen Ideal folgen, stnelobriGeneralisierung, mit welcher

der Nutzen des Wissens steigt; sie reduzieren Komplexitat durch Abstraktion und suchen nach
Ahnlichkeit zwischen Objekten; kontingente Bedingungen schranken die Geltung von Erkennt-
nissen ein; Eleganz und wertfreies Tundswichtige Prinzipien. Wissenschaften dagegen, die
dem ideografischen Ideal folgen, streben nach Individualisierung, da hier die Spezifikation den
Nutzen des Wissens steigen lasst; sie erhéhen Komplexitat durch Vollstandigkeit und suchen nach
Differenz zwschen Objekten; kontingente Bedingungen steigern die Geltung von Erkenntnissen;
Fulle und wertbeladenes Tun sind ihre zentralen Prinzipien. Tendenziell verfolgt DBR ein als
idiografisch zu bezeichnendes Erkenntnisideal, weicht aber auch insofern davais alass
gleichzeitig ein Bestreben nach Generalisierung vorhandéralktrdings mit einschrankenden
Hinweisen auf die begrenzte Reichweite allgemeiner Aussagen.

Im Zuge der Differenzierung zwischen Wissenschaft und Kunst wird die klassische Untgrteilu

in Natur und Geisteswissenschaften mitunter um das Design erganzt (Archer, 1979, p. 20). Im
Vergleich zu den Naturwissenschaften, die zur Erkenntnis eine mathematische Notation brau-
chen, und den Geisteswissenschaften, die sich dazu der natirlicheime8gradienen, verlangt
Design zur Erkenntnis das Modellieren. DBR diirfte klar @s=signzuzuordnen sein.

Eine andere Dichotomie haben in den 1990er Jahren Gibbons, Limoges, Nowotny, Schwartz-
mann, Scott und Trow (1994) mit der Unterteilung von Forschom{ylodus 1 und Modus 2
vorgeschlagen: ModusBorschung meint die traditionelle akademische Forschung (wie sie auch
an Universitaten stattfindet), welche sich disziplindr organisiere, in homogenen Umgebungen
praktiziert werde, nur der Wissenschaft selbgpfliehtet und durch Peer Review kontrolliert sei.
Modus 2 bezeichnet demgegeniber eine kontextualisierte Forschung, welche transdisziplinar or-
ganisiert und in heterogenen Umgebungen (auch auf3erhalb von Forschungseinrichtungen) prak-
tiziert werde, stets debesellschaft verpflichtet sei und eine breit gefacherte Qualitatskontrolle
durchlaufe. Es ist naheliegend, in DBR eine Naheévimatus 2Forschung zu sehen. Es gibt aber
auch Ambitionen, einzelne Standards aus der Modemsrdchung zu adaptieren (z.B. MakKey

& Reeves, 2012), was aber wiederum zu DB®rner Kritik fuhrt (z.B. Bardone & Bauters,
2017).

2.2 DBR in der hochschuldidaktischen Forschung

Zusammenfasend lasst sich DBR als ein Typus von Forschung charakterisieren, der fur und (in
definierterForm) zusammen mit der Bildungspraxis einen instrumentellen Nutzen und gleichzei-
tig grundlegende konzeptionelle Erkenntnisse hervorbringen will, dazu modellierende Tatigkei-
ten in den Forschungsprozess integriert, die Komplexitat des Einzelfalls aufsdigintlenKons-

tellation die Standards herkémmlicher Forschung notwendigerweise auch Uberschreiten muss.
Mit diesen Eigenschaften eignet sich DBR meiner Einschatzung nach besonders gut dafir, in der
hochschuldidaktischen Forschung herangezogen zu werdesls diewendungsorientierte Bil-
dungswissenschaft mit nicht wiederholbaren (und in diesem Sinne einzigartigen) Situationen so-
wie sozialen Phanomenen und kulturellen Artefakten zu tun hat, die nicht gesteuert, aber gestaltet
werden kdnnen. Damit ist allerdimgnicht gesagt, dass DBR der einzig zu empfehlende Ansatz
fur hochschuldidaktische Forschung ist. Wie die folgende Abbildung deutlich macht, bildet DBR
Anurfi eine Teil menge hdchschul didaktischer For s

2 Diese Abbildung, die in den folgenden Abschnitt weiter ausdifferenziert wird, mag zunachst trivial er-
scheinen; ihr Zweck entfaltet sich erst im Verlauf des Textes.
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Abb. 1: DesigrBased Research als Teilmenge ldechschuldidaktischen Forschung

Die aktuellen methodologischen Reflexionen und praktischen Beispiele zu DBR bewegen sich
im Feld der Bildungswissenschaften zu einem tberwiegenden Teil im Kontext Schule; das gilt
auch fur den deutschsprachigen Raum. Selbsnh der Blick auf aul3erschulische Kontexte aus-
gedehnt wird, sind Hochschulen bzw. Kontexte akademischen Lehrens und Lernens wenig im
Fokus (als relativ aktuelles Beispiel verweise ich auf eine Sonderausgabe zu DEBRrdas of

the Learning Sciencesiehe Penuel, Cole & O"Neill, 2016). Das ist deswegen bedauerlich, weil
sich DBR als kontextsensibler Forschungstypus sinnvollerweise ganz besonders um Eigenheiten
verschiedener Kontexte kiimmern misste. Speziell die Beziehung zwischen Bildungsforschung
und Bldungspraxis weist wie einleitend dargestelit im Kontext Hochschule einzigartige
Merkmale auf, die man in keinem anderen Bildungskontext finden kann.

Die APraxisfi an Schulen und in der Berufsbildu
oder Teinehmern) Lehrende, die hierfir eigens ausgebildet sind, je nach Kontext auch ein Hoch-
schulstudium absolviert und dort vermutlich Beriihrung mit wissenschaftlicher Forschung gehabt

haben, aber in der Regel keine aktive Rolle in der Forschung (mehr) spiakehehren und

Lernen findet an einem ausschlief3lich dafir geschaffenen Ort statt, der auR3erhalb der Hochschule

liegt. Die Partner aus dieser Bildungspraxis treten den Forschenden in DBR entsprechend eindeu-
tig als APrakti ker i chscloulemdadegen hat e®rieleen delStualigréns i a n
den mit Lehrenden zu tun, die immer zugleich auch in der Forschung tétig sind. Dazu kommt,

dass die gestaltungsorientiert Forschenden die Praxis selbst aus eigener Anschauung kennen bzw.
prinzipiell einen Teil deHochschullehre und damit des Erkenntnisgegenstandes ihrer Forschung

bilden. Das Lehren und Lernen findet an einem Ort statt, der zeitgleich der Forschung und der
Lehre dient, die noch dazu im Sinne einer ABi l
verbinden sind.

Diese Besonderheiten bei den Akteuren bleiben nicht ohne Folgen. So ist zum einen zu vermuten,
dass sich fiir Lehrende, die selbst forschend tétig sind, das gesamiédiiz®en und die Be-
ziehung zu Forschenden anders darstellen und ahttegéchkeiten erdffnen, als fir Lehrende,

die nie oder nur kurz oder ausschnitthaft eigene Forschungserfahrungen gemacht haben. Zum
anderen kann man annehmen, dass Forschende, die selbst lehrend tétig sind, das gesamte DBR
Vorhaben und die Beziehung zu kehden anders gestalten und andere Einsichten haben, als
Forschende, die das Lehren nur in der eigenen SehiilérStudierendenrolle kennen und erlebt
haben. Die erste Vermutung legt nahe, Lehrende im Kontext Hochschule bevV@B&ben

mehr als ansonstenb | i ch in den Forschungsprozess zu Ain
benden Chancen fiur die Hochschuldidaktik zu nutzen. Dazu liefern die zahlreichen vor allem
internationalen Befunde und Argumente aus dem Ansatz Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) wertvolle Impulse (siehe Abschnitt 3). Die zweite Annahme lasst einen in Betracht zie-
hen, den ideografischen Charakter von DBR nicht nur ernst zu nehmen, sondern proaktiv aufzu-
greifen und den Forschenden auch als Erkenntnisquelle zu sehen. Hidezudich in der Me-

thode der Autoethnografie interessante Anknupfungspunkte (siehe Abschnitt 4).
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3. Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) fir die Hochschullehre
3.1 Charakterisierung von SoTL als wissenschaftliche Haltung

Die Grundidee vorscholarship of Teaching and Learnimat ihren Ursprung in den 1990er Jah-

ren und wird auf Schriften von Boyer (1990, 1996) zurlickgefiihrt, in denen vor allem der akade-
mische Stellenwert der Lehre an den Universitdten gestarkt wird. In den Folgejahrerdigurde
Grundidee unterschiedlich ausgearbeitet, international aufgegriffen und variabel benannt als
Scholarship of Teaching (SoT), Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) oder Scholarship
of Learning and Teaching (SoLT) (Kong, Lai & Vong, 2017, pp. 2 Wgbei die Bezeichnung

SoTL heute wohl am stérksten verbreitet ist. Huber (2014) zufolge wird SoTL praktiziert, wenn
sich Hochschullehrende in ihren Fachwissenschaften mit der eigenen Lehre und in der Folge auch
mit dem Lernen der Studierenden wissendtibhfbefassen, indem sie bezogen auf die sie inte-
ressierenden Fragen einzelne Phdnomene in der Lehre untersuchen und/oder systematisch reflek-
tieren. Ein wahrgenommenes Problem muss in SoTL zu einer Frage werden, die wissenschaftlich
Zu beantworten ist (B, 1999). Zu SoTL gehort dartiber hinaus, dass man Ergebnisse und Er-
kenntnisse der interessierten Offentlichkeit bekannt macht, den Erfahrungsaustausch sucht und
zur kritischen Diskussion beitragt (Stétass, 2015).

Der Begriff AScholarshipfi |2sst sich nicht gut
grenzung zu den Begriffen Exzellenz und Expertise in der Lehre sein (Kreber, ER2)enz

in der Lehre wird fur gewohnlich auf der Grundlage von Evaluatiatex Lehrleistung identifi-

ziert. Der exzellent Lehrende zeigt eine herausragende Leistung, erweist sich als wirksam und
erarbeitet sich das in der Regel auf der Grundlage der eigenen Lehrerfahrung (Kreber, 2002, p.
9). Expertisein der Lehre geht darub&inaus: Lehrexperten sind auch exzellent Lehrende und
wirksam, aber nicht alle exzellent Lehrenden sind Experten. Expertise hat, wer sich selbst reflek-
tiert, Problemldsewissen aufbaut, damit fahig ist, auch kiunftige Lehrsituationen zu bewaltigen,
und das Bdurfnis hat, noch wirksamer zu werden (Kreber, 2002, p StBplarshipschlief3lich
unterscheidet sich von Exzellenz und Expertise dadurch, dass das entstehende Wissen geteilt und
weiterentwickelt wird und zwar so, dass es von anderen geprift werdenDdanmersénliche
Lehrerfahrung ist hier nur eine von vielen Quellen der Wissensschaffung; dazu kommen wissen-
schaftliche Theorien und Befunde, Erfahrungen von Peers, kombiniert mit Erlebnissen aus der
eigenen Fachwissenscha&tholarssind demnach exzehe Lehrende und Lehrexperten, die ihre
Expertise auch offentlich machen, mehr lber Lehre wissen (als andere) und dieses Wissen via
PeerReview validieren (Kreber, 2002, p. 18).

Mit einer solchen Kontrastierung wird deutlich, dass SoTL einen wissensdigitlinspruch
verfolgt, der mit forschenden Aktivitdten einhergéhhan kdnnte auch sagen: Lehren wird zu

At eaasriersgear c hii ( C-Geanthartl& Clifford 2007wp20). Im Deutschen wird
SoTL denn auch h&ufig alehrforschunge, b e r s e t eathingasviets e At chfi oder Lel
schung fiihrt man den Begriff der Forschung explizitieimd mit diesem die Frage, was alles
unter Forschung subsumierbar ist und welche Formen von Forschung in SoTL als legitim gelten
durfen: Fallt unter SoTL nur die Umtaichung lehternrelevanter Fragen mit empirischen oder
auch theoretischen Mitteln? Welche wissenschaftlichen Methoden und Standards sind dabei lei-
tend? Sind reflektierte Erfahrungsberichte bereits ein Ergebnis von SoTL oder nur systematisch
durchgefuhrteind dokumentierte Evaluationen? Fallt die Sichtung und Erérterung des hochschul-
didaktischen Forschungsstands mit Empfehlungen fir die Praxis unter da®&oi®. Eindeu-

tige Antworten auf diese und &hnliche Fragen gibt es meines Wissens nicht (vgl. giytehin

ber & Ciccone, 2011; Huber, 2011; Kreber, 2013). Die Einschatzungen zu solchen Fragen auf der
Seite von Fachwissenschatftlern, die sich in SoTL engagieren, variieren erwartungsgemal mit der
eigenen Herkunftsdisziplin (Poole, 2013; Manarin & Abraham20t6) und den dort gangigen
Forschungstypen (vgl. Abschnitt 2.1).

Der kleinste gemeinsame Nenner verschiedener Auffassungen von SoTL scheint mir darin zu
l i egen, dass sich ASc holHaltusgitur llebre auszeichriem die wi s s e n
dann zuorschenden Tatigkeiten veranlasst, wenn eine konkret zu untersuchende Frage vorliegt,
deren Beantwortung methodisch zunéachst nicht eingeschrankt wird. Mit SoTL wird der Anspruch
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verbunden, dass die damit gemeinte wissenschaftliche Haltung und Lehnhgsiobreitschaft

in die Fachwissenschaften diffundieren und dort die jeweils bestehende Fachkultur (in Forschung
und Lehre) aufgreifen und berlicksichtigen kann (Shopkow, Diaz, Middendorf & Pace, 2013, p.
110; Szczyrba, 2016, S. 99).

3.2 SoTL mit DBR in der hochschuldidaktischen Forschung

Nicht nur die Methoden gelten in SoTL prinzipiell als offen, sondern auch die zu beantwortenden
Fragen, wenn sie denn einen Bezug zu Lehre und Studium erkennen lassen. Denkbar sind also
Fragen wie: Welchen Einfluss hat melmghrveranstaltung auf die Einstellung der Studierenden

zur Forschung in unserem Fach? Aus welchen Griinden ist die Diieptautn der Grundlagen-

vorl esung so hoch? Welchen Stellenwert hat die
tung meiner Veranaltungen? Wie kann ich Faamnd Sozialkompetenzen, die ich anstrebe, 6ko-

nomisch erfassen? Lesen Studierende tatsachlich immer weniger und warum ist das so? Beson-
ders haufig aber befassensichSeAkt i vi t 2t en damit, Adi dakti sche
fachspezifisch LehLernmethoden, Einsatzszenarien fiir digitale Medien) zu erarbeiten, zu er-
proben, zu evaluieren und zu reflektieren (Szczyrba, 2016, S. 108). Dieser Typus von Fragestel-

lung ist unmittelbar praxisrelevant fiir die Hochschullehre uncpdokd in etwa dem, was man

als Ausgangssituation von DBRorhaben definiert: Namlich ein konkretes Problem in der Lehre,

das man mit wissenschaftlichen Mitteln aufgreift, um es sowohl zu I6sen als auch die generische
Herausforderung dahinter besser zustedren.

SoTL ist, wie gezeigt wurde, ein genuin hochschuldidaktischer Ansatz; forschungsmethodologi-
sche Uberlegungen dazu sind bislang nicht systematisch durchgefiihrt worden. DBR dagegen ist
ein methodologischer Ansatz, der weder spezifisch fur das aksateniehren und Lernen ist,

noch die Besonderheiten dieses Kontextes bis dato genauer reflektiert hat. Nun kann es nicht das
Ziel sein, im Rahmen von SoTL ausschlieR3lich oder vorrangig DBR zu praktizieren. Wohl aber
ist DBR flr SoTL ein Ansatz der Wahledn: DBR kann Fragen zum Lehren und Lernen auf
allen Handlungsebenen gezielt aufgreifen und ist mit seiner modellierenden Forschungslogik nah
an der gestaltenden Handlungslogik des Lehrens. Zudem teilen sich SoTL und DBR die Grund-
auffassung, dass sich diésung praktischer Probleme mit der Generierung wissenschaftlicher
Theorien verkniipfen lasst. Allerdings kommt es im Sd¥isatz am Ende auf die Forschungs-

frage an, die z.B. enger als didaktische Fragen einzelne Lernprozesse betreffen und ein psycho-
logisches Forschungsdesign erfordern oder breiter Bedingungen der Hochschulsozialisation auf-
greifen und ein soziologisches Forschungsdesign nahelegen kann. Wie die folgende Abbildung
veranschaulicht, ist DBR eine Teilmenge von SoTL, reicht aber auch tber digss; hind SoTL
wiederum macht nur einen Teil der hochschuldidaktischen Forschung aus.

Hochschuldidaktische Forschung\
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Abb. 2: DesignBased Research als Teilmenge der S&bdkschung




Seite] 119

Betrachtet man die Besonderheiten der Rollen von Wissenschaftlern, die an der hochschuldidak-
tischen Foschung beteiligt sind, kommt man mit DBR im Kontext von SoTL allerdings in eine
Verlegenheit: So, wie SoTL weithin aufgefasst wird, handelt es sich um eine akademische Bewe-

gung in derFachwissenschaftéh die sich mit inrer Lehre (deren Ausfiihrung und Eokiing)

bi sl ang n uiimbéAspen Rakeim Sinkellér Exzellenz oder auf dem Weg zur Expertise

T beschaftigt haben und dieser erst via SOTL mit einer wissenschaftlichen Haltung und damit auch
forschend begegnen. Bildungswissenschatftler, die lbbakdidaktisch forschen, wéren damit zu-

nachst einmal ausgenommen. Bedenkt man allerdings, dass Hochschuldidaktiker in der Rolle als
Lehrende und Forschende gleichzeitig tatig sind (vgl. Abschnitt 1), also neben ihrer Forscherrolle

auch di e d eirmehdben ist kchwekze arguientieren, warum SoTL nicht auch im

Rahmen der hochschuldidaktisch agierenden Bildungswissenschaft einen Platz haben sollte bzw.
warum nicht auch Bildungswissenschatftler ihre eigene Lehre beforschen sollten. Dazu kommt,
dasspezi el | DBR eine Kooperation zwischen APrakt
schuldidaktisch Forschende also fur DBRrhaben in SoTL unabh&ngig davon, in welchen

Fachwi ssenschaften sie stattfindet dahewuctht i ge Al
nicht einsichtig, warum Fachwissenschaftler ihre Lehrforschung in SoTL unbedingt alleine
durchfihren und nicht (auch) die Zusammenarbeit mit forschenden Hochschuldidaktikern suchen

sollten.

Zu diskutieren ist schlieRlich, was der Einsatz von DBRKontext von SoTL methodisch be-
deutet. Sowohl in der SoTFhls auch in der DBRiteratur wird eine methodische Offenheit pos-
tuliert. DBR stellt aber nichtsdestotrotz einen besonderen Forschungstypus dar, der das Model-
lieren (im Sinne von Entwerfen, Kdngieren, Pilotieren) ins Zentrum rtickt (vgl. Abschnitt 2.1),

was Entscheidungen fir oder gegen bestimmte Methoden lenkt. Zwar werden-vididden

auch natwund geisteswissenschaftlich gepragte Methoden herangezogen: Im Zentrum aber steht
die Entwickung (bzw. das Modellieren im Kontext des
auf die hin die verschiedenen Phasen im EBBRIus auszurichten sind, sodass Methoden aus
den Natur und Geisteswissenschaften eher unterstiitzende Funktionen haben. Auch &oTL wir
mehrheitlich als eine Bewegung dargestellt, die anwendungsorientierten Charakter hat, tendenzi-
ell eher qualitative Erhebungsnd Auswertungsmethoden heranzieht und sich mitunter sogar an
der Grenze dessen bewegt, was man als wissenschaftliches Fomsienen kann (z.B. Poole,

2013; Grauerholz & Main, 2013; Kreber, 2015).

DBR und SoTL kdnnen meiner Einschatzung nach eine besondere Beziehung aufbauen und ge-
genseitig bestehende Leerstellen aufgreifen: Als spezifisch hochschuldidaktischer Ansatz liefert

SoTL einen fruchtbaren Rahmen fur den Einsatz von DBR und kann dabei helfen, die fehlende

oder mindestens mangelnde hochschulische Kontextualisierung von DBR aufzuarbeiten. Als me-
thodologischer Ansatz stellt DBR fiir SOTL ein anwendungsorientiertes-DedkHandlungs-

werkzeug fur die Umsetzung von Lehrforschung zur Verfligung. Dieses konnte dariiber hinaus

dazu geeignet sein, die Einigung auf ein gemeinsames Forschungsverstandnis zu erleichtern,
denn: Da das Erkenntnisideal und Methodenrepertoire von DBRWeglean von Asci enc efi
dem von Ahumanitiesid ent spricht, sondern ei nem
den kann (Archer, 1979), lasst sich vielleicht die klassische Kontroverse dartiber verringern, was
Uberhaupt als wissenschaftliche Forschgalgen darf. Mich interessieren vor allem die Erkennt-
nismoglichkeiten, die sich auftun, wenn man DBR und SoTL zusammendenkt und die Rolle des
lehrenden und forschenden Hochschuldidaktikers néher beleuchtet. Damit komme ich zur Au-
toethnografie als besondsrérkenntnismittel.

24 S0 gesehen konntean auch argumentieren, dass SoTL gar keine Bewegung innerhalb der (liblicher-
weise allgemeinen) Hochschuldidaktik ist, sondern eine der Fachdidaktiken, wenn es diese denn tatsach-
lich fur den Bereich der Hochschulen (etwa im Sinne von Wissenschaftsdidaktiicenicht nur fir den
Bereich der Schulen gabe.
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4. Autoethnografie, Scholarship of Teaching and Learning und Design
Based Research fur die Hochschullehre

4.1 Charakterisierung von Autoethnografie als Erkenntnismittel

Wie die Bezeichnung nahelegt, schlie3t Autoethnografie an die Ethnografie als Forschungsansatz
an und erganzt diesen mit Elementen der Autobiografie (vgl. Reinmann & Schmohl, 2016). Kern-
merkmal der Ethnografie ist die teilnehmende Beobachtung im Feldyltumetie Praktiken und
Sinnzusammenhange einer Gruppe explorativ nachzuvollziehen, weshalb im Deutschen auch die
Bezeichnungen ethnografische Feldforschung oder nur Feldforschung gebrauchlich ist (Thomas,
2010; Friebertshauser & Panagiotopoulou, 201D¢ ethnografisch Forschende ist mit seinen
personlichen Erfahrungen Mittel zum Zweck, weshalb man, wie in den meisten Forschungsansat-
zen auch, bemdiht ist, seine selektive Wahrnehmung und seinen Einfluss auf das Feld zu kontrol-
lieren. Das ist in der Autoetbgrafie andersbi ese Met hode arbeitet mit e
Er k e n nt n(Pledereg&gStadlldfaderi 2013, S. 378utoethnographien zielen nicht darauf

ab, durch Verstehen Bedeutungen zu rekonstruieren (wie beim hermeneutischen Vorgehen), son-
dern imforschenden Prozess Bedeutung zu konstituieren und damit Wirklichkeit zu verandern.
Dassubjektive Erleben des Forschenden wird nicht als stérend zurtickgewiesen, sondern als Er-
kenntnisquelle verstanden und geng@&timer, 2011)Zur teilnehmenden Beobacimg kommen

die Selbstbeobachtung und Seltefiexion (Anderson & Glas€offin, 2013).Wissenschatftli-

ches Schreiben in der Autoethnografie hat eher erzéhlenden, mitunter auch kiinsitierésh

schen CharaktdEllis & Bochner, 2010).

Als wissenschaftlice Methode findet der Begriffutoethnografién deutschsprachigen Metho-
denblichern wenig Beachtung (zBlis, Adams & Bochner, 2010éahrend er im angloameri-
kanischen Raum seit langerem intensiv diskutiert wird (R. Winter, 2014, S. 126 ff.). Noch mehr
as der Ethnografie mangelt es der Methode allerdings an einer konsensfahigen Vorstellung da-
von, wie Autoethnografen genau vorgehen; vielm
(was allerdings auch fir viele andere Methoden gilt). Die Spannbreikd veic der evokativen
Autoethnografie, die Betroffenheit und Veranderung bewirken will (Ellis, 2004; Denzin, 2006),
uber die deskriptive Autoethnografie, die vor allem die Arbeitsweise der eigenen Disziplin re-
flektiert (vgl. BonischBrednich, 2012), bis zuanalytischen Autoethnografie mit Anschlussfa-
higkeit an die qualitative Sozialforschung (Anderson, 2006; Chang, 2008). Die analytische Au-
toethnografie zeichnet sich dadurch aus, dass nicht nur die personlichen Erfahrungen des For-
schenden, sondern auch dir anderen Akteure im Feld erhoben werden und die Datenanalyse
theoretisch untermauert wif@6ring & Bortz, 2015, S. 342).

Ein gemeinsamer Nenner aller Varianten der Autoethnografie ist die system&elblstbe-
obachtung Diese erinnert an Introspektials einen weitgehend verbannten methodischen An-
satz (Deterding, 2008; Witt, 2010). Introspektion umfasst die gerichtete Wahrnehmung auf das
bewusste Erleben sowie den Bericht liber die Selbstbeobachtung und kommt damit dem heute
eher akzeptierten Begritfer Selbstreflexiomahe.Selbstreflexiorstellt fir die meisten Autoren
ebenfalls einen zentralen Mechanismus des autoethnografischen Vorgehens dar. Im Zuge auto-
ethnografischer Selbstreflexion wird nicht nur das eigene Erleben systematisch erforsehm, sond
auch zur sozidulturellen Umwelt in Beziehung gesetzt. Die veranderte Perspektive auf das Ver-
haltnis zwischen der eigenen Person und der Umwelt unterscheidet denn auch autoethnografische
Selbstreflexion von bloRer Selbstbeobachty@@ang, 2008, S. 8%.). Autoethnografische
Selbstreflexivitat kann bewirken, dass der Forschende seine eigenen Vorstellungen und Einstel-
lungen verandert (Bruner, 1990, S. 109 f.), sich im Sinne der Selbsterkenntnis besser in der eige-
nen Rolle als Forschender versteht (Dgr& Bortz, 2015, S. 341 f.) und/oder sein Verstandnis

Uber kulturelle oder soziale Gegenstande oder Praktiken erweitert (Anderson &CGlfiss

2013, S. 57).
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Verschiedene kritische Einwdnde gegen die Autoethnografie als wissenschaftliche Methode sind
je nach Variante unterschiedlich treffend: Selbstbeobachtung unterliegt den bekannten Einschran-
kungen, wie denen, dass man nur bewusstes Erleben und diesesmfadgsend noch objektiv
wahrnehmen kann (z.B. Deterding, 2008, S. 331 f.). Allerdings sind Vollstandigkeit und Objek-
tivitat keine angemessenen Kriterien fur die Autoethnografie; Intersubjektivitat dagegen lasst sich
via Dokumentation kommunikativ herstelldnber das narrative Produkt kann grundsétzlich die
Grenze zur Kunst verschwimmen, wobei dies mit der Akzeptanz von Design als drittes Gebiet
neben Naturund Geisteswissenschaften zur Ordnung verschiedener Forschungstypen nicht
zwingend zum Ausschluss dautoethnografie fihren muss. Kritik in die Richtung, dass Au-
toethnografie nur anekdotischen Charakter habe und Generalisierungen unmoglich seien, lasst
sich dann entkraften, wenn man neben dem nomothetischen Erkenntnisideal das ideografische
zulasst. Schieriger auszuraumen sind ethische Probleme (Anderson, 2006, S. 388 f.), die mit der
Veroffentlichung von Erfahrungen entstehen kénnen, in denen der Forschende nicht nur tber sich
selbst, sondern auch uber seine Interaktion mit der $oitiorellen Umweltberichtet. Zudem

koénnen sich autoethnografisch Forschende selbst personlich angreifbar machen, wenn sie ihre
Ergebnisse publizieren (Anderson & GH&sffin, 2013, S. 75). Autoethnografische Forschung
unterliegt als besondere Form wissenschaftlichen Etkmgewinns und wissenschatftlicher Do-
kumentation letztlich denselben Anforderungen wie jede andere wissenschaftliche Methodologie:
Sie muss und kann systematisch und nachvollziehbar durchgefihrt werden und zu Ergebnisse
fihren, die in einer noch zu definBmden Weise Uber einen rein situativen Nutzen hinausgehen
und wissenschaftlichen Erkenntniswert haben.

4.2 SoTL mit autoethnografischer DBR in der hochschuldidaktischen Forschung

Autoethnografie ist im deutschsprachigen Bereich wenig bekannt; in desdhoddidaktischen
Forschung wird sie unter dieser Bezeichnung meines Wissens kaum (wahrnehmbar) thematisiert.
Doch die Autoethnografie kann meiner Einschatzung nach vor allem in den zyklischen Prozessen
von DBR eine potenziell gewinnbringende Methode saihder sich die besondere Doppelrolle

des hochschuldidaktisch Forschenden gezielt aufgreifen und im Forschungsprozess nutzen lasst.
Des Weiteren erweist sich SoTL als wissenschaftliche Haltung einschlie3lich der Bereitschaft zur
forschenden Auseinandetaeng mit der eigenen Lehre als erinzipiell geeigneter Rahmen flr
autoethnografische Tatigkeiten, denn: Neben empirischen Studien oder theoretischen Konzeptio-
nen fallen systematische Reflexionen unter das Sod¢h, auch wenn deren Status besonders
umdritten ist (vgl. Abschnitt 3.1). Die Methode der Autoethnografie konnte einen Anker dafr
liefern, eben diesen Status zu festigen. Im Folgenden aber mdchte ich vor allem die Verschran-
kung der Autoethnografie mit DBR und SoTL eingehender diskutieren ndéran Worten: Die
Schnittmenge zwischen SoTL und DBR innerhalb der hochschuldidaktischen Forschung wird
unter der besonderen Perspektive autoethnografischer Tatigkeiten in den Blick genommen, wie
es Abbildung 3 verdeutlicht.

@4%0 ( Hochschuldidaktische Forschung \
I/)/) ~

(e)
9.
S
’;@

Design-Based
Research

8 Y

Abb. 3: Autoethnografie allethode in DBRArbeiten im Rahmen von SoTL
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Als Methode innerhalb von DBR lasst sich die Autoethnografie aus der Sonderrolle des lehrenden

und forschenden Hochschuldidaktikers heraus begriinden (vgl. Abschnitt 2.2): Wie der hoch-
schuldidaktisch forschendéB dungswi ssenschaftler in der Lehre
nachdenkt, wird sich infolge seiner fachlichen Expertise vom Lehrhandeln anderer (Fachwissen-
schaftler) unterscheiden. Anzunehmen ist, dass Bildungswissenschaftler im Zuge der Verschran-
kungvon Theorie und Praxis in ihrem Handeln (a) andere Phdanomene wahrnehmen oder die glei-

chen Phdnomene anders wahrnehmen (als Grundlage fir die Formulierung von Forschungsfra-

gen), dass sie (b) neue Erfahrungen tiefer und umfassender mit bestehendem Faokwisse

knUpfen und in der Folge anders durchdringen, und/oder dass sie (c) ihr Wissen und Kénnen

sowie Beobachtungen und Einschatzungen leichter explizieren kénnen, indem ihnen das dazu
passende Fachvokabular verflgbar ist. Was zunachst nur fiir den hodtosdttigich forschen-

den Bildungswissenschaftler gilt, kannn Grenzeri auch auf diejenigen Fachwissenschatftler

bezogen werden, die sich im Zuge von SeéARtivitdten zunehmend in die (fachgebundene)
Hochschul didakti k ei nar lene Foeahungundim AustauscA®it ho | ar s
anderen wissenschaftliches Wissen und Kénnen aufbauen, das Uber die eigenen Fachergrenzen
hinausgeht. Dies erscheinen mir gewichtige Argumente dafir zu sein, die Person des Forschenden

selbst gezielter und aktiver alskenntnisquelle (neben empirischen Befunden und theoretischen
Erkenntnissen aus der Literatur) in DBfbeiten innerhalb der hochschuldidaktischen For-

schung heranzuziehen. Oder anders formuliert: Es gingen wertvolle Erkenntnisquellen verloren,

wenn man si@icht beriicksichtigen wirde.

Selbstbeobachtung in Kombination mit teilnehmender Beobachtung spielt irADERz an fast

allen (zyklisch wiederkehrenden) Phasen des Forschungsprozesses eine Rolle, ohne dass dies bis-
her methodisch besonders artikuliert laydtematisch bearbeitet worden ware. Mit Autoethno-

grafie lieRen sich genau diese Liicken schliel3en:

- So beginnt ein DBR/orhaben mit einem Phanomen in der Lehre, das als zu lI6sendes Prob-
lem oder als noch offene Herausforderung wahrgenommen wird. Einehmagetfische
Beschreibung deAusgangssituatigndie man wissenschatftlich bearbeiten mochte, ermdég-
licht es, das eben skizzierte Potenzial des ThétmgisWissens von Bildungswissenschaft-
lern oder bereits hochschuldidaktisch versierten Fachwissenschattlentfalten.

- Bei derEntwicklungeiner didaktischen Intervention (wie auch beim Redesign nach Phasen
der Implementierung bzw. Erprobung) begibt sich der Forschende in einen grundsatzlich
schwer zu fassenden Prozess. Wenn es Vorbehalte gegeniiber skamsdhaftlichkeit von
DBR gibt, entziinden sich diese meiner Einschatzung nach vorrangig am Akt der Entwick-
lung, der kreative und abduktive Momente enthalt, in hohem Maf3e vom (ErfalWisgen
und Kénnen des Forschenden abhéangt und ausgesprochen sclingectmeiben ist (Rein-
mann, 2014). Eine autoethnografische Selbstreflexion mit einer narrativen Darstellung des
Entwicklungsprozesses (oder RedesRynzesses) kdnnte zum einen dabei helfen, Tatigkei-
ten des Entwerfens, Konstruierens oder Pilotierens nHdeiidar zu machen. Zum anderen
konnte die autoethnografische Selbstreflexion als ein selbst Bedeutung konstituierender Pro-
zess direkt zum Entwurf, zur Konstruktion oder Pilotierung der jeweiligen Intervention bei-
tragen.

