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Vorwort

Das Buch riickt (unter anderem) einen aktuellen Impuls aus den Designwissen-
schaften fiir designbasierte Forschungsanliegen im hochschulischen Bildungsbe-
reich in den Fokus. Dieser stellt die in Theoriemodellen meist peripher lokalisierte
Entwurfshandlung ins Zentrum der Untersuchung und erforscht von da aus drei
wesentliche Dimensionen des entwerfenden Denkens: Die verdndernde, die un-
tersuchende und die ordnende Dimension. Die Anwendung und Transformation
dieser vordergriindig simplen, aber fundamentalen Verschiebung eroffnet weit-
reichende praktische und theoretische Potenziale, die in dieser Publikation fiir
die Hochschulforschung in anschaulicher Weise fruchtbar gemacht werden. Da-
bei konstruieren die Autorlnnen eine elegante Briicke fiir den interdisziplindren
Austausch zwischen Designwissenschaft und designorientierter Forschung in der
Hochschuldidaktik. Die vorliegende Publikation 6ffnet die Augen, auch fiir die en-
ge Verwandtschaft von Design und Didaktik im Kontext von Lehren, Lernen und
Forschen.

— Dr. Simon Kretz!

1 Kretz ist Architekt, Entwurfsforscher und Autor des Buchs Der Kosmos des Entwerfens. Untersu-
chungen zum entwerfenden Denken. Zirich: Verlag der Buchhandlung Walther Konig (2020). Sein
Buch hat das vorliegende Werk mafigeblich beeinflusst.






0 Einfuhrung

0.1 Motive fiir das Buch

,,Most educational research describes or evaluates education as it currently is. So-
me educational research analyzes education as it was. Design research, however, is
about education as it could be or even as it should be” (Bakker, 2018, p. 3). Mit die-
ser Aussage beginnt Arthur Bakker sein Buch ,,Design Research in Education. A
practical guide for early career researchers®. Es gehort zu den wenigen praktischen
Anleitungen fiir Design-Based Research — neben dem bereits in zweiter Auflage
erschienenen Buch von Susan McKenney und Thomas Reeves mit dem Titel ,,Con-
ducting educational design research” (McKenney & Reeves, 2019). Beide Biicher
beziehen sich nicht ausschlieBlich, aber vorrangig auf die Kontexte Schule und
Lehrerbildung und haben sich fiir die Bezeichnung ,,design research* entschieden.
Von diesen zwei Merkmalen weicht das vorliegende Buch ab. Die zitierte Bot-
schaft von Bakker aber konnen wir unterstreichen: Auch fiir uns liegen der Kern
und die Anziehungskraft von Design-Based Research (DBR) darin, mit wissen-
schaftlichen Mitteln zu erarbeiten, wie Bildung sein kénnte oder solite. DBR ist
in die Zukunft gerichtet: Die Zukunft als solche lédsst sich nicht empirisch erfor-
schen und ist immer auch eine normative Aufgabe. Diese zwei Qualitéten stellen
die Bildungswissenschaften vor besondere Herausforderungen, und DBR nimmt
sich dieser an.

Mit unserem Buch mochten wir einen deutschsprachigen Zugang zu DBR eroff-
nen. Wir widmen uns dem Kontext Hochschullehre und begeben uns damit auf das
Feld der Hochschuldidaktik. Schlielich konzentrieren wir uns auf eine bestimm-
te Lesart von DBR fiir den Hochschulkontext: Research Through Design (RTD).
Dazu bedienen wir uns einer designwissenschaftlichen Grundlage und fiihren syn-
onym zu RTD den Begriff des Forschenden Entwerfens ein. Diese Spezifizierun-
gen nehmen wir aus mehreren Griinden vor: Wir wollen mit dem Buch eine Liicke



0 Einfiihrung

im deutschsprachigen Angebot schlieen, das sich explizit der hochschuldidakti-

schen Forschung mit DBR widmