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Impact Free  

Was ist das? 

Impact Free ist eine Publikationsmöglichkeit für hochschuldidaktische Texte, 

- die als Vorversionen von Zeitschriften- oder Buch-Beiträgen online ge-

hen, oder 

- die aus thematischen Gründen oder infolge noch nicht abgeschlossener 

Forschung keinen rechten Ort in Zeitschriften oder Büchern finden, oder 

- die einfach hier und jetzt online publiziert werden sollen. 

Wer steckt dahinter? 

Impact Free ist kein Publikationsorgan der Universität Hamburg. Es handelt 

sich um eine Initiative, die allein ich, Gabi Reinmann, verantworte, veröffent-

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

Herzlich willkommen sind Gastautoren, die zum Thema Hochschuldidaktik 

schreiben wollen. Texte von Gastautorinnen können dann natürlich auch in de-

ren Blogs eingebunden werden. 

Und was soll das? 

Impact Free war gedacht als ein persönliches Experiment. Falls zu wenige 

Texte über einen gewissen Zeitraum zusammengekommen wären, hätte ich das 

Vorhaben wieder eingestellt. Dem ist aber nicht so, sodass ich Impact Free bis 

auf Weiteres fortsetze. Inzwischen sind die Texte auch über die Staats- und 

Universitätsbibliothek Hamburg hier erreichbar. 

In diesem Journal mache ich in Textform öffentlich, was mir wichtig erscheint: 

(a) Gedanken, bei denen ich so weit bin, dass sie sich für mehr als Blog-Posts 

eignen, (b) Texte, die aus diversen Gründen noch nicht geeignet sind für andere 

Publikationsorgane, (c) Texte, die in Reviews abgelehnt wurden oder infolge 

von Reviews so weit hätten verändert werden müssen, dass es meinen Inten-

tionen nicht mehr entspricht, (d) Texte mit hoher Aktualität, für welche andere 

Publikationswege zu langsam sind, (e) inhaltlich passende Textbeiträge von 

anderen Autorinnen. Genderschreibweise und Textlänge sind bewusst variabel 

und können frei gewählt werden. 
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FORSCHENDES ENTWERFEN – 

EIN MODELL FÜR RESEARCH 

THROUGH DESIGN UND SEINE 

ENTWICKLUNG 

GABI REINMANN 

1. Einführung und Überblick 

Design-Based Research (DBR) erfreut sich in 

den Bildungswissenschaften zunehmender 

Beliebtheit. Das gilt auch für die Hochschuldi-

daktik, die als Disziplin und Kontext in diesem 

Beitrag im Zentrum des Interesses steht. Es han-

delt sich bei DBR um keine Forschungsme-

thode, sondern um ein methodologisches Rah-

menkonzept (Bakker, 2018, p. 7) oder ein For-

schungsgenre (McKenney & Reeves, 2020, p. 

84). Das bedeutet, dass nicht nur zahlreiche Mo-

dellvorstellungen (inklusive grafischer Darstel-

lungen) zu DBR existieren, die sich in einzelnen 

Bezeichnungen und Details unterscheiden, son-

dern auch unterschiedliche Lesarten, was etwa 

den Stellenwert des Designs oder die Art des 

Verhältnisses zwischen Wissenschaft und Pra-

xis betrifft. Darüber hinaus lassen sich verschie-

dene Entwicklungslinien von DBR ausmachen 

(Gundersen, 2021, pp. 31 ff.). Dennoch gibt es 

Gemeinsamkeiten, die es rechtfertigen, von ei-

nem Rahmen oder Genre zu sprechen, und dazu 

gehören neben der schon genannten zentralen 

Rolle des Designs für die Forschungslogik so-

wie der Kollaboration zwischen Forscherinnen 

und Praktikern vor allem: die Erfahrung einer 

Diskrepanz in der Bildungspraxis als Ausgangs-

punkt; die Entwicklung einer Intervention zur 

Überwindung dieser Diskrepanz; Iterationen 

von konzipierenden, konstruierenden, erpro-

benden, evaluierenden und analytischen Prozes-

sen; die kontinuierliche Auseinandersetzung 

mit Theorie im Forschungsprozess; die Integra-

tion von Empirie für formative und summative 

Untersuchungen (vgl. Reinmann, 2022a, S. 2 

f.). Entscheidend ist schließlich auch das Ziel, 

sowohl bildungspraktische als auch theoreti-

sche Ergebnisse zu erlangen, wofür „das Ver-

hältnis von Innovation und Erkenntnis in der 

Regel für jeden Untersuchungsgegenstand“ neu 

zu bestimmen ist (Ertl, Kremer, Kundisch & 

Sloane, 2023, S. 5). Für dieses Verhältnis von 

Innovation (verstanden als funktionsfähige und 

wirksame Lösungen für relevante Praxisprob-

leme) und Erkenntnis (verstanden als wissen-

schaftliche Einsichten mit theoretischer An-

schlussfähigkeit an einen fachlichen Diskurs) 

sind Design-Aktivitäten höchst bedeutsam. 

Welche Bedeutung dem Design genau zu-

kommt, wird nicht nur innerhalb von DBR in 

den Bildungswissenschaften verschieden beur-

teilt, sondern auch in der Designforschung (vgl. 

Rodgers & Yee, 2018). Diese hält unter der Be-

zeichnung Research Through Design (RTD) ein 

Pendant zu DBR bereit; auch dort finden sich 

unterschiedliche Einschätzungen dazu, welche 

Bedeutung das Design für praktische wie theo-

retische Resultate hat. 

Der vorliegende Text knüpft an diese Verbin-

dung zu den Designwissenschaften an und be-

schreibt die Entwicklung eines Modellvor-

schlags für RTD im Kontext der Hochschuldi-

daktik. Diese Entwicklung greift einen bereits 

publizierten eigenen DBR-Modellentwurf auf, 

den ich in Abschnitt 2 kurz umreißen werde. 

Dass RTD nicht nur ein DBR-Pendant in der 

Designforschung ist, sondern DBR für die 

Hochschuldidaktik auch spezifizieren kann, ist 

zentral für die Modellentwicklung; zudem er-

weist sich eine designwissenschaftliche Ent-

wurfstheorie in dem Zusammenhang als rich-

tungsweisend; beide Rahmenbedingungen erör-

tere ich in Abschnitt 3. Entfaltet wird der Mo-

dellvorschlag für RTD in Abschnitt 4 in drei 

Schritten: Zunächst stelle ich die Grundarchi-

tektur des Modells vor, die in eine visualisierte 

Darstellung mündet; dann werden die drei 

Handlungsschwerpunkte des Modells beschrei-

ben; schließlich gehe ich ausführlicher auf den 

möglichen Nutzen des Modells für die For-

schungspraxis ein. Im letzten Abschnitt 5 greife 

ich den theoretisch angenommenen Nutzen des 

Modells noch einmal auf und versuche, ihn ge-

danklich anzuwenden. Dazu nutze ich die Be-

obachtung, dass hochschuldidaktische Interven-

tionen als Design-Gegenstände hohe Komplexi-

tät mit Folgen für den Forschungsprozess haben 

können – ein Umstand, von dem ich annehme, 

dass er die Anwendungspotenziale des RTD-

Modells verdeutlicht. Ziel des Textes ist es, das 

RTD-Modell vorzustellen und transparent zu 

machen, wie es vom skizzierten Ausgangspunkt 

theoretisch weiterentwickelt wurde. Deutlich 

werden soll dabei auch, inwiefern das Resultat 

als eine Modellvorstellung für „Forschendes 

Entwerfen“ verstanden werden kann (vgl. Rein-

mann, Herzberg & Brase, in Vorbereitung).  
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2. Ausgangspunkt: Holistisches DBR-