- Bei derlmplementierunginer neuen Intervention kann der Forschende in seinem\iBR
haben fremde oder die eigene Lehre heranziehen: In ersten Zyklen, die noch experimentellen
Charakter haben, nutzen Forschende gerne die eigene Lehre als Implementationsfeld; mit zu-
nehmender Ré& einer Intervention und im Zuge der Suche nach Generalisierungsmaoglich-
keiten weitet man die Umsetzungskontexte Ublicherweise aus. Insbesondere in Phasen der
Erprobung innerhalb der eigenen Lehre unterstiitzt die autoethnografische Methode potenzi-
ell die Reflexion die eigene Rolle und Arbeitsweise im Prozess.
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5. Zwischen Selbstbezlglichkeit und epistemischem Modellieren

Forschung zum akademischen Lehren und Lernen zeichnet sich nicht nur, aber ganz besonders
durch ihre Selbstbezuglichkeit aus (vgl. Absdht): Wer (an Universitaten) hochschuldidaktisch
forscht, lehrt in der Regel auch, ist also prinzipiell Teil der zu erforschenden Bildungspraxis. Die
Forschungsorientierung akademischen Lehrens und Lernens wiederum bedingt, dass hochschul-
didaktische Forshung indirekt nicht nur lehrende Fachwissenschaftler, sondern auch die fach-
wissenschaftliche Forschung (so wie sie sich in der Lehre manifestiert) zum Gegenstand hat. Die
Lehrenden, die im Rahmen hochschuldidaktischer ForschueghalSruppe von Akteune (ne-

ben den Studierenden) Abeforschtfi werden, si
ziplinen. Didaktische Forschung, wie wir sie aus der Schule und Berufsbildung kennen, lasst sich
vor diesem Hintergrundicht ohne weiteres auf die Hochschuileertragen, oder anders formu-

liert: Es erscheint mehr als gerechtfertigt, fur die hochschuldidaktische Forschung mit ihrem be-
sonderen Erkenntnisgegenstand besondere Erkenntnismittel (neben den etablierten) zu prifen und
zu erproben. Dabei erfordert diepeelte Selbstbeziiglichkeit ein besonderes Mal3 an Perspekti-
vitat und Reflexivitdti auch oder gerade bei der Wahl der Erkenntnismittel. Fur das Verstehen
und Verbessern der Hochschullehre sind in diesem Sinne DBR, SoTL und Autoethnografie (me-
thodologisch ud methodisch auf verschiedenen Ebenen) Beispiele fur besondere Wege der Er-
kenntnis.

Ich habe in diesem Beitrag DBR ins Zentrum geriickt (und deswegen mit diesem Forschungstypus
auch begonnen), weil ich denke, dass das Erkenntnisideal von DBR mit einemabbkigsn
Modellieren (Entwerfen, Konstruieren, Pilotieren) eine nach wie vor zu wenig genutzte Moglich-
keit der hochschuldidaktischen Forschung ist. DBR ist weder ein Hybrid dichotom konzipierter
Forschungstypen (wie Nomothetik und Ideografik) noch ein idyddvenso dichotom dargestell-

ter Forschungsmethoden (wie quantitative und qualitative Methoden). Vielmehr pragt DBR eine
eigene Qualitamit dem Ziel aus, didaktische Erkenntnisse durch Verdndern von Lehren und
Lernen zu erzielen.

Die Verknipfung von DBR i SoTL als eine Bewegung, die im weitesten Sinne eine wissen-
schaftliche und forschende Haltung zur Lehre ausdriickt und Wissenschaftler aller Disziplinen
(auch die Bildungswissenschaftler selbst, wie ich meine) zum Beforschen der eigenen Lehre an-
regt, istnicht zwingend. Sie fokussiert aber einmal mehr die Chancen desADB&zes, der sich
dadurch auszeichnet, dass sowohl ein unmittelbarer Nutzen fir die Lehrpraxis als auch grundle-
gende wissenschaftliche Erkenntnisse angestrebt werden. Eine solche Vikrsundon wis-
senschattlich relevanten Ergebnissen mit einem lokalen Nutzen infolge des Modellierens von In-
terventionen fir die (eigene) Lehre dirfte wohl vor allem fiir Fachwissenschaftler willkommen
sein, die Lehrforschung stets mit der Forschungsagemdagdmen Disziplin koordinieren mus-

sen.

Autoethnografie schlief3lich greift als Methode zum einen das notwendige Moment der Selbstre-
flexivitat in der hochschuldidaktischen Forschung im Allgemeinen und im Kontext von SoTL im
Besonderen auf. Zum anderen eghicht es die autoethnografische Selbstreflexivitat, den leh-
renden und forschenden Hochschuldidaktiker systematisch als Erkenntnisquelle heranzuziehen.
Von dieser Méglichkeit profitieren vor allem DBRorhaben, die methodisch da liickenhaft sind,

wo sich Keativitat und Abduktion dem ublichen wissenschaftlichen Blick entziehen. Zugleich
kann ich mir vorstellen, dass Autoethnografie fir Entwicklungstatigkeiten an sich eine Inspirati-
onsquelle ist, oder anders formuliert: Vorstellbar (und noch genauer zu)kkireime epistemi-

sche Qualitat des Modellierens.
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12. Design als Modus des Erkennens: Auf der Suche nach dem
epistemologischen Kern von DesigBased Research

Reinmann, G.2020. Design als Modus des Erkennens: Auf der Suche nach dem epistemologi-
schen Kern von DesigBased Researcin J.H. Park (Hrsg.Design & Bildung(Schriftenreihe
zur Designpadagogik Bd. 8p4-69). Munchen: kopaed.

1. Einfihrung

DesignBased ResearéHasst sich als forschungsmethodologisches Rahmenkonzept bezeichnen,
das zwar bei bildungswissenschatftlich Forschenden auf immer mehr Resonanz sté(3t, international
auch schon als etabliert gelten darf, im deutschsprachigen Raum aber nach wie vor Sefwierigk

ten hat, sich in der wissenschaftlichen Fachgemeinschaft zu behaupt®esMitBased Rese-

arch ist weder eine Forschung bezeichnet, die wahrend DResigessen stattfindet (Research

during Design) noch eine beispielsweise genuin sozialwissenschaffaischung zu Design(
Prozessen) als Gegenstand (Research about design), sondern eine Art des Forschens, die sich als
AResearch through designi charakterisieren | 2ss
die damit verbundenen Desigritigkeitenbilden folglich eineDesigrnBased Research konstitu-

ierende Eigenschaft und eben diese verursacht insbesondere in einer am naturwissenschaftlichen
Vorbild ausgerichteten Bildungsforschung Akzeptanzprobleme. Aktuelle DBsiged Rese-
archhModelle gehen damiinterschiedlich um: Wahrend die einen sich bemihen, mdglichst nah

an Standards der traditionellen empirischen Bildungsforschung heranzukommen, betonen andere
die Besonderheiten und die Notwendigkeit eigener Glitekriterien. Letzteres erscheint mir relevant,
um den komplementaren Wert von DesiBgsed Research zu anderen bildungswissenschattli-

chen Forschungsansétzen zu nutzen und auszubauen. Aus diesem Grund halte idBaBedign
Research, einen der friilhen Begriffe (DedBased Research Collective, 2003}, ingemessen:

Zum Ausdruck kommt damit, dass diese Form des Forschens auf Dasigri also das Design

zur Grundlagedes forschenden Erkennens macht.

Die Diskussion um das Verhaltnis zwischen Design und Wissenschaft beziehungsweise Design
und Forschungyird in den Designwissenschaften seit langem diskutiert (Steffen, 2011, S. 65 ff.),
ist aber fur die Bildungsforschung bislang wenig aufgearbeitet. Ohne diese Diskussion im Detail
nachzeichnen zu kénnen, knlpft der Beitrag an eben dieser an und behberciBtetlenwert und
Charakter des Designs in DesiBased Research mit dem Ziel, das epistemologische Potenzial
von Design exemplarisch im Kontext der hochschuldidaktischen Forschung zu diskutieren. Die-
ser Kontext ist in mehrfacher Hinsicht ein besondeveil Lehrende an Hochschulen in der Regel
zugleich Forschende sind und Lehren selbst wiederum als Design verstanden werden kann.

