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II. Design-based Research — Innovation fiir Bildungswissen-
schaft und -praxis

1. Der Design-Prozess als Quelle der Erkenntnis

Das forschungsleitende Erkenntnisinteresse, wie Lernumgebungen zur Férderung von
Einstellungen gegeniiber verantwortungsvoller Fithrung im Kontext der Executive
Education entwickelt werden kdnnen, fokussiert nicht primér die Frage, ob die zu ent-
wickelnde Intervention effektiv ist, sondern nimmt eine offene und noch unscharfe
Herausforderung aus der Bildungspraxis als Ausgangspunkt fiir die Exploration neuer
und innovativer Moglichkeiten, Unterricht zu gestalten und Praxis zu verédndern. Die
zugrundeliegende Haltung ist demnach nicht eine des 'Priifens ob', die mit einer empi-
risch-quantitativ geprigten und wirkungsorientierten Lehr-Lernforschung einhergehen
wiirde, sondern vielmehr eine neugierige Haltung des 'Explorierens was', welche in
einem gestaltungs- und anwendungsorientierten Zugang miindet (Euler, 2014b, S. 17;
Schwartz, Chang & Martin, 2005, S. 29). Ein fiir die Lehr-Lernforschung zunéchst
ungewohnter Zugang, da die Exploration von Innovation fiir den Bildungs- und Unter-
richtsalltag héufig als vorwissenschaftlich beurteilt wird. So werden beispielsweise
technologische Innovationen {ibernommen mit der Hoffnung, dass deren Einsatz auch
den Unterricht massgeblich verbessere (Allert & Richter, 2011, S. 2). Man kon-
zentriert sich dann darauf, diese Innovationen in oft aufwéndig angelegten Untersu-
chungsdesigns zu evaluieren, um dann festzustellen, dass die didaktische Intervention
wenig effektiv ist oder aufgrund der Komplexitit des Unterrichtsgeschehens nicht alle
Einflussfaktoren kontrolliert werden kénnen, was oftmals zu widerspriichlichen und in
ihrer Aussagekraft begrenzten Ergebnissen fiihrt. Zuriick bleibt der Praktiker, der die
Ergebnisse schwerlich fiir die Gestaltung seines Unterrichts nutzbar machen kann, so-
wie der Eindruck, pddagogische Forschung und Praxis seien zwei unvereinbare Ge-
genpole (Euler, 2012, S. 35; Reinmann, 2005, S. 53).

Als Antwort auf die Vorwiirfe an die traditionelle Lehr-Lernforschung, im Rahmen
experimenteller Studien Lehr-Lernsituationen in ihrer faszinierenden, aber gleichzeitig
herausfordernden Komplexitit unglaubwiirdig zu reduzieren, in empirischen Erhebun-
gen nicht in der Lage zu sein, alle beeinflussenden Faktoren erheben zu kénnen oder
durch die einseitige Erfassung der bestehenden Wirklichkeit wenig bis nichts zur Wei-
terentwicklung der Bildungspraxis beizutragen (Reinmann, 2005, S. 57; Tulodziecki,