Modell für die Hochschuldidaktik 

Vor wenigen Jahren habe ich einen Modellent-

wurf für Design-Based Research (DBR) in der 

Hochschuldidaktik vorgeschlagen (Reinmann, 

2020). Mit diesem wollte ich dem iterativ-zyk-

lischen Charakter von DBR, den alle mir be-

kannten DBR-Modelle betonen, besser gerecht 

werden: Trotz vielfacher Hinweise in Visuali-

sierungen und Erläuterungen des DBR-Prozes-

ses darauf, dass es Wechselwirkungen zwischen 

theoretischen, empirischen und Design-Aktivi-

täten innerhalb von DBR gibt, laufen zumindest 

Interpretationen und Anwendungen von DBR-

Modellen häufig auf eine Phasenabfolge ein-

schließlich einer gewissen Ableitungslogik hin-

aus. Einerseits ist das nachvollziehbar, weil 

man im Zeitverlauf nicht mehrere Dinge mit 

gleicher Gewichtung und Konzentration paral-

lel tun kann – das spricht für Phasen. Anderer-

seits bringt es das Problem mit sich, die Gleich-

zeitigkeit verschiedener Anforderungen sowie 

die gegenseitige Bedingtheit von Theorie, Em-

pirie und Design, die DBR besonders machen, 

immer wieder aus den Augen zu verlieren. 

Im holistischen DBR-Modell (so die gewählte 

Bezeichnung) habe ich versucht, den “Sog“ hin 

zum Phasischen zu vermeiden, und vorgeschla-

gen, die typischen Aktivitätscluster, welche – je 

nach Modell etwas unterschiedlich benannt – 

einen DBR-Prozess kennzeichnen, zunächst als 

semantische Felder zu betrachten, die gemein-

sam den Bedeutungsumfang von DBR festlegen 

und im Hintergrundbewusstsein der forschen-

den Person(en) stets präsent sind: Zielfindung, 

Entwurf, Entwicklung, Erprobung, Analyse. 

Die Darstellung als Kreis (siehe Abb. 1) sollte 

helfen, die „Ganzheit“ der DBR-Struktur im 

Blick zu behalten, die von diesen Feldern gebil-

det wird. Zugleich symbolisiert der Kreis den 

für DBR typischen Zyklus bzw. einen ersten Ite-

rationstyp. In einem zweiten Schritt habe ich in 

diese Struktur zwischen die semantischen Fel-

der Handlungsfelder gelegt (in der Abbildung 

Kreissegmente): Diese konstituieren sich ent-

sprechend zwischen Zielfindung und Entwurf, 

Entwurf und Entwicklung, Entwicklung und Er-

probung, Erprobung und Analyse, Analyse und 

Zielfindung bzw. sie oszillieren jeweils zwi-

schen den semantischen Feldern. Die kleinen 

Kreise in der Visualisierung des Modells stehen 

für diese Oszillation, die man als einen zweiten 

Iterationstyp bezeichnen kann. 

Handlungsfelder, also Aktivitätscluster, auf die 

man sich zeitweise konzentriert, sind jedoch 

mitunter größer und tangieren dann drei seman-

tische Felder gleichzeitig, so meine weitere 

Überlegung: Entwurf, Entwicklung und Erpro-

bung – um nur ein Beispiel zu nennen (siehe 

Abb. 2) – bilden dann einen eigenen Zyklus und 

dritten Iterationstyp (ich habe das metaphorisch 

Spielfelder genannt), der im DBR-Prozess ei-

nen bestimmten Zeitabschnitt dominieren kann. 

Im Zentrum der Kreisdarstellung habe ich die 

Kernidee eines konkreten DBR-Vorhabens (be-

zeichnet als Identitätskern) verortet. Damit 

wollte ich ausdrücken, dass kein DBR-Prozess 

ohne eine solche Kernidee vom Ganzen be-

ginnt, das Ganze aber erst im Zuge verschiede-

ner Entscheidungen und Ergebnisse reift. 

  

Abb.1: Das holistische DBR-Modell 

(Reinmann, 2020) 

Abb.2: Beispiel für ein „Spielfeld“ im 

holistischen DBR-Modell 
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Ausführlich beschrieben ist das Modell bei 

Reinmann (2020). Dort werden unter anderem 

methodische Fragen diskutiert und die Rolle 

von Qualitätsstandards im Einsatz von Metho-

den angesprochen, weil auch dies eine immer 

wiederkehrende, kontrovers diskutierte Heraus-

forderung ist. Inzwischen ist das holistische 

DBR-Modell einige Male aufgegriffen worden 

– in der Literatur (Herzberg, 2022; Tammeleht, 

2022) wie auch in Qualifikationsarbeiten im 

Rahmen der Lehre1. Es erweist sich als theore-

tisch weitgehend stimmig und forschungsprak-

tisch anwendbar. Allerdings ist der Entwurf des 

holistischen DBR-Modells nur ein Zwischen-

stand, denn: Auch diese Modellierung macht 

die gegenseitigen Einflüsse und Bedingtheiten 

von theoretischen, empirischen und Design-Ak-

tivitäten noch nicht ausreichend deutlich. 

3. Rahmenbedingung: Die Spezifizie-

rung von DBR zu RTD 

Die Suche nach und Diskussion um Qualitäts-

standards für DBR (vgl. Reinmann, 2022a, b) 

zeigt aus meiner Sicht deutlich, dass DBR als 

Forschungsgenre trotz eines gemeinsamen 

Merkmalkerns nicht nur verschiedene Model-

lierungen (um diesen Kern herum) zulässt, son-

dern prinzipiell mehrere Lesarten in sich ver-

eint; dies hat Folgen, unter anderem für Stan-

dards. Eine dieser Lesarten, die vor allem für die 

Hochschuldidaktik bedeutsam erscheint, ist Re-

search Through Design (RTD). RTD wird in 

den in den Designwissenschaften vielfach be-

schrieben; eine instruktive Darstellung und Ein-

ordnung in designwissenschaftliche Forschung 

finden sich bei Stappers, Sleeswijk Visser und 

Keller (2018, p. 166)2. 

Bereits bei der Erarbeitung des holistischen 

Modells hatte ich aus zwei Gründen eine Ein-

schränkung auf die Hochschuldidaktik vorge-

nommen: Erstens stammen die Entstehungsbe-

dingungen bzw. meine eigenen Erfahrungen aus 

eben diesem Kontext; zweitens (und dies ist der 

entscheidendere Grund) zeichnet sich hoch-

schuldidaktische Forschung durch eine spezifi-

sche Selbstbezüglichkeit und (häufig) Personal-

union von Forschenden und Praktikerinnen aus, 

was eine besondere Situation für DBR darstellt. 

 
1 im Masterstudiengang Higher Education an der Univer-

sität Hamburg; die Studierenden wählen hier aus mehre-

ren vorgestellten DBR-Modellierungen für ihr Projekt je-

weils selbst aus, woran sie sich orientieren. 

Inzwischen würde ich einen dritten Grund an-

führen, nämlich den, dass Lehren an der Hoch-

schule in hohem Maße analoge Bezüge zum De-

sign aufweist, wie es in den Designwissenschaf-

ten praktiziert und beforscht wird (Goodyear, 

2015; Reinmann, 2022c). Es lässt sich theore-

tisch zeigen, dass eine Modellierung von DBR 

als RTD für die Hochschuldidaktik besonders 

fruchtbar sein kann (Reinmann, 2023). Dabei ist 

RTD auch in den Designwissenschaften nur 

eine Form des Forschens (neben anderen), die 

dem Design selbst einen erkenntnisgenerieren-

den Status zuschreibt und DBR in dieser Aus-

gestaltung zu einem eigenen Paradigma macht 

(vgl. Stappers et a., 2018). 

Mit der Entwurfstheorie des Architekten Simon 

Kretz (2020) – wiederum also ein designwis-

senschaftlicher Impuls – lässt sich RTD weiter 

ausdifferenzieren. Diese Theorie verdeutlicht, 

wie sich die, auch in DBR vielfach anzutref-

fende, Trennung von Theorie, Empirie und (De-

sign-)Praxis theoretisch aufheben lässt. Entwer-

fen – was gleichbedeutend zum Begriff Design 

zu verstehen ist – ist nach Kretz (2020, S. 10) 

„eine Handlung, die die Wirklichkeit gleichzei-

tig verändert und testet“. Im Nachhinein, so 

Kretz (2020, S. 29), könne man verschiedene 

Aspekte der Entwurfshandlung zwar unter-

scheiden und fokussiert betrachten, doch die 

Entwurfshandlung als solche lasse sich nicht 

methodisch etwa nach analytischen und synthe-

tischen Anforderungen und somit auch nicht 

nach empirischen, theoretischen und genuin de-

signbezogenen Phasen quasi aufspalten. Vor 

diesem Hintergrund postuliert er drei Dimensi-

onen der Entwurfshandlung (verändernde Di-

mension, untersuchende Dimension, ordnende 

Dimension), rückt das Entwerfen in den Mittel-

punkt seiner visuellen Darstellung und schafft 

so eine integrative Denkfigur für RTD (siehe 

Abb. 3). 

2 Eine ausführliche Beschäftigung mit dieser designwis-

senschaftlichen Darstellung und wie sie für das For-

schungsgenre DBR genutzt werden kann, findet sich in 

Reinmann (2023). 
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Die entscheidende Wendung, die von dieser 

Denkfigur ausgeht, besteht darin, Design bzw. 

Entwurfshandeln nicht neben Theorie und Em-

pirie zu stellen, sondern stattdessen in die Mitte 

zu platzieren und in das Entwurfshandeln selbst 

praktische (verändernde), empirische (untersu-

chende) sowie theoretische (ordnende) Dimen-

sionen einzuziehen. Design ist damit ubiquitär 

und nicht etwa eine Phase vor, nach oder zwi-

schen anderen (siehe Abb. 4) – eine Argumen-

tation, die ich in ähnlicher Form auch im holis-

tischen DBR-Modell (unabhängig von Kretz) 

herangezogen hatte. 

 
3 Die Begriffe werden übernommen und im weiteren Ver-

lauf des Textes genauer erläutert. 

Die verändernde, untersuchende und ordnende 

Dimension – so die Bezeichnungen in der Ent-

wurfstheorie3 – bilden gemeinsam die spezifi-

sche Iterationsform des Entwerfens; sie beste-

hen selbst aus (anderen) Iterationsformen, die 

sich beim Entwerfen gegenseitig beeinflussen, 

durchdringen, und voneinander abhängen. Die 

Primärhandlung des Entwerfens hält die Iterati-

onstypen auf den drei Dimensionen zusammen.  

 

 

Abb. 3: Entwurfstheorie von Simon Kretz (2020, S. 99) 

 

Abb. 4: Veränderung bei der Positionierung des Designs (Reinmann, 2022b, S. 6) 
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4. Weiterentwicklung: Modell- 

vorschlag für RTD  

4.1 Die Grundarchitektur des Modells 

In der Weiterentwicklung des holistischen 

DBR-Modells wird die Denkfigur von Kretz 

(2020) integriert: Diese Figur setzt konsequent 

die Gleichzeitigkeit von Design, Empirie und 

Theorie um, indem das Design (bzw. Entwurfs-

handeln) den für RTD identitätsstiftenden Kern 

im Gesamtzyklus bildet. Als Arbeitsbegriff ver-

wende ich im Folgenden für diesen neuen4 Iden-

titätskern die Umschreibung „Forschendes Ent-

werfen“. Mit der Orientierung an Kretz (2020) 

übernehme ich die drei Dimensionen Verän-

dern, Untersuchen und Ordnen. Diese ersetzen 

die bisherigen semantischen Felder, was im 

Zuge der weiteren Ausführungen noch näher er-

läutert wird. Beibehalten wird die Kreisdarstel-

lung aus dem holistischen Modell. Nun aber un-

terteilen die Dimensionen aus der Entwurfsthe-

orie den Zyklus in drei statt fünf Segmente, die 

wiederum aus jeweils zwei Dimensionen gebil-

det werden (siehe Abb. 5). 

 
4 Neu ist die Verwendungsweise des Begriffs Identitäts-

kern im Vergleich zum holistischen Modell: Dieser steht 

nicht mehr für die „Identität“ des jeweils konkreten DBR-

Vorhabens, für das man das Modell heranzieht, sondern 

für das, was die Identität von RTD generell ausmacht. 
5 Auch Bakker (2018, pp. 59) geht – anders als die meis-

ten DBR-Autorinnen – von drei Aktivitätsclustern aus, 

bezeichnet diese allerdings als Phasen; nichtsdestotrotz 

Ich bezeichne die Segmente anders als im holis-

tischen Modell nicht als Handlungsfelder, die 

implizit doch wieder eine Handlungsabfolge na-

helegen, sondern als Handlungsschwerpunkte. 

Der strukturelle Vorteil der Reduktion auf drei 

semantische Einheiten5 besteht darin, dass diese 

untereinander vollständig in Verbindung ste-

hen, was bei fünf semantischen Einheiten nicht 

möglich ist. Die drei Dimensionen und damit 

zusammenhängenden Handlungsschwerpunkte 

ergeben einen ersten, RTD konstituierenden, 

Iterationstyp: Das Forschende Entwerfen in sei-

nem verändernden, untersuchenden und ord-

nenden Charakter macht das „Ganze“ aus – im 

Bild symbolisiert durch den inneren Kreis ein-

schließlich der drei Achsen. Die kleineren 

Kreise in den Segmenten weisen darauf hin, 

dass in die RTD konstituierende Iteration wei-

tere, insgesamt drei, Iterationen mit eigenen 

Handlungsschwerpunkten eingebettet sind. 

Diese stehen für einen zweiten Iterationstyp, der 

sich dadurch auszeichnet, dass man zwischen je 

zwei Dimensionen oszilliert. 

 

zeigen sich Parallelen zu den drei Dimensionen bzw. Ite-

rationstypen: So ähnelt bei Bakker die Phase „preparation 

and design“ der verändernden Dimension, die Phase „in-

tervention, trial, enactment, or teaching experiment” der 

untersuchenden Dimension und die Phase „retrospective 

analysis“ der ordnenden Dimension (siehe dazu auch die 

Tabelle im Anhang des Textes).  

Abb. 4: Positionierung des Designs (Reinmann, 2022b, S. 6) 

Abb. 5: Visualisierung des Modellvorschlags für RTD in der Hochschuldidaktik 
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Inhaltlich unterscheiden sich die drei Iterations-

formen dieses zweiten Typs dadurch, dass sie 

jeweils in einem akzentuiert anderen Verhältnis 

zur Wirklichkeit stehen (also zu dem, was als 

Gegebenheit bzw. Phänomen wahrnehmbar 

oder erfahrbar ist)6. 

4.2 Die Handlungsschwerpunkte des Modells 

Zur Beschreibung der Handlungsschwerpunkte 

ziehe ich die Begriffe Verändern, Untersuchen 

und Ordnen sowie Idee, These und Modell aus 

der Entwurfstheorie von Kretz (2020) heran. Ich 

orientierte ich dabei an den Beschreibungen von 

Kretz und erläutere im Folgenden den jeweils 

gemeinten Bedeutungsumfang für den hoch-

schuldidaktischen Kontext. Verbunden werden 

diese Begriffe mit dem (schon im holistischen 

DBR-Modell herangezogenen) Begriff der In-

tervention7 – in bildungswissenschaftlichen 

Kontexten verstanden als Platzhalter etwa für 

Programme, Curricula, Inhalte, Konzepte, Ver-

fahren, Methoden, Materialien, Werkzeuge in 

Lehre, Studium, Bildung, die zum Design-Ge-

genstand werden können (siehe Abschnitt 5). 

Im Handlungsschwerpunkt zwischen Ordnen 

und Verändern geht es um die mögliche Wirk-

lichkeit, also darum, wie die Wirklichkeit sein 

könnte oder sollte und wie man dahin kommt. 

Im Fokus steht eine Idee mit praktischer Rele-

vanz. Aus der Idee wird eine zunächst (fall)spe-

zifische Intervention; diese hat das Potential, 

dass daraus ein theoretisch begründetes Modell 

für ähnliche Fälle bzw. Problemstellungen und 

Kontexte entsteht. Die Idee umfasst ein Ziel, 

eine noch abstrakte, ideale Vorstellung und 

erste Gedanken dazu, wie sich das weiterentwi-

ckeln könnte; die Idee realisiert sich dann in ei-

ner Intervention. Im besten Fall erlangt die In-

tervention im Laufe des Forschenden Entwer-

fens Modellcharakter im Sinne eines Musterbei-

spiels oder Prototyps und wird damit theore-

tisch greifbar. In der Oszillation zwischen theo-

retisch-ordnendem und praktisch-verändern-

dem Tun wird – so ließe sich zusammenfassend 

formulieren – eine Intervention konzipiert, mo-

delliert, mental simuliert und gedanklich durch-

drungen. 

 
6 Ich verwende den Begriff hier so, wie er im Duden, un-

abhängig von philosophischen Strömungen, definiert ist; 

dies steht im Einklang zur Verwendung weiterer Begriffe, 

wie es im Abschnitt 4.2 noch weiter ausgeführt wird. 
7 In welchem Verhältnis die Begriffe im aktuellen RTD-

Modell zum holistischen Modellentwurf stehen, wird am 

Ende des Textes im Anhang tabellarisch aufgeführt. 

Im Handlungsschwerpunkt zwischen Verän-

dern und Untersuchen geht es um die reale 

Wirklichkeit, also darum, wie die Wirklichkeit 

in einem spezifischen Fall beschaffen ist und 

sich wandelt, wenn eine Intervention in ver-

schiedenen Reifegraden oder Ausprägungen in 

diese eingreift. Im Fokus ist eine These8, die 

empirisch überprüfbar ist. Die These bezieht 

sich auf die potenzielle Wirksamkeit und Be-

dingungen der Intervention als Ausdruck einer 

Idee in einem spezifischen Fall bzw. Kontext. 

These steht hier für implizite oder schon ge-

danklich überprüfte Vermutungen während der 

Entwicklung einer Idee ebenso wie für Annah-

men aus wissenschaftlichen Recherchen und ei-

gener praktischer Erfahrung. Im Zuge des for-

schenden Entwerfens werden Thesen mehrfach 

formuliert, geprüft, ausdifferenziert, verändert. 

In der Oszillation zwischen praktisch-verän-

derndem und empirisch-untersuchendem Tun – 

so könnte man knapp resümieren – wird eine In-

tervention umgesetzt, aktualisiert, experimen-

tierend erprobt und bei Bedarf adaptiert. 

Im Handlungsschwerpunkt zwischen Untersu-

chen und Ordnen geht es um die verstandene 

Wirklichkeit9, also darum, nicht nur spezifische 

Erfahrungen mit einer konkreten Intervention in 

der Wirklichkeit zu machen, sondern darüber 

hinaus übertragbare Schlüsse für weitere Fälle 

oder Kontexte zu ziehen. Im Fokus steht ein 

Modell als Grundlage für die (weitere) theoreti-

sche Arbeit im Forschenden Entwerfen. Das 

Wort Modell verweist in diesem Zusammen-

hang darauf, dass infolge überprüfter Thesen 

erste Abstraktionen aus konkreten Erfahrungen 

mit der Intervention generiert, mit bestehenden 

Erkenntnissen verbunden und so zur Grundlage 

dafür werden, etwa Prinzipien oder Muster aus 

der Aktualisierung der Intervention herauszuar-

beiten. In der Oszillation zwischen empirisch-

untersuchendem und theoretisch-ordnendem 

Tun – so ein mögliches Fazit – wird eine Inter-

vention ergründet, analysiert, zunehmend bes-

ser begriffen und auf diesem Wege auch poten-

ziell plastischer etwa für Anpassungen an wei-

tere Kontexte. 

8 Aus sprachlichen Gründen bleibe ich hier im Singular; 

selbstverständlich kann es sich auch um mehrere Thesen 

handeln, was vermutlich sogar häufiger der Fall ist. 
9 Mit „verstanden“ ist nicht gemeint, Wirklichkeit in dem 

Sinne erkannt zu haben, dass man nun die Wahrheit ge-

funden hat; gemeint ist vielmehr, für einen Wirklichkeits-

ausschnitt ein besseres Verständnis erlangt zu haben. 
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In die Grafik (Abb. 5) wie auch in die Beschrei-

bung der Handlungsschwerpunkte sind mit den 

Bezeichnungen „mögliche, reale, verstandene 

Wirklichkeit“ Modi für das Handeln einge-

flochten, die Parallelen mit einer Auffassung zu 

Kriterien für Design aufweisen, wie sie die De-

signwissenschaftler Nelson und Stolterman 

(2014) vertreten. Designs, so ihr Postulat, müss-

ten immer wieder hinsichtlich der Kriterien des 

Idealen, Realen und Wahren überprüft werden 

(Nelson & Stolterman, 2014, p. 101 f.): Das Ide-

ale markiere das, was wünschens- und erstre-

benswert sowie ethisch-moralisch vertretbar ist 

– damit kennzeichnen sie die mögliche Wirk-

lichkeit; das Reale stehe dafür, was im konkre-

ten Fall wesentlich und angemessen oder pas-

send ist – dies bezieht sich vor allem auf die re-

ale Wirklichkeit; das Wahre schließlich ver-

weise darauf, was wirksam sowie vernünftig 

und begründet ist – damit sollte man auf dem 

Weg zur verstandenen Wirklichkeit sein. 