Im Folgenden werden zunéchst die Kernmerkmale von und gangige Modellvorstellungen zu De-
signBased Research in aller Kirze gestellt (Abschnitt 2). Anschlieend gehe ich auf die
Hochschuldidaktik als einen besonderen Kontext von De3gged Research (Abschnitt 3) so-

wie auf den DesigiProzess als solchen (Abschnitt 4) ndher ein. Auf dieser Basis erortere ich das
Design als Mods des Erkennens in Desigased Research (Abschnitt 5). Der Beitrag schlief3t
mit einem kurzen Fazit (Abschnitt 6).

2. DesignBased Research

DesignBased Research will einen bildungspraktischen Nutzen stiften und zugleich theoretische
Erkenntnisse gewinndn.B. Bakker, 2018; Easterday, Lewis & Gerber, 2017; McKenney & Ree-
ves, 2018). Der Ausgangspunkt von Dediased Research liegt in einer Diskrep&mniahrung

in der Bildungspraxis: Es liegt ein konkretes Problem vor, fir das man eine L6sung sucht, oder

“Esent spricht der g2angigen-BRsaxdi Re sckiag chdiz é inc reun @ eA
Schreibweise auch in deutschen Texten zu verwenden.
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man nimmt eine besondere Herausforderung vorweg, die zu bearbeiten ist, oder die eigene Erfah-
rung stimuliert eine Verdnderungsidee. Alle genannten Auspragungen eint, dass hier eine aktuelle
Bildungspraxis mehr oder weniger weit davon entfernt ist, was mamsitebenswert einschéatzt.

Die Gestaltung beziehungsweise das Design einer so angestof3enen Intervention bildet den Kern

von DesigpBBased Research, wobei Alnterventiond f¢r
ein Lehrformat, eine Lehioder Lernmethodegin technisches Werkzeug zum Lernen und Ahn-

liches stehen kann. InDesiha s ed Research ist die Gestaltung ¢
cheni Forschung weder vorgelagert wie in der E

beschreibenden oder erféidden Forschungsvorhaben, sondern genuiner Bestandteil des For-
schungsprozesses.

DesignBased Research umfasst neben dem Design immer auch empirische und theoretische Té&-
tigkeiten: Um die Ausgangslage mdglichst gut zu verstehen, wird diese meist empigbeh a

siert, wobei es keine verbindlichen Vorgaben zu Art und Ausmafd der Empirie gibt. Im Prozess
der Gestaltung einer Intervention wird an geeigneten Stellen formativ evaluiert, wahrend man
ausgereifte Interventionen summativ tberprift. Verwenden lasdehisibei alle gangigen so-
Zialwissenschaftlichen Erhebungsd Auswertungsmethoden. Dartber hinaus fufldt das Design
einer Intervention auf Annahmen, die niemals nur praktisch, sondern auch theoretisch zu begrin-
den sind. Zudem inspirieren bestehende Erkesse Entwirfe fur Interventionen und werden

mit diesen abgeglichen. Lokal funktionierende Interventionen werden theoretisch reflektiert und
etwa zu DesigiPrinzipien mit theoretischem Gehalt transformiert.

Es gibt verschiedene Modelle, die den Ablauf mesignBased Research &hnlich, aber in Ein-
zelheiten variabel darstellen. Allen ist die Auffassung gemein, dass man Erkenntnis erzielt, indem
Interventionen theoriegestiitzt gestaltet, in authentischen Kontexten zyklisch auch mehrfach im-
plementiert, evaluie¢rund einem Réesign unterzogen werden. Dies wiederholt man so lange,

bis die angestrebten Ziele in Form praxistauglicher Interventiondwissenschatftlich relevan-

ter Resultate erreicht sind. Der interventionsorientierte Charakter von ERessgnl Reseeah

bedingt, dass man zunachst an einzelnen Féllen arbeitet und mit zunehmender Reifung einer In-
tervention die Implementierungskontexte erweitert. DeBigeed Research untersucht Lehren

und Lernen stets kontextualisiert und kooperiert mit Akteuren auildengspraxis, deren Mit-

arbeit in allen Phasen des Forschungsprozesses relevant werden kann.

Viel zitiert wird das DesigiBased Researdklodell von McKenney und Reeves (2018). Es un-
terscheidet die Phasen Analyse und Exploration der Ausgangslage, BEmd/idnstruktion der
Intervention sowie Evaluation und Reflexion innerhalb der Erprobungen einer Intervention. Im-
plementierung und Verbreitung werden im Verlauf des DeBaged Researdhrozesses zuneh-

mend wichtiger, sind aber von Beginn an relevant. Ardeéestehen eine reifer werdende Inter-
vention und ein wachsendes theoretisches Verstandnis. Die Phasen sind nicht als linear zu verste-
hen, werden aber infolge der Darstellung allzu leicht in diese Richtung gedeutet (Easterday et al.,
2017). Andere Autoren & Bakker (2018) scheuen vielleicht deshalb vor einer grafischen Dar-
stellung zurtick und betonen, dass die verschiedenen Anafymestruktions, Erprobungsund
Evaluationsprozesse vielféltig verwoben sind und haufig parallel laufen. Fur Bakker (2018) ist
schon in der Vorbereitung eines DesBased ReseareViorhabens die Gestaltung préasent. Er
unterscheidet nach einer bereits mit Deddgen versehenen Vorbereitungsphase nur mehr die
Phasen der Ausgestaltung und Umsetzung einer Intervention sowie etleospektive Analyse,

die in einem bestandigen Wechselverhaltnis stiinden.

3. DesignBased Research in der Hochschuldidaktik

DesignBased Research stellt besondere Anforderungen an die Forschenden: Wer theoretische
und praktische Ziele verzahnen will, musgischen den Lebenswelten von Wissenschaft und
Bildungsalltag wechseln kénnen. In der Hochschuldidaktik kommt eine weitere Besonderheit
hinzu: Forschende sind in der Regel zugleich Praktikerinnen, ndmlich Lehrende; andere Praktiker,
mit denen Forschende DesignBased Research kooperieren kénnen, sind in der Regel Kolle-
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ginneni aus der eigenen und aus anderen Disziplinen. Das, was erforscht wird, namlich die Hoch-
schullehre, ist immer auch Bestandteil der Wissenschaft in der Institution Hochschule, die auf
eine Verkniupfung von Forschung und Lehre setzt. DeBaged Research im Kontext hochschu-
lischen Lehrens und Lernens ist damit hochgradig selbstreflexiv (Reinmann, 2019a).

Betrachtet man sich noch einmal genauer den Gegenstand des Designs (bislanghistierkt
vention bezeichnet), wird deutl i ch, dass di e
Abstraktionsebenen liegen. Das Design eines ganzen Curriculums Iasst sich genau genommen nur
schwer mit dem Design eines technischen Werkzeugs zur &moroton Lehrvideos verglei-

chen, um nur zwei von unzahligen Beispielen zu nennen. Analytisch betrachtet kénnte man die
folglich schwer miteinander zu vergleichenden Degiggenstande zum einen in Komponenten

m(

des Lehrens Azer | eg aeUmgabingen pum yesnens Autyabenurmwei- d i gi t

testen Sinne zur Initiierung und Férderung von Lernaktivitaten, Strukturen fir Interaktionen zwi-
schen Lernenden sowie zwischen Lernenden und Lehrenden (GoodyeaC2@&Hhoa & Ye-
oman, 2018 sowie Inhalte und den Auswahl und Aufbereitung. Lehren verstehen einige Bil-
dungsforscher selbst wiederum als DesigriLernen, verbunden mit dem Hinweis, dass sich das
Lernen an sich von Desighktivitaten immer nur indirekt beeinflussen lasst (Goodyear, 2015).
Zum anderettieRen sich Desigiegenstande nach dem Grad der inneren und &uf3eren Komple-
xitat unterscheiden (Reinmann, 2019b): Der Grad an inKem@plexitat hangt davon ab, ob der
DesignGegenstand eine, mehrere oder viele Komponenten umfasst, die separat gesthdtet
koénnten, in ihrer Komposition aber zusammengedacht werden missen. Der Grad an aul3erer
Komplexitat wird davon beeinflusst, ob der Desfgagenstand als Ganzes im fiir ihn vorgesehe-
nen Kontext fur sich stehen kann oder dort erst aktualisiert werdes) omszu einem Ganzen

zu werden. Diese Unterscheidung erscheint mir wichtig, da ich vermute, dass-BasigghRe-
searchVorhaben mit Desigiegenstanden hoher aufRerer Komplexitat der Diskrepard
Kontextanalyse mehr Raum geben missen, Erprobungen ahabEionen gezielter unter ver-
schiedenen Kontextbedingungen wiederholt werden sollten und so von Modellen profitieren
konnten, die starker auf abgrenzbare Phasen abstellen. f&esigmstande mit einer eher nied-
rigen &ulReren Komplexitat dagegen dirften genau diesen Modellen weniger haben, weil der
DesignProzess ofter und in kleinerem Ausmalfd Erprobungd Evaluationszyklen durchlauft.
Letzteres dirfte ebenfalls der Fall sein, wenn der DeSigmenstand eine hohe innere Komple-
xitat aufweist: Auch hiesind vermutlich PhaseModelle weniger instruktiv als eine Modellie-
rung von DesigrBased Research, die dem Design eine eher omniprasente oder in alle Phasen
diffundierende Rolle zuschreibt.