2013, S. 9ff.), entstehen gegenwirtig im angloamerikanischen und deutschsprachigen
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Sprach- und Wissenschaftsraum eine Vielzahl an gestaltungsorientierten Ansétzen
(Design-based Research). Diese nehmen in ihren Konzeptionen durchaus mehr oder
weniger unterschiedliche Akzentuierungen vor, haben sich jedoch alle dem Postulat
der Generierung und schrittweisen Erprobung von praktischen und innovativen Prob-
lemldsungen fiir den Bildungs- und Unterrichtsalltag bei gleichzeitiger wissenschaftli-
cher Erkenntnisgewinnung verpflichtet (Tulodziecki, 2013, S. 205ft.). Dem Design an
sich, also der planerischen, entwerfenden und kreativen Tétigkeit, eine Kette von Ent-
scheidungen in optimaler Abstimmung mit dem vorzufindenden Kontext zu treffen,
kommt in diesen Ansitzen eine kritische Rolle zu. So werden Design und Forschung
nicht mehr wie in der Experimental- oder Evaluationsforschung als zwei unterschiedli-
che, in der Regel aufeinanderfolgende Prozesse wahrgenommen, sondern das Design
wird selbst zur Quelle fiir die Entwicklung von Theorien (Edelson, 2002, S. 107;
Reinmann, 2005, S. 61). Bedenkt man, dass Didaktik an sich eine gestalterische Dis-
ziplin ist, scheint es schon fast paradox, dass dem Potential, durch den Design-Prozess
in systematischer Weise Wissen iiber Lehren und Lernen zu generieren, lange zu we-
nig Aufmerksamkeit zuteil wurde. Design-based Research meint jedoch nicht, eine
Haltung des 'Priifens, dass' vollstdndig aufzugeben und sich in das Lager der 'feindli-
chen Koexistenz' einzureihen, in dem sich bereits die Grundlagen- und Anwendungs-
forschung oder die quantitativ und qualitativ ausgerichtete Forschung um ihre Abgren-
zungen voneinander streiten. Es geht vielmehr darum, Design-based Research als ei-
nen Forschungsrahmen zu begreifen, der eine Briicke zwischen Design und Forschung
schlagt (Euler, 2012, S. 29ff.) und "(...) may still incorporate the same types of out-
come-based evaluation that characterize traditional theory testing, however, it recog-
nizes design as important approach in its own right" (Edelson, 2002, S. 107). Oder wie
es das Design-Based Research Collective (2003, S. 5) ausdriickt: "Because the inter-
vention as enacted is a product of the context in which it is implemented, the interven-

tion is the outcome (or at least an outcome) in an important sense".

Blickt man auf die Entwicklung gestaltungsorientierter Ansétze im angloamerikani-
schen Sprachraum, wird — ebenso motiviert durch die Kritik an den Unzulénglichkei-
ten der traditionellen Lehr-Lernforschung (z.B. Brown, 1992, S. 144{f.; S. 5) — seit
Beginn der 1990er Jahre und mit nicht nachlassender Intensitdt der Ansatz des Design-
based Research (DBR) vorangetrieben. Wéhrend der Begriff 'Design-based Research'
insbesondere von dem Design-Based Research Collective (2003) geprégt ist, soll er im
Folgenden als Uberbegriff einer Familie von gestaltungs- und anwendungsorientierten

Ansitzen gelten, die 'design experiments' (Brown, 1992), 'design research' (Collins,
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Joseph & Bielaczyc, 2004), 'educational design research' (McKenney & Reeves,
2012), 'education design studies' (Shavelson, Phillips, Towne & Feuer, 2003) oder 'de-
velopmental research' (van den Akker, Branch, Gustafson, Nieveen & Plomp, 1999)
genannt werden. Ebenfalls sollen die in der deutschsprachigen Pddagogik entstandenen
Ansitze, wie beispielsweise der Ansatz der Aktions- und Praxisforschung von Altrich-
ter und Posch (2011), der Ansatz der entwicklungsorientierten Bildungsforschung von
Reinmann und Sesink (2011), der Ansatz einer praxis- und theorieorientierten Ent-
wicklung und empirischen Evaluation von Konzepten fiir unterrichtliches Handeln von
Tulodziecki, Grafe & Herzig (2011), der Ansatz der Designentwicklung von Allerts
und Richter (2011) oder der Ansatz der gestaltungsbasierten Forschung von Euler
(2014b) unter dem Begriff 'Design-based Research' subsumiert werden. Unterschiedli-
che Ausprigungen innerhalb dieser Ansdtze machen deutlich, dass DBR als ein auf-
strebendes, jedoch junges Paradigma verstanden werden kann, dass sich noch in seiner
Entwicklung und Schirfung befindet und durch anhaltende forschungsmethodologi-
sche Diskussionen geprigt ist (Allert & Richter, 2011, S. 3; van den Akker,
Gravemeijer, McKenney & Nieveen, 2006, S. 4). Alle Ansitze haben aber ihren
wesentlichen gemeinsamen Nenner in ihrer Grundmotivation, sowohl zur Entwicklung
innovativer Losungen fiir Herausforderungen in der Bildungspraxis als auch zur Gene-
rierung wissenschaftlicher Erkenntnisse beizutragen — geleitet von der Frage "(...)
how, when and why educational innovations work in practice" (Design-Based
Research Collective, 2003, S. 5). Beide Komponenten — die erhdhte Praxisrelevanz
und die Innovationsfunktion von Wissenschaft — bilden wesentliche Triebfedern in der
Legitimation und Entwicklung dieses Paradigmas (Euler, 2014b, S. 16). So kann DBR
verstanden werden als "(...) the systematic study of designing, developing and evalu-
ating educational interventions (such as programs, teaching-learning strategies and
materials, products and systems) as solutions for complex problems in educational
practice, which also aims at advancing our knowledge about the characteristics of
these interventions and the processes of designing and developing it" (Plomp, 2010,
S. 13).

Neben der iibergeordneten Zielsetzung von DBR — der Verschrankung von praktischen
und wissenschaftlichen Interessen — kdnnen weitere wesentliche Merkmale tiber die
verschiedenen gestaltungsorientierten Forschungszuginge hinweg identifiziert werden.
Charakteristisch fiir DBR sind demnach eine fortwdhrende Anwendungsorientierung,
eine iterative und zirkuldre Vorgehensweise bei der Entwicklung von Problemlésun-

gen, die theoriegeleitete Verankerung des Forschungs- und Gestaltungsprozesses, der
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integrative Einsatz von Forschungsmethoden sowie der kontinuierliche Einbezug von
Praktikern (z.B. Allert & Richter, 2011; Altrichter, 2007; Cobb, Confrey, diSessa,
Lehrer & Schauble, 2003; Euler, 2012; McKenney & Reeves, 2012; Reinmann, 2005;
Reinmann & Sesink, 2011; Tulodziecki, 2013; van den Akker et al., 2006; Wang &
Hannafin, 2005).

2. Charakteristika von Design-based Research

2.1. Zur fortwiahrenden Anwendungsorientierung

Der Anspruch fortwdhrender Anwendungsorientierung im Rahmen gestaltungsorien-
tierter Forschung kann als das wesentliche auslosende Moment fiir das Aufkommen
von Ansitzen gesehen werden, deren Intention darin begriindet ist, durch die Entwick-
lung von innovativen Losungen fiir noch offene und unscharfe Problemstellungen Bil-
dungspraxis tatsdchlich verdndern und verbessern zu wollen. Die zukunftsgerichtete
Exploration, Gestaltung, Erprobung und Evaluation neuer Moglichkeiten in realen
Lehr-Lernkontexten wird dem in der Vergangenheit zu oft vorherrschenden blossen
Erfassen von bereits bestehenden Wirklichkeiten vorangestellt (Euler, 2012, S. 3;
Reinmann & Sesink, 2011, S. 9). Es steht nicht primér die Frage im Vordergrund, ob
die entwickelte Intervention funktioniert — es interessiert vielmehr, "how students and
teachers actually respond to specific features of the design suggested by the theory"
(Walker, 2006, S. 9). Das Augenmerk liegt also darauf, die im Vorfeld theoriegeleite-
ten, hypothetisch angenommenen und im Design angelegten Wechselwirkungen zwi-
schen Lehr- und Lernprozessen sowie den Elementen der Intervention im realen Kon-
text zu beobachten, schrittweise zu verbessern und letztlich zu verstehen (Cobb et al.,
2003, S. 10). Auf diese Weise entstehen zum einen immer stabilere Interventionen,
deren Robustheit und Realisierbarkeit eine Uberpriifung in einer grosseren Stichprobe
hinsichtlich ihrer Effektivitét als sinnvoll erscheinen ldsst (Euler, 2012, S. 3). Neben
dem praktischen Output in Form von Produkten, Materialien, Tools, Aktivitétsstruktu-
ren oder sonstigen Artefakten er6ffnet die systematische Analyse der Lernprozesse im
Zusammenspiel mit den Mitteln zur Unterstiitzung dieser Lernprozesse die Entwick-
lung empirisch begriindeter Theorien (van den Akker et al., 2006, S. 4). In diesem Zu-
sammenhang kommt der Anspruch der Anwendungsorientierung nochmals in beson-
derem Masse zum Tragen. Cobb et al. (2003, S.11) halten fest, "(that) theory must do
real work" und "(that) the value of theory is appraised by the extent to which princi-