Die grafische Darstellung des Modells umfasst 

noch Hinweise auf resultierende Ergebnisse von 

RTD, nämlich: praktische Lösungen (Prototy-

pen von modellierten Interventionen einschließ-

lich verschiedener damit zusammenhängender 

Artefakte) als Ergebnis vor allem der verän-

dernden Dimension Forschenden Entwerfens; 

empirische Einsichten (beobachtete Phänomene 

infolge aktualisierter Interventionen einschließ-

lich diverser erhobener Daten) als Ergebnis vor 

allem der untersuchenden Dimension Forschen-

den Entwerfens; und lokale Theorien (Prinzi-

pien für die Rekonstruktion und Übertragung 

von Intervention oder entsprechende Muster) 

als Ergebnis vor allem der ordnenden Dimen-

sion Forschenden Entwerfens. 

4.3 Der Nutzen des Modells für die For-

schungspraxis 

Das hier vorgeschlagene Modell10 ist kein Ab-

laufmodell, an dem Forschende in der Praxis 

von RTD ihre Handlungsschritte ausrichten 

könnten. Wie schon das holistische DBR-Mo-

dell hat das RTD-Modell keinen absoluten An-

fangs- oder Endpunkt und taugt daher nicht als 

„Phasen-Ratgeber“ im Ablauf der Zeit. Viel-

mehr handelt es sich um ein Struktur- und Funk-

tionsmodell, das den Bedeutungsumfang von 

 
10 Der Modellbegriff ist insgesamt betrachtet unscharf; so 

gehen auch die Vorstellungen zu einer allgemeinen Mo-

delltheorie und Modelltypen in der Didaktik (dem hier in-

teressierenden Anwendungsfeld) auseinander (vgl. Her-

zig, 2023). An der Stelle soll der Hinweis darauf 

RTD sowie dessen Handlungsschwerpunkte ab-

steckt. Zudem regt es dazu an, RTD als For-

schendes Entwerfen zu diskutieren. Das Modell 

akzentuiert den Umstand, dass Forschendes 

Entwerfen gleichermaßen ein Imaginieren mög-

licher Wirklichkeit, ein Experimentieren mit In-

terventionen zur Materialisierung und Aktuali-

sierung des Vorgestellten in der realen Wirk-

lichkeit sowie ein Schaffen neuer und begrün-

deter Sinnzusammenhänge ist, um über ein fall-

spezifisches Problemlösen hinaus zu kommen 

(vgl. Kretz, 2020, S. 9). In diesem Sinne könnte 

das Modell helfen, RTD zu strukturieren sowie 

zu erkennen, welche Funktionen (ausgedrückt 

durch die resultierenden Ergebnisse) diese 

Form von DBR erfüllen kann (und welche 

nicht). Zudem lässt sich das Modell als Grund-

lage für die Formulierung von Qualitätsstan-

dards für DBR im Sinne von RTD heranziehen 

(vgl. Reinmann, 2023). 

Wer ein DBR-Projekt, nach welcher Lesart 

auch immer, durchführt, sucht allerdings nach-

vollziehbarer Weise nach Anhaltspunkten zur 

Koordination des Handelns in der Zeit. Dies 

dürfte auch erklären, warum vor allem solche 

DBR-Modelle vermehrt zum Einsatz kommen, 

die Phasenvorschläge machen. Es ist zudem 

auch bei RTD natürlich nicht möglich, zum 

gleichen Zeitpunkt mehrere Dinge mit gleicher 

Aufmerksamkeit und Intensität zu tun. Einzelne 

Aktivitäten können darüber hinaus Vorausset-

zungen haben, die vorausgehende Aktivitäten 

erfordern. Schließlich hat alles konkrete Han-

deln jeweils einen Anfang in dem Sinne, dass 

man intentional beschließt, mit Forschendem 

Entwerfen zu beginnen. Welchen Beitrag 

könnte das RTD-Modell auch als Struktur- und 

Funktionsmodell dennoch für den zeitlichen 

Ablauf im Handeln leisten? 

Drei potenzielle Beiträge möchte ich kurz be-

leuchten, die ich bereits beim holistischen 

DBR-Modell angedacht hatte, nämlich: die 

Möglichkeit für verschiedene Einstiegspunkte 

in RTD verdeutlichen, für die Verknüpfung von 

Hintergrundbewusstsein und Aufmerksam-

keitsfokussierung sensibilisieren, ein Sprachan-

gebot für die Kommunikation von RTD ma-

chen. 

genügen, dass sich das vorliegende Modell als Instrument 

versteht, „Wirklichkeitsausschnitte mit hoher Komplexi-

tät fassbar zu machen“ (Herzig, 2023, S. 22). 
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Verschiedene Einstiegspunkte. Der klassische 

Fall, wie er für DBR in der Regel auch beschrie-

ben wird, besteht darin, dass der Ausgangs-

punkt für diese Art des Forschens eine wahrge-

nommene Diskrepanz in der Bildungspraxis ist 

– eine Diskrepanz zwischen dem, was ist, und 

dem was sein sollte oder könnte. Diese Diskre-

panz wird zum Anlass, etwas zu verändern, 

dazu eine neue Intervention zu gestalten, zu er-

proben, fortlaufend zu verbessern und zuneh-

mend tiefer zu verstehen, um neben der Verbes-

serung auch einen theoretischen Beitrag leisten 

zu können. Hier liegt der Beginn eines RTD-

Projekts auf der verändernden Dimension; die 

Praxis setzt den Forschungsprozess in Gang, 

was sich mit dem vorgeschlagenen Modell auch 

abbilden lässt. In der Hochschulbildungspraxis 

aber ist das gar nicht zwingend immer der Fall: 

Ein Missverhältnis zwischen den Gegebenhei-

ten und Möglichkeiten kann auch im Rahmen 

empirischer Arbeiten – sei es über eine Lehr-

evaluation, sei es in einem Lehrforschungspro-

jekt – deutlich werden. In solchen Fällen liegt 

nicht selten schon eine Intervention vor, die 

über ein RTD-Projekt verbessert, erweitert oder 

ergänzt wird und dann fallübergreifend einsetz-

bar werden soll. Hier wäre der Beginn auf der 

untersuchenden Dimension verortet – eine Op-

tion, die das vorgeschlagene Modell ebenfalls 

zulässt; die Empirie setzt dann den RTD-Pro-

zess in Gang. Als Abgrenzung zu anderen For-

schungszugängen wird bei DBR als Besonder-

heit häufig betont, dass theoretische Fragen und 

Ziele nicht am Anfang des Forschungsprozesses 

stehen. Das hier vertretene RTD-Modell 

schließt hingegen nicht aus, dass von vorweg-

genommenen Widersprüchlichkeiten oder Un-

stimmigkeiten, die zunächst „nur“ theoretisch 

begründet sind, der Impetus für ein Projekt aus-

geht. Auf diesem Wege entsteht ein eher proak-

tives (versus reaktives) Unterfangen mit der 

Entwicklung von Interventionen, mit denen 

Forschende selbstbestimmt in die Wirklichkeit 

eingreifen. In diesem Fall läge der Einstiegs-

punkt auf der ordnenden Dimension; Theorie 

gibt hier den Anstoß für ein RDT-Projekt. 