Innerhalb der Hochschuldidaktik ist das Design in Defigaed RemsarchVorhaben folglich

nicht nur der noch zu besprechende Modus des Erkennens, sondern in gewisser Weise auch der
Erkenntnisgegenstand, sofern man das Lehren als D&atggkeit interpretiert, wie dies in der
Hochschuldidaktik vermehrt getan wird (v@ennett, Agostinho & Lockyer, 2017; Laurillard,
Kennedy, Charlton, Wild & Dimakoopoulos, 2018). Uber die Verkniipfung der Lehrenddn
ForschendefRolle im DesigrBased Researehieam wie auch bei den Partnerinnen aus der Bil-

dungspraxigrgeben sichindédochschul di dakti k spezielle AVer wi

schen Bildungsforschung als Hindernis gelten, auf der Suche nach dem epistemologischen Kern
von DesignBased Research dagegen hilfreich werden konnen.

4. Der DesignProzess

Wer im Design einen Bdus des Erkennens im Rahmen wissenschaftlichen Forschens sucht,
kommt nicht umhin, zu klaren, was Design bedeutet, und gleichzeitig anzuerkennen, dass es daftr
keine allgemein gultige Definition gibt (vgl. Steffen, 2001). In Anlehnung an Nelson (20333. S.
verstehe ich im Kontext von Desifased Research unter Design (als Nomen) ein (mentales)
Schema, einen (VeEntwurf, eine Skizze oder auch Pilotanwendung (einer Intervention) und

unter dem ADesignenf bzw. Ge st mldaskerfinderf, & s Ver b)

schaffen, Entwickeln, Formen, Konstruieren, Pilotieren oder Umsetzen.
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Angesichts der grol3en Bedeutung des Designs in D8sigad Research ist genau dieses ver-
gleichsweise unterbelichtet und offenbar wenig verstanden. Wir@esignBased Researeh

Prozess methodologisch erdrtert, konzentriert man sich oft auf die Phasen, welche das Design
umgeben und beeinflussen: etwa auf die vorangehenden Analysephasen und/oder sich anschlie-
Bende Evaluationsphasen. Auch Dokumentationen vaigBBased Researdhrojekten be-
schreiben im Vergleich zu empirischen Projektanteilen nur sparsam, um nicht zu sagen rudimen-
tar, die genuinen Gestaltungsprozesse. Auf der forschungspraktischen Ebene dagegen fliel3tin der
Regel viel Aufwand und Engagementdas Design, sodass es hier ein deutliches Missverhaltnis
zwischen dem Forschungshandeln auf der einen Seite und der metatheoretischen Beachtung und
expliziten Mitteilung auf der anderen Seite gibt.

Die Vorstellungen vom Design und von dessen Stellerw@esignBased Research unterschei-

den sich in der Literatur durchaus: McKenney und Reeves (2018, p. 126 f.) etwa differenzieren
zwischen Exploration und Mapping von Interventionen einerseits und der Konstruktion und dem
schrittweisen Verandern von Protpgn der Intervention andererseits. Im Zuge der Exploration

werden erste Ideen generiert, abgewogen und bewertet; beim Mapping werden theoretische An-
nahmen und praktische Erfordernisse abgeglichen; man bewegt sich von einer groben Skizze zu
detaillierten Spzifikationen. Bakker (2018, p. 60 f.) betont, dass bereits zu Beginn eines-Design

Based Researe¥iorhabens grob zu entscheiden ist, was der Gegenstand des Designs sein wird;
Ideengenerierung und erste Abwagungen werden deutlich friiher eingebunden. Auehdwa

erster Erprobungen seien laufend Gestaltungsprozesse moglich, also nicht nur im Anschluss an
retrospektive Analysen. Der Desifnozess wird von Bakker (2018) offenbar weniger als eine

Phase denn als durchgehender Prozess begriffen. Unter der Begeicly Apr axi sent wi c |
Unterrichtsforschungi hat Flechsig bereits End
gen, bei der wissenschatftlich gestiitzten Gestaltung von Unterrichtskonzepten mit einem Entwick-
lungskern zu beginnen, der im Groben vorduitikrt, was noch kommen wird. Er pladierte zu-

dem fur eine gedankliche Vorwegnahme von Praxis (Flechsig, 1979, S. 82), bevor man dazu
Uibergeht, die Praxis prototypisch zu erzeugen.

Mit Blick auf diese und ahnliche Vorschlage komme ich selbst zu einemrié¢srgtandnis im
Rahmen von DesigBased Research mit folgenden Merkmalen:

- Authoring: DesigrBased Research beginnt mit einer implizit vorhandenen oder expliziten
DesignVorstellung im Sinne einer ersten Idee als vorlaufige Antwort auf eine Diskrepanz
Erfahrung. Dies dirfte im Besonderen fir DesBgsed Research in der Hochschuldidaktik
gelten, denn hier sind die Forschenden gleichzeitig Lehrende und bringen neben dem Wissen
Uber den Forschungsstand praktische Lehrerfahrung mit. Dass Forschende irBassin
Research quasi als unbeschriebenes Blatt und deduktiv auf der Basis nur von-Amalyse
Rechercheergebnissen ihre erste Interventionsidee erarbeiten, halte ich fiir unrealistisch. Ich
bezeichne diesen Prozess oderum2umpestirickzuer suc h s
bringen, dass Forschende hier (auch im Team) eigene Ideen und urspriinglicheADesign
nahmen hervorbringen und in den Forschungsprozess einbringen.

- Framing: Zusammen mit Ergebnissen aus empirischen Analysen und Recherchen in der The-
orie entsteht aus der ersten Idee ein EntwicklungskerS8inne eines die Intervention vor-
strukturierenden Rahmens. Die auszuarbeitende Intervention und dazu erforderlichen Design
Annahmen werden auf diesem Wege gebahnt, ohne festgelegt zu sein. Ein soloives, Fra
so meine Einschatzung, hilft Forschenden im DeBigeed Research unter anderem, sich
ihrer handlungsleitenden Annahmen und Wertvorstellungen bewusst zu werden und sich auf
fur das Vorhaben relevante Erfahrungen und Kenntnisse zu konzentrieren.

- Scripting: Der Entwicklungskern wird gegebenenfalls in mehreren Stufen zu einem Entwurf
ausgearbeitet, der eine Materialisierung im Sinne der Umsetzung prinzipiell ermdglicht. Mit
dem Entwurf wird ein noch wandlungsfahiges Handlumger Ablaufmodell analog zei-
nem Skript gestaltet und auf diese Weise eine Struktur geschaffen, mit der die Gestalt der
Intervention nun deutlich sichtbar wird. Anhand eines solchen Skripts mit noch bestehenden
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Freiheitsgraden lassen sich zum Beispiel verschiedene D@sipnen,auch mehrere, ge-
gebenenfalls konkurrierende, Desi@nnahmen gedanklich durchspielen, systematisch vari-
ieren und potenzielle Ablaufe kontextbezogen simulieren.

- Prototyping Der Entwurf wird iterativ zu einem Prototyp im Sinne eines Musterbeispiels
materiaisiert und aktualisiert. Dazu missen Forschende einerseits festlegen, was wesentliche
Eigenschaften und Funktionen und damit auch DeBigmzipien der Intervention sind, um
auf diesem Wege dessen Grundform zu finden. Andererseits miissen sie die Gramdform
einem letztlich immer einschréankenden konkreten Beispiel umsetzen, diese also exemplarisch
in eine praxistaugliche Intervention verwandeln, in der sich die im Entwurf angelegte Struktur
aktualisiert.

Authoring, Framing, Scripting und Prototyping sindhtials Versuch zu verstehen, trennscharfe
Subphasen zu definieren, denen man zum Beispiel konkrete Methoden in der Erwartung zuordnen
kann, Uber einen solchen Weg des Methodisierens wissenschaftliche Anerkennung zuierringen
ein Unterfangen, das auchdan Designwissenschaften immer wieder angestrengt und verworfen
wird (vgl. Steffen, 2011). Ziel ist es vielmehr, das Design in DeBigged Research deutlicher

zu fassen und damit kommunizierbar (folglich in Grenzen auch lehrbar) zu maatseGrund-

lagefir eine tiefergehende Suche nach dem epistemologischen Kern des Designs.