ples and concepts of the theory inform and improve practice". So beeinflussen bei-



Design-based Research — Innovation fiir Bildungswissenschaft und -praxis 41

spielsweise lerntheoretische Paradigmen wie der Behaviorismus, Kognitivismus oder
Konstruktivismus unsere Lehr-Lernauffassungen, die wiederum in die Ausgestaltung
der didaktischen Designs einfliessen, sie beschreiben Lernen jedoch — ohne ihren Wert
fiir die Unterrichtspraxis mindern zu wollen — global und abstrakt, was eine Uberset-
zung in konkrete Unterrichtskonzepte oftmals erschwert. Im Gegensatz zu solch glob-
alen Theorien weisen Theorien, die im Rahmen von DBR gewonnen werden, eine mit-
tlere Reichweite auf, "that is located between a narrow account of a specific system
(...) and a broad account that does not orient design to particular 'contingencies' "
(Cobb et al., 2003, S. 11). Es entstehen so genannte kontextualisierte bzw. kontextsen-
sitive Gestaltungsprinzipien und Theorien zum Lehren und Lernen sowie zum Design-
prozess selber, die fiir die Praxis deswegen brauchbar werden, da das Wechselspiel
zwischen Design und einem bestimmten Anwendungskontext, in dem es implementiert
wurde, in besonderer Weise beriicksichtigt wird. So hélt Sandoval (2004) fest, dass
"(...) one of the key types of knowledge needed about innovations includes the aspects
of local contexts that affect how designed interventions played out" (Sandoval, 2004,
S.213).

2.2. Zur iterativen und zirkuliren Vorgehensweise bei der Entwick-

lung von innovativen Problemlosungen

Wie McKenney und Reeves (2012, S. 72ff.), Reinmann und Sesink (2011, S. 10) oder
Euler (2014b, S. 19) bei ihrer Analyse von angloamerikanischen und/oder deutsch-
sprachigen DBR-Ansitze feststellen, wird der Forschungs- und Entwicklungsprozess
dieses Paradigmas mehrheitlich iiber eine bestimmte Phasenabfolge charakterisiert.
Auch wenn sich die Prozessmodelle in Bezug auf die Bezeichnung der einzelnen Pha-
sen, die differenzierte oder eher abstrakte Beschreibung der Aktivititen innerhalb der
Phasen oder die Anzahl der Phasen unterscheiden, weisen sie dennoch in ihrer Grund-
struktur eine hohe Gemeinsamkeit auf. Gestaltungsorientierte Forschung kann dem-
nach durch eine iterative und zirkulére Abfolge von Forschungs- und Entwicklungs-
phasen charakterisiert werden, in denen Problemanalyse, Design, Implementierung,
Testing und Re-Design aufeinander folgen. So empfiehlt beispielsweise der Ansatz
einer praxis- und theorieorientierten Entwicklung und empirischen Evaluation von
Konzepten fiir unterrichtliches Handeln von Tulodziecki, Grafe & Herzig (2011) eine
bestimmte Phasenabfolge, indem zunédchst praxis- und theorierelevante Fragen aufge-
nommen werden, unter Einbezug vorliegender theoretischer und empirischer Erkennt-