Verknüpfung von Hintergrundgrundbewusst-

sein und Aufmerksamkeitsfokussierung. Es ge-

hört meiner Beobachtung zufolge zu den zent-

ralen Hürden von DBR, dass die Wissenschaft-

lichkeit dieses Forschungsgenres nach wie vor 

bevorzugt an den empirischen Aktivitäten 

 
11 nähere Ausführung und Begründung, siehe Reinmann 

(2023) 

festgemacht wird. Insbesondere für DBR als 

RTD aber ist das kontraproduktiv und dekon-

struiert den Identitätskern dieser Art des For-

schens. Der nun weiterentwickelte Modellvor-

schlag veranschaulicht (über die Visualisie-

rung), dass RTD nur durch praktisch-verän-

dernde, empirisch-untersuchende und theore-

tisch-ordnende Aktivitäten gemeinsam als Zyk-

lus in ihrer Verzahnung und gegenseitigen Be-

dingtheit möglich ist und in dieser Form einen 

eigenen, von der empirischen Hochschulbil-

dungsforschung unterscheidbaren, paradigmati-

schen Status erlangt11. Die drei Dimensionen 

strukturieren dieses Ganze allerdings analytisch 

in Teile Forschenden Entwerfens. Das wiede-

rum macht deutlich, dass es möglich ist und 

sinnvoll sein kann, die Aufmerksamkeit im 

Handeln jeweils zu fokussieren, auch wenn das 

forschende Entwurfshandeln als Ganzes im 

Hintergrundbewusstsein präsent bleibt: Der 

Aufmerksamkeitsfokus wird in einem bestimm-

ten Zeitabschnitt vermutlich auf Aktivitäten lie-

gen, die sich vorrangig konzipierend-modellie-

rend mit der möglichen Wirklichkeit beschäfti-

gen oder hauptsächlich erprobend-experimen-

tierend der realen Wirklichkeit zuwenden oder 

primär analysierend-verallgemeinernd auf eine 

verstandene Wirklichkeit ausgerichtet sind. 

Schaut man – metaphorisch gesprochen – aus-

gehend von einem der drei Handlungsschwer-

punkte in der Grafik (vgl. Abb. 5) jeweils nach 

links und rechts, hat man in diesem Modell aber 

auch schon wieder das Ganze im Blick. 

Sprachangebot für die Kommunikation. Das 

RTD-Modell arbeitet verstärkt mit den Begriff-

lichkeiten aus der designwissenschaftlichen 

Entwurfstheorie und verbindet sie mit Termini 

(z.B. Intervention, Erprobung, Analyse), wie sie 

schon im holistischen Modell verwendet und 

auch sonst in DBR-Modellierungen vielfach ge-

braucht werden. Der Rückgriff auf die ent-

wurfstheoretischen Begriffe soll zum einen der 

Spezifizierung von DBR als RTD Rechnung 

tragen, zum anderen aber auch den Blick für 

eine neue Denkweise öffnen. Meine Erwartung 

(die es noch zu überprüfen gilt) geht dahin, dass 

die hier vorgeschlagene begrenzte Zahl von Be-

griffen und deren Beziehung untereinander eine 

Hilfe für die gegenseitige Verständigung im 

Kontext von RTD sein kann. Tabelle 1 gibt 

noch einmal einen Überblick über die Begriffe. 
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Tab. 1: Begriffsangebot im RTD-Modell 

 Forschendes Entwerfen 

Dimension Verändern Untersuchen Ordnen 

Fokus Idee These Modell 

Wirklich-

keitsbezug 

mögliche 

Wirklichkeit 

Reale 

Wirklichkeit 

verstandene 

Wirklichkeit 

Ergebnis praktische 

Lösungen 

empirische 

Einsichten 

lokale Theo-

rien 

Bezug: In-

tervention 

konzipierte 

Intervention 

aktualisierte 

Intervention 

analysierte 

Intervention 

5. Gedankliche Anwendung: Das 

RTD-Modell bei komplexen Inter-

ventionen 

Ein möglicher Einwand für die Integration einer 

Theorie aus den Designwissenschaften in die 

Entwicklung eines RTD-Modells für die Hoch-

schuldidaktik könnte sein, dass deren Design-

Gegenstände jeweils höchst verschieden sind: 

So verwendet Kretz (2020) etwa bei der Erar-

beitung seiner Theorie die Konzeption eines 

Hotels als illustrierendes Beispiel, was kaum 

vergleichbar mit didaktischen Interventionen 

ist12. Vor diesem Hintergrund erscheint es mir 

wichtig, bei der gedanklichen Anwendung und 

damit auch Prüfung des RTD-Modells für den 

Kontext Hochschullehre einen etwas genaueren 

Blick auf Charakteristika von Design-Gegen-

ständen in der Hochschuldidaktik zu werfen 

und diese entsprechend zu berücksichtigen. 

5.1 Bestimmung von hochschuldidaktischen 

Interventionen als Design-Gegenstände 

Es gibt in DBR generell keine Vorgaben dazu, 

was alles eine Intervention sein kann oder soll. 

Im hochschuldidaktischen Kontext lassen sich 

typische Interventionen beschreiben als: in die 

Wirklichkeit „eingreifende“ Maßnahmen mit 

der Absicht, Personen, die etwas lernen bzw. 

sich bilden wollen, Lern- bzw. Bildungsumwel-

ten verschiedenster Art anzubieten, sie darin bei 

Bedarf anzuleiten und/oder zu unterstützen so-

wie zu begleiten. Exemplarisch beschreibe ich 

zwei Dimensionen, um eine Intervention, die 

zum Design Gegenstand in RTD werden soll, 

etwas näher zu bestimmen: eine quantifizie-

rende Dimension (Größenordnung) und eine 

qualifizierende (Beschaffenheit). 

 
12 obschon auch die Architektur und Raumgestaltung 

nachweislich Einfluss auf Lehren und Lernen nehmen, 

was hier aber nicht weiter vertieft werden kann. 
13 Alternativ könnte man auch den Begriff didaktische 

Konzepte verwenden; hier ist die hochschuldidaktische 

Auf der quantifizierenden Dimension könnten 

drei Ausprägungen zunächst genügen, um eine 

Intervention grob einzuordnen: (a) Interventio-

nen, die sich über einen eher langen Zeitraum 

erstrecken, Phasen umfassen und in der Regel 

mehrere Lehrformate und Lernformen inkludi-

eren (z.B. Studiengänge, hochschuldidaktische 

Zertifikatsprogramme); (b) Interventionen, die 

sich auf Wochen oder Monate (etwa ein Semes-

ter) erstrecken, sich üblicherweise an einem 

Format orientieren und die Möglichkeit bieten, 

Lehr-Lernverläufe einzubeziehen (z.B. Lehr-

veranstaltungen, hochschuldidaktische Work-

shop-Reihen); (c) Interventionen, die sich auf 

einen zusammenhängenden Zeitabschnitt von 

wenigen oder mehreren Stunden beziehen (z.B. 

einzelne Sitzungen, punktuelle hochschuldidak-

tische Angebote) und eine Einheit bilden. 