5. Design als Modus des Erkennens

Ob DesignTatigkeiten als ein wissenschaftlicher Akt oder eine wissenschaftliche Eigenschaft
anerkannt werden, wird meiner Einschétzung nach besounld®on abhangen, ob und wie es
gelingt, darin einen Modus des Erkennens zu sehen und zu nutzen. Eine wichtige Vorlage dafir
liefert der Vorschlag, das Design als drittes Gebiet zu den NatdrGeisteswissenschaften zu
erganzen (z.B. Archer, 1979; Fring, 1993; Jonas, 2012; Richter & Allert, 2017). Archers (1979,

p. 20) Modelli visualisiert als Dreieck mit den Polen Science, Humanities und Désigmde

und wird zu diesem Zweck bis heute gerne aufgegriffen. Jede dieser Wissenschaften habe danach
seinei genes Erkenntnisideal und seine eigene ASp
Notationssysteme im Sinne einer mathematischen Sprache (Numeracy), die Geisteswissenschatf-
ten auf natirliche Sprachen in Wort und Schrift (Literacy) setzen; Designébasiedem Mo-
dellieren, Herstellen und Handeln als Medium und darauf, etwas zu erfinden, zu validieren und
zu implementieren. Auf den Kanten seines Dreiecks ordnet Archer (1979) exemplarisch verschie-
dene Disziplinen an: Sozialwissenschaften und GeschignteBeispiel bewegen sich dann zwi-

schen Geistesind Naturwissenschaften, Literaturwissenschaften und bildende Kiinste zwischen
Geistes und Designwissenschaften sowie Physik und angewandte Kinste zwischeruNatur
Designwissenschaften.

Diese Dreiteilungaufgreifend spricht sich auch Cross (1982, 2001) fiir Design als Disziplin mit

einer eigenen intellektuellen Kulturausund héltf@sd e si gn has i st own di stin
ways of knowing them, and ways @2l).Dasbasighng out &
Wissen zeigt sich Cross (2011, p. 55) zufolge teils in den Ddsdiguitaten, teils in den Arte-

fakten der kunstlichen (vom Menschen geschaffenen) Welt, teils in Prozessen der Herstellung

von Artefakten.

Mit einer solchen Auffassung im Hergrund missten Desigratigkeiten als solche in der Hoch-
schuldidaktik die Moglichkeit eréffnen, etwas tiber den DeSggenstand (also Interventionen

in und fir die Hochschullehre) zu erkennen, das Uber den singularen Fall hinfusyeli¢ das

auch de konsensfahige Zielsetzung von DesBased Research verlangt (vgl. Abschnitt 2). In
vielen Texten, die DesigBased ReseardBrojekte prasentieren, lasst sich die Tendenz beobach-
ten, fuir den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn vor allem die empirisatteiltetheranzuzie-

hen (vgl. Abschnitt 4). Desigihatigkeiten sind dann zwar immer noch notwendiger Bestandteil
des Forschungsprozesses, denn ohne eine gestaltete Intervention gabe es auch keine Evaluations-
daten. Allerdings geraten sie mit einer solchen Komikationsstrategie in den Hintergrund. Ne-

ben dem Fokus auf der Evaluation zeigt sich derzeit auch eine Hinwendung zur Theorie als Anker
dafir, generalisierbare Erkenntnisse zu erziéletwa unter Ruckgriff auf Modelle wie dem
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Conjecture Mapping von Saodal (2014): Im Zentrum stehen hier Annahmen tber Merkmale
der zum jeweiligen Ziel fihrenden Intervention einerseits und theoretische Annahmen dazu, wel-
che Wirkung die Intervention auf das Lernen haben wird, andererseits. Im Vergleich zu einer auf
Empirie gestitzten Begriindung von Wissenschaftlichkeit ist diese Strategie Uber die Theorie
deutlicher mit den Desigmatigkeiten verbunden. Letztlich aber kdnnen beide Begriindungslinien
alleine nicht Uberzeugen, wenn es um die Frage geht, welches epistemol@gisatmal das
Design birgt.

Ein wissenschaftstheoretisch interessantes, wenngleich kontrovers diskutiertes Konzept, das eine
andere Perspektive auf das Design als Modus des Erkennens wirft, ist désldeionr A Di e
Abduktion ist ein mentaler Prozes#) geistiger Akt, ein gedanklicher Sprung, der das zusam-
menbringt, von dem man nie dachte, dass es zus:.
wird die Abduktion in der Regel im Zusammenhang mit der Deduktion als einem wahrheitstber-
tragenden Schlushasierend auf dem Prinzip der Subsumption) und der Induktion als einem
wabhrscheinlichkeitstibertragenden Schluss (auf dem Prinzip der Generalisierung ful3end). Von
diesen logischen Schlussregeln aber hebt sich die Abduktion als ein kreativer Prozesh natirl
deutlich ab. Wahrend Deduktion und Induktion genau genommen nichts Neues hervorbringen,
erwartet man eben dieses von Abduktion Eine Voraussetzung fir die Abduktion ist, dass man
Uberrascht und auf etwas Unverstéandliches und ErklarungsbedunfiifjeEine Abduktion er-

findet daftr eine neue Ordnung, also einen Zusammenhang oder eine Regel, die nicht aus einer
Theorie oder aus Daten abgeleitet wird. Allein der Forschende als denkender Mensch kommt
dann noch als Quelle des Neuen in Frage, wofsichrgeistig anstrengen, waghalsige Annahmen
machen und in Kauf nehmen muss, dass er damit scheitert.

Charles S. Peirce, der die Abduktion bekannt gemacht hat, hielt den Menschen Ubrigens fir er-
staunlich effizient und erfolgreich in seinen abduktiven Sddii (Eberle, 2011, S. 27). Diese
findet man denn auch in vielen Desigjatigkeiten: Authoring, Framing, Scripting und Prototy-

ping als ineinandergreifende und zugleich miteinander verwobene iterative Prozesse (vgl. Ab-
schnitt 4) sind ohne Abduktion wohl gaicht denkbar.

6. Fazit

Die Frage, wie DesigBased Research wissenschaftlich(er) werden kann, ist vermutlich eine un-
fruchtbare Frage, zumal wenn die Wissenschaftlichkeit an Erkenntnisidealen und Kriterien der
Naturwissenschaften oder (was gegenwartag aicht der Fall ist) Geisteswissenschaften bemes-

sen wird. Stattdessen musste die Frage lauten, welche Form von Wissenschaftlichkeit Design
Based Research als ein methodologischer Rahmen mit eigenem Erkenntnisideal und eigenen Kri-
terien beisteuern karinerganzend zu denen der Natund Geisteswissenschaften. Da der dis-
ziplinare Ort der Hochschuldidaktik ohnehin unsicher ist (vgl. Reinmann, 2019a), liel3e sich diese
angesichts ihres Forschungsgegenstandes als eine im weitesten Sinne designwissenschaftlich
agierende Disziplin zumindest auch interpretieren, wenn denn die dazugehdrigen Fragestellungen
genuin didaktisch und nicht primér etwa psychologischer oder soziologischer Natur sind. Dazu
aber erscheint es unerlasslich, Deslgtigkeiten im DesigiBased Rsearch besser zu verstehen

als es bisher der Fall ist. Hilfreich hierfur ist es, Desigtigkeiten (in der Hochschuldidaktik)
zunéchst einmal genauer aufzuschliisseln, wie ich es in diesem Beitrag versuthtibhbem

diese in einer dem Design letetli abtraglichen Form zu ver(natur)wissenschatftlichen, sondern
um deren Erkenntnispotenzial zu erschliel3en.

Mit der Betrachtung und Diskussion des Designs als Modus des Erkennens im-Beaesign
Research ist nicht impliziert, darin die einzige Erkenntnibgu sehen: Empirisches Wissen

aus Analysen und Evaluationen vor, nach und wahrend des Designs, theoretisches Wissen aus
laufenden Recherchen in der bestehenden Forschungslage sowie implizit und explizit vorliegen-
des Wissen von Forschenden und mitforadea Praktikerinnen im Kontext der Hochschuldi-
daktik sind zusammen von Bedeutung fur die Mdglichkeit, mit DeBaged Research nicht nur
praxistaugliche Interventionen, sondern auch wissenschaftlich tragfahige Einsichten zu erzielen.
Speziell fur das Ausilancieren dieser Wissensquellen insbesondere in den, das-Baseph