nisse innovative Unterrichtskonzepte entwickelt und empirisch erprobt werden, wobei
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Daten zu Lernvoraussetzungen, Lernaktivititen, Lehrhandlungen, Lerneffekten und
weiteren interessierenden Faktoren erhoben werden. Die Ergebnisse werden anschlies-
send hinsichtlich der Implikationen fiir Praxisgestaltung und Theorieentwicklung dis-
kutiert (Tulodziecki, 2013, S. 189ff.). Der Ansatz der Designentwicklung von Allerts
und Richter (2011) analysiert und reflektiert Methoden und Vorgehensweisen der
Designforschung und des Design-Thinking hinsichtlich mdglicher péadagogisch-
didaktischer Implikationen. Dies fiihrt zu einem Designprozess, der sowohl die Ent-
wicklung eines Produktes (z.B. einer Technologie, einer Intervention) als auch die Ge-
nerierung von Wissen iiber den Designraum zum Ziel hat. Die Exploration bestehender
Praktiken, die Eingrenzung des Gegenstandsbereiches (Framing und Re-Framing), die
Entwicklung und Erprobung eines Prototypen zur Untersuchung zugrundeliegender
Design-Hypothesen sowie die Analyse und Erkldrung der Wirkungsweise des didakti-
schen Designs sind wesentliche Charakteristika dieses Designprozesses (Allert &
Richter, S. 8ff.). Auch der Ansatz der entwicklungsorientierten Bildungsforschung von
Reinmann und Sesink (2011) ist dhnlich aufgebaut. In deren Verstindnis ist ein Ent-
wicklungsprojekt durch die Phasen der Problematisierung und des Entwurfs, der Rea-

lisierung und der Analyse sowie der Auswertung neuer Perspektiven strukturiert.

Das von McKenney und Reeves (2012, S. 76ff.) entwickelte generische Modell zur
Durchfithrung von Design Research-Studien zeichnet sich gegeniiber anderen Ansét-
zen dadurch aus, dass der gleichzeitige Fokus auf Theorie und Praxis in den jeweiligen
Phasen sowie in Bezug auf die Ergebnisse in ihrem Modell explizit beriicksichtigt wird
(siehe Abbildung 2).

Nachhaltige Implementierung und Diffusion

{ { !

Analyse Design Evaluation =) Ent\incklung Snee
ausgereiften Intervention

- -

Exploration Konstruktion Reflexion =) Theorieentwicklung

Abbildung 2:  Generisches Modell zur Durchfiihrung von Design Research

von McKenney & Reeves (2012, S. 77) — aus dem Englischen iibersetzt

In der ersten Phase ('Analyse/Exploration') geht eine Analyse der Theorie zum interes-
sierenden Phidnomen, des Kontextes und weiterer relevanter Aspekte mit der Explora-

tion des Anwendungsfeldes einher, bei der in Zusammenarbeit mit den Praktikern das
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Ausgangsproblem sowie die angestrebten Ziele geschirft werden. In der zweiten Phase
werden potentielle Losungen fiir das Ausgangsproblem entworfen, deren theoretischer
und/oder praktischer Bezug sowie die Begriindungen fiir Designentscheidungen offen-
gelegt werden ('Design’). Im Rahmen der 'Konstruktion' wird ein erster Prototyp der
Intervention konzipiert und implementiert. Abhidngig vom Entwicklungsstadium der
Intervention und damit verbundenen Zielen erfolgt in der Phase der 'Evaluati-
on/Reflexion' die Erfassung von Daten zur Stimmigkeit, Realisierbarkeit, Institutiona-
lisierung, der unmittelbaren Effektivitit oder der langfristigen Wirkung der Interventi-
on. Durch die bewusste Reflexion der theoretischen Annahmen, empirischen Daten
und subjektiven Erfahrungen erfolgt schliesslich eine iiber die Zyklen hinweg fort-
schreitende Entwicklung einer ausgereiften und robusten Intervention sowie des theo-
retischen Verstdndnisses (McKenney & Reeves, 2012, S. 76ft.).