Je größer in diesem Sinne eine Intervention ist, 

um so verschachtelter kann der Design-Gegen-

stand werden: Studiengänge etwa – um nur ein 

Beispiel zu nennen – bestehen aus Lehrveran-

staltungen und diese wiederum aus einzelnen 

Sitzungen, die alle zum Design-Gegenstand 

werden können; eine einzelne Sitzung dagegen 

ließe sich als eine nicht weiter verschachtelte 

Einheit betrachten. Die drei Ausprägungen auf 

der quantifizierenden Dimension sind exempla-

risch; je nach Kontext (auch in der Hochschule) 

sind andere Ausprägungen ebenso denkbar. 

Auf der qualifizierenden Dimension schlage ich 

vor, sich daran zu orientieren, welche Kompo-

nenten Lehr- bzw. Bildungsumwelten prinzipi-

ell aufweisen können: (a) Inhalte (in unter-

schiedlichen Modi) als Interventionen oder In-

terventionskomponenten, die Lernenden Zu-

gang zu wissenschaftlichem Wissen geben (z.B. 

Curricula, Vorträge, Texte, Bilder, Audios, Vi-

deos, interaktive Inhalte); (b) Methoden13 (in 

unterschiedlicher Komplexität) als Interventio-

nen oder Interventionskomponenten, die sich 

für Lernende in Aufgaben und Anforderungen 

manifestieren, sich mit Inhalten aktiv auseinan-

derzusetzen (z.B. forschendes Lernen, problem-

orientiertes Lernen, Inverted Classroom, Peer 

Instruction, Cognitive Apprenticeship14); (c) 

begleitende Angebote (in diverser Form) als In-

terventionen oder Interventionskomponenten, 

Literatur uneinheitlich; zudem können Methoden/Kon-

zepte in technische Werkzeuge eingeflochten sein. 
14 Kurze Beschreibungen als Muster für diese Beispiele 

finden sich unter anderem hier: https://www.hul.uni-ham-

burg.de/selbstlernmaterialien/action-design-pattern.html  

https://www.hul.uni-hamburg.de/selbstlernmaterialien/action-design-pattern.html
https://www.hul.uni-hamburg.de/selbstlernmaterialien/action-design-pattern.html
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mit denen Lernende individuell oder sozial ein-

gebunden unterstützt, betreut oder beraten wer-

den (z.B. Feedback, Sprechstunden, Tutoren-

Einsatz etc.); (d) Prüfungen als Interventionen 

oder Interventionskomponenten, die der Zertifi-

zierung (summativ) oder Förderung (formativ) 

des Lernens dienen. 

Je mehr Komponenten eine Intervention um-

fasst (und je komplexer wiederum die jeweili-

gen Komponenten sind15), um so vernetzter 

kann der Design-Gegenstand werden: Ein kom-

plettes Seminar etwa – um wiederum ein Bei-

spiel anzuführen – braucht Inhalte sowie Me-

thoden, meist auch ein begleitendes Angebot, 

zusätzlich vielleicht ein digitales Werkzeug, 

und jede dieser Komponenten wird potenziell 

zum Design-Gegenstand; eine einzelne kon-

krete Inhaltskomponente (etwa ein Video) da-

gegen könnte als nicht weiter vernetzte Einheit 

angesehen werden16. Auch diese vier Ausprä-

gungen auf der qualifizierenden Dimension sind 

nur eine Möglichkeit unter weiteren Optionen. 

Allein die beiden skizzierten, relativ reduktio-

nistisch angelegten, Beschreibungsdimensio-

nen machen deutlich, wie schnell der Komple-

xitätsgrad von Interventionen als Design-Ge-

genstände in RTD steigen kann, nicht nur, aber 

vor allem dann, wenn sie in sich bereits ver-

schachtelt und vernetzt sind. 

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Teil-

Ganzes-Frage: Was genau wird zum Design-

Gegenstand und geht in das Forschende Ent-

werfen ein? Die Antwort hat enormen Einfluss 

auf den Forschungsprozess und die Tauglich-

keit von Modellen. Im Folgenden möchte ich in 

aller Kürze analysieren, ob und inwieweit das 

hier präsentierte RTD-Modell in der Lage ist, 

Herausforderungen im Umgang mit komplexen 

didaktischen Interventionen zu bewältigen. 

 

 
15 So lassen sich Methoden oder Konzepte wie problem-

orientiertes Lernen oder Cognitive Apprenticeship ihrer-

seits wieder als Arrangement „kleinerer“ Methoden be-

greifen: etwa Gruppenarbeitsformen, Scaffolding-For-

men, Aufgaben zur selbständigen Wissensrecherche etc.; 

andere Konzepte wie Inverted Classroom sind bereits un-

ter Rückgriff auf technische Werkzeuge (z.B. Videos, die 

online für das Selbststudium zugänglich sind) definiert. 
16 Zu diskutieren wäre, wie man mit technischen Werk-

zeugen als Design-Gegenstand verfährt: Natürlich 

5.2 Anwendungspotenziale des RTD-Mo-

dells bei komplexen Interventionen 

Benennt man die Intervention als das Ganze, 

dann sind die Teile einerseits die Einheiten, die 

in einer Intervention verschachtelt sein können, 

und andererseits die Komponenten, die zu einer 

Intervention vernetzt sein können. Ab einem be-

stimmten Komplexitätsgrad der Intervention 

wird es vermutlich schwierig, mögliche Ver-

schachtelungen und/oder Vernetzungen zu ig-

norieren; dann ist explizit zu entscheiden, wie 

man den Design-Gegenstand (auch mehrmals 

im Prozess) bestimmen will. Drei Varianten 

möchte ich dazu beispielhaft illustrieren: 

Die Intervention wird als Ganzes zum Design-

Gegenstand unter Vernachlässigung der Teile 

als eigene Design-Gegenstände. Beispiel: In ei-

nem naturwissenschaftlichen Fach soll eine 

neue Form von Laborübung das Problem lösen, 

dass Studierende in Laborexperimenten zu we-

nig selbständig agieren. Dazu wird die Labor-

übung, die sich mit mehreren Terminen über die 

Hälfte eines Semesters erstreckt, methodisch in 

Bezug auf Selbstbestimmung und Anleitung 

neu arrangiert; bestehende Inhaltsbausteine 

werden als Online-Elemente verfügbar ge-

macht; Videos und interaktive Bilder, die an an-

deren Hochschulstandorten bereits etabliert 

sind, werden integriert. Der Design-Gegen-

stand, so die Entscheidung, soll das Gesamtar-

rangement der Laborübung und das Zusammen-

spiel (also das Ganze) der genannten Teile um-

fassen; eigene Iterationen für das Forschende 

Entwerfen der Komponenten sind (zunächst) 

nicht vorgesehen. 