Das Prozessmodell von Euler (2014b) fillt insbesondere dadurch auf, dass fiir jede
Forschungs- und Entwicklungsphase ein Kernanspruch sowie damit verbundene Leit-
linien definiert und begriindet werden, um "(...) fiir die Entwicklung eines paradigma-
tischen Normengefiiges in der wissenschaftlichen Gemeinschaft von Gestaltungsfor-
schern einen Ausgangspunkt zu schaffen" (Euler, 2014b, S. 22). Die Ausarbeitung ei-
nes Regelwerkes ist vor dem Hintergrund der Tatsache, dass DBR als junge, aufstre-
bende und immer mehr Popularitit erlangende Methodologie ebenso auch kritische
Stimmen — insbesondere in Bezug auf mangelnde Wissenschaftlichkeit — lauter werden
lasst, eine Notwendigkeit (Euler, 2014b, S. 22; Sandoval, 2004, S. 212). Fiir den An-
satz der gestaltungsbasierten Forschung von Euler (2014b) ist ein Forschungs- und
Entwicklungsprozess kennzeichnend (siche Abbildung 3), der zu Beginn eine differen-
zierte Problem- und Zielprédzisierung aus theoretischer und praktischer Perspektive
vornimmt. Dies erfolgt zum einen durch die Identifikation relevanter Theorien und die
Formulierung theoriebasierter Annahmen fiir die Gestaltung der Intervention (theoreti-
sche Perspektive), zum anderen durch eine Kontextanalyse sowie die Aktivierung oft-
mals impliziten Erfahrungswissens aus der Praxis (praktische Perspektive). Anschlies-
send folgt eine aus mehreren Zyklen bestehende Entwicklung, Erprobung, Evaluation
und Verfeinerung des Designs, bei dem eine systematische Dokumentation des Ent-
wicklungsprozesses zum Zwecke des Nachvollzugs der Erkenntnisgewinnung not-
wendig ist. Euler (2014b, S. 28ff.) pladiert — mit Verweis auf McKenney und Reeves
(2012) — fiir eine Evaluationsstrategie, die den Evaluationsfokus bzw. die -ziele sowie
die eingesetzten Methoden in Abhingigkeit vom Reifegrad des Designs auswéhlt. Die

Generierung von Gestaltungsprinzipien erfolgt induktiv durch die komparative Analy-
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se des einzelnen Design-Cases bzw. des Einzelfalls sowie die Analyse von Gemein-
samkeiten und Begriindungen iiber die Design-Cases hinweg (Euler, 2014a, S. 105).
Erst wenn das Design aufgrund seiner Stabilitdt und Robustheit eine prognostizierbare
Wirkung entfalten kann, ist eine summative Evaluation mit oftmals hohem Untersu-
chungsaufwand sinnvoll. Wesentlich iiber alle Phasen hinweg ist zudem die responsive
Einbindung erfahrener Praktiker (Wissenschaft-Praxis-Kommunikation), um nachhal-
tige Losungen sowie praxisrelevante Theorien mittlerer Reichweite in Form von kon-

textsensitiven Designprinzipien zu entwickeln (Euler, 2014b, S. 33).

Problem priizisieren
/ (= Problem-Statement) \\
Intervention (ggf.)
summativ evaluieren
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Gestaltungsprinzipien)

Literatur und
Erfahrungen auswerten
(= Theor. Bezugsrahmen)

Wissenschaft-Praxis Kooperation

Gestaltungsprinzipien — _ _ _ _ _ _ _ _ _ _ Design entwickeln bzw.
generieren ) [ verfeinern
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Intervention)

_— -_—

\ Design erproben und /

formativ evaluieren
(= Evaluationskonzept)

Abbildung 3:  Forschungs- und Entwicklungszyklen im Rahmen gestaltungsbasierter Forschung
(Euler, 2014b, S. 20) — aus dem Englischen {ibersetzt

Die Skizzierung dieser Auswahl gestaltungsorientierter Ansétze macht deutlich, dass
Entwicklung und Forschung im Rahmen von DBR in kontinuierlichen Zyklen aus Ge-
staltung, Erprobung, Evaluation und Uberarbeitung des Designs stattfindet. Die zirku-
lare Vorgehensweise ist die Voraussetzung dafiir, das Design schrittweise verbessern
zu konnen (praktischer Output) sowie die am Anfang getroffenen Annahmen zur Wir-
kungsweise des Designs bei der tatsdchlichen Umsetzung in der Komplexitét des Kon-
textes explorieren, im Zuge weiterer Erprobungen verwerfen, modifizieren oder ver-
feinern und auf diese Weise die Interaktionen zwischen Methoden, Medien, Materia-
lien, Lehrenden und Lernenden immer besser verstehen zu konnen (theoretischer Out-
put) (Cobb et al., 2003, S. 10; Reinmann, 2005, S. 63). So wird jede Implementierung
im Anwendungskontext als Moglichkeit und Chance gesehen, Daten zu generieren, die

wiederum das nachfolgende Design pragen (Sandoval, 2004, S. 106). Ergebnis der
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Implementierung eines Designs im Praxisfeld ist demnach ein erkldarender Bezugsrah-
men bzw. ein "(...) explanatory framework, that specifies expectations that become the
focus of investigation during the next cycle of inquiry" (Cobb et al., 2003, S. 10).

Die Zyklen im Rahmen von DBR koénnen weiterhin auf unterschiedliche Ebenen be-
zogen werden. So kdnnen innerhalb einer Studie, die als Makrozyklus verstanden wer-
den kann, verschiedene Sub-Studien durchgefiihrt werden, die alle ihren eigenen For-
schungs- und Entwicklungsprozess in Form von Mikrozyklen durchlaufen. Die Be-
trachtung des Makrozyklus wiirde iiber die komparative Analyse der Mikrozyklen zu
Ergebnissen kommen, die iiber den singuliren Anwendungskontext, beispielsweise
eine Klasse, hinausreicht (Erkenntnisse iiber verschiedene Klassen oder Schulen hin-
weg) (Gravemeijer & Cobb, 2006). McKenney und Reeves (2012) unterscheiden ne-
ben Makro- und Mikrozyklen weiterhin so genannte Mesozyklen. Innerhalb des Mak-
rozyklus, der den gesamten DBR-Prozess umfasst, konnen mehrere Mesozyklen statt-
finden, die aus den drei Phasen der Analyse und Exploration, des Designs und der
Konstruktion sowie der Evaluation und Reflexion bestehen. Jede Phase fiir sich wird
wiederum als Minizyklus verstanden "because each main phase constitutes its own
cycle of action, with its own logical chain of reasoning" (McKenney & Reeves, 2012,
S. 78).