Ein Teil (alternativ auch eine Auswahl an Tei-

len) der Intervention wird in seiner Funktion als 

zentral oder typisch oder exemplarisch für das 

Ganze zum Design-Gegenstand. Beispiel: In der 

hochschuldidaktischen Qualifizierung soll ein 

neues Programm Lehrpersonen dazu motivie-

ren, bei der Gestaltung von Veranstaltungen 

stärker an ihre eigene Fach- oder Forschungs-

können technische Werkzeuge welcher Art auch immer 

zu Design-Gegenständen werden. Handelt es sich aller-

dings um ein hochschuldidaktisches RTD-Vorhaben, 

wäre aus meiner Sicht zu fordern, dass eine didaktische 

Intervention zum Design-Gegenstand wird: Im Falle ei-

nes technischen Tools wäre dieses dann nicht als bloßes 

Werkzeug, sondern als Werkzeug für einen bestimmten 

didaktischen Zweck, also verbunden mit einer didakti-

schen Komponente (auf der qualifizierenden Dimension), 

von Interesse. 
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kultur anzuknüpfen. Die leitende didaktische 

Idee für das Programm besteht in moderierten, 

befristeten, Interessensgruppen, die zu initiieren 

und zu moderieren sind; um diese Gruppen 

herum werden ein Podcast und Kurztexte sowie 

Austauschmöglichkeiten zwischen den Grup-

pen bereitgestellt. Es wird entschieden, zu-

nächst das Konzept zur Initiierung und Beglei-

tung fachspezifischer Interessensgruppen zum 

Design-Gegenstand zu machen, weil es die 

zentrale und das Programm tragende Kompo-

nente (also ein Teil des Ganzen) darstellt. 

Alle Teile der Intervention werden einschließ-

lich ihrer Beziehung zueinander als das Ganze 

zu (mehreren) Design-Gegenständen. Beispiel: 

In einem sozialwissenschaftlichen Modul soll 

ein Instrument zur Videoannotation eingeführt 

werden, um videografierte studentische Präsen-

tationen nicht nur als Inhaltsmaterial zu teilen, 

sondern auch wechselseitig über Feedback on-

line zu kommentieren und auf diesem Wege 

Präsentations- und soziale Fähigkeiten zu ver-

bessern. Das Instrument umfasst ein digitales 

Werkzeug, das in Grundzügen vorhanden ist, 

aber noch angepasst werden muss, Instruktio-

nen für dessen Nutzung, (neue) Aufgabenstel-

lungen für Präsentationserstellung und Peer-

Feedback sowie ein Konzept für die Begleitung 

durch eine Lehrperson. Man entscheidet sich 

dafür, sämtliche Komponenten und deren Be-

ziehungsgefüge (also alle Teile des Ganzen) als 

Design-Gegenstände zu behandeln. 

Über die Zeit hinweg können in einem RTD-

Projekt zwei oder alle drei der skizzierten Opti-

onen zur Bestimmung des Design-Gegenstands 

relevant werden, je nachdem, wie sich das Pro-

jekt entwickelt. Man könnte das als dynamische 

Komplexität von Design-Gegenständen be-

zeichnen. Diese kann dazu führen, dass mehrere 

Interventionen – und mit diesen mehrere dazu-

gehörige Ideen, Thesen und Modelle – parallel 

in einem bestimmten Zeitabschnitt die Auf-

merksamkeit der forschenden Personen(en) er-

fordern und so gegebenenfalls auch verschie-

dene Einstiegspunkte in den RTD-Zyklus sinn-

voll werden. Verändernde, untersuchende und 

ordnende Aktivitäten können sich dann in ei-

nem Projekt einander rasch abwechseln oder 

sich überlagern. 

DBR-Modelle, die mit Phasen arbeiten, geraten 

hier rasch an Grenzen – jedenfalls dann, wenn 

sie nahelegen, dass stets mit der Analyse von 

Ausgangssituationen und der Bestimmung von 

Problemstellungen zu beginnen ist und weitere 

Schritte systematisch zu durchlaufen sind, um 

wissenschaftliche Qualität zu erlangen. Das ent-

wurfstheoretisch inspirierte Modell dagegen 

lässt zum einen offen, an welcher Stelle im RTD 

konstituierenden Iterationstyp man mit seinem 

Forschungsprojekt einsteigt. Zum anderen lie-

fert es eine Denkfigur, mit der sich Aktivitäten, 

die zwischen verschiedenen Dimensionen oszil-

lieren, besser begreifen und Momente der 

Gleichzeitig eher legitimieren lassen. Zur Er-

läuterung, was das heißen kann, greife ich noch 

einmal auf das obige Beispiel mit dem Instru-

ment zur Videoannotation zurück. 

Hier wurde zunächst entschieden, alles, was 

zum Instrument und dessen Einsatz gehört, zu 

Design-Gegenständen zu machen. Das digitale 

Werkzeug ist vorhanden, soll aber als Design-

Gegenstand betrachtet werden, weil es an spezi-

fische Bedingungen des sozialwissenschaftli-

chen Kontextes (als Modell für andere sozial-

wissenschaftliche Kontexte) anzupassen ist; 

entsprechend beginnt man am besten mit einer 

theoriegeleiteten Analyse der bestehenden 

Werkzeug-Potenziale. Parallel dazu werden ak-

tuelle Erfahrungen (eigene Erlebnisse, Berichte 

anderer Lehrpersonen, Evaluationsdaten) zu 

studentischen Präsentationen eingeholt und aus-

gewertet, um Thesen für eine bessere Beglei-

tung zu formulieren; die Erkenntnisse aus dem 

theoretisch-ordnenden Tun zum Werkzeug blei-

ben dabei präsent und helfen, brauchbare von 

weniger zielführenden Thesen zu unterschei-

den. Überlappend dazu werden bereits erste In-

struktionen und Aufgabenstellungen neu konzi-

piert, deren Funktionsweise und Wirkung auch 

gleich gedanklich simuliert. Es ist also möglich, 

dass parallel mehrere Komponenten der Inter-

vention mit verschiedenen Handlungsschwer-

punkten im RTD-Zyklus beginnen. Im Verlauf 

des Projekts verbleiben die einzelnen Kompo-

nenten gegebenenfalls verschieden lange in ein-

zelnen Iterationsformen (mit ihren jeweiligen 

Schwerpunkten) und reifen in der Folge unter-

schiedlich schnell. Für eine nachvollziehbare 

begleitende Reflexion (etwa dazu, wann eine 

Erprobung des Zusammenspiels aller Kompo-

nenten angezeigt ist) wie auch für die retrospek-

tive Dokumentation (zur Nachvollziehbarkeit 

der verschiedenen Aktivitäten) bietet das RTD-

Modell in diesem Beispiel ausreichend viele 

Grundbegriffe. 
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Anhang 

Tab. 2: Weiterentwicklung des holistischen DBR-Modells zum 

RTD-Modell und analoge Elemente in anderen Modellierungen 

Holistisches 

Modell 

RTD-Modell DBR-Modell von 

Bakker (2018) 

Design 

Kriterien  

Zielfindung – 

Entwurf 

Ordnen / 

Verändern 

→ mögliche 

Wirklichkeit 

„preparation and 

design“ 

 

das Ideale 

Entwurf –  

Entwicklung 

Entwicklung – 

Erprobung 

Verändern / 

Untersuchen 

→ reale 

Wirklichkeit 

„intervention, 

trial, enactment, 

or teaching expe-

riment” 

 

das Reale 

Erprobung – 

Analyse  

Erprobung – 

Analyse 

Untersuchen / 

Ordnen 

→ verstandene 

Wirklichkeit 

„retrospective 

analysis“ 

 

das Wahre 

Analyse – 

Zielfindung 
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