2.3. Zur theoriegeleiteten Verankerung des Forschungs- und
Gestaltungsprozesses

Ein weiteres konstituierendes Merkmal von DBR ist die theoriegeleitete Entwicklung
innovativer Problemldsungen bzw. Designs, deren wiederholte Erprobung und Evalua-
tion im Praxisfeld zur Weiterentwicklung des theoretischen Verstdndnisses beitragt
(z.B. Cobb et al., 2003, S. 10; Euler, 2014b, S. 17; McKenney & Reeves, 2012, S. 242;
van den Akker et al., 2006, S. 5). Damit einhergehend ist der Anspruch, neben der
Praxisrelevanz der zugrundeliegenden und den Gestaltungsprozess auslosenden Frage-
stellung ebenso deren Theorierelevanz zu iiberpriifen. Es ist also wesentlich, dass die
Bearbeitung der Fragestellung theoretisch weiterfithrende Einsichten verspricht. Dies
erfordert zu Beginn einer DBR-Studie die klare Ausweisung des theoretischen Er-
kenntnisinteresses sowie die Identifizierung verfiigbarer theoretischer und bestenfalls
empirisch bewihrter Ansétze, welche in adaptierter, weiterentwickelter oder — falls
kaum wissenschaftliche Erkenntnisse zu der Zielvorstellung vorliegen — sogar neuent-
wickelter Form als theoretischer und konzeptioneller Bezugsrahmen in die Entwick-
lung eines ersten Design-Prototypen einfliessen (Tulodziecki, 2013, S. 189). Im Zuge
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dessen werden so genannte Design-Annahmen oder -Hypothesen (Allert & Richter,
2011), 'Conjectures' (Sandoval, 2004) oder vorldufige Gestaltungs- oder Design-
Prinzipien (Euler, 2014a) formuliert, die als préskriptive Aussagen theoriegeleitete
Annahmen zur Wirkungsweise der Intervention in dem lokalen Kontext umfassen
(Allert & Richter, 2011, S. 7) und tiber den Gestaltungs- und Entwicklungsprozess
hinweg in kontextsensitiven, nach aussen kommunizierbaren Theorien bzw. Gestal-
tungs- und Design-Prinzipien miinden sollen, die sowohl fiir die Praxis anwendbar
sind als auch das theoretische Verstindnis vom Lehren und Lernen erhdhen
(Reinmann, 2005, S. 62). DBR kann demnach zum einen als vorausschauend bezeich-
net werden, indem (vorldufige) Design-Prinzipien bei der Planung und Konzeption der
Lernumgebung aus verfiigbaren didaktischen Theorien abgeleitet werden, und zum
anderen reflektierend, indem diese im Rahmen der Evaluation Gegenstand der Explo-
ration und Priifung sind und auf der Basis der Ergebnisse kontinuierlich ausdifferen-
ziert werden (Cobb et al., 2003, S. 10). Gleichermassen konnen sie jedoch auch als
Erkenntnis aus der Implementierung der Lernumgebung im Anwendungskontext ent-
stehen. So findet eine Verschrinkung aus Theorieanwendung und -iiberpriifung sowie
Theorieentwicklung statt, resultierend aus der Doppelfunktion von Design-Prinzipien
als Gestaltungsgrundlage fiir die Praxis wie auch als Ergebnis der Wissensgenerierung
(Euler, 2014a, S. 107).

Wihrend in der Diskussion um die Leistungsfahigkeit von DBR der theoriebildende
Charakter grosstenteils unbestritten ist, existieren zahlreiche Kontroversen in Bezug
auf den Anspruch von DBR, wissenschaftliche und in diesem Zusammenhang vor al-
lem generalisierbare Ergebnisse hervorzubringen (z.B. Euler, 2014a, S. 98; Shavelson
et al., 2003). So macht auch Sandoval (2004) — mit Verweis auf Levin & O’Donnell
(1999) und das National Research Council (2002) — darauf aufmerksam, dass in der
Kontroverse um die Wissenschaftlichkeit von DBR die Ansicht vorherrsche, DBR sei
eine fruchtbare Methodologie "(...) for generating conjectures about the causal mech-
anisms that explain how innovations work, but as incapable of validating such conjec-
tures" (Sandoval, 2004, S. 213). Der Grund fiir die angeblich mangelnde Generalisier-
barkeit ist gleichzeitig der besondere Mehrwert von DBR, ndamlich die Generierung
von Wissen durch den Gestaltungs- bzw. Designprozess und damit in lokalen Kontex-
ten, in denen das Design implementiert wird. Es entstehen demnach Theorien und Ge-
staltungsprinzipien, die sich durch ihre Anwendungsorientierung und enge Verbindung
zu lokalen Erfahrungen auszeichnen und klar abzugrenzen sind von kontextfreier Er-

kenntnis, die in klassischen empirischen Wissenschaften generiert wird (Allert &
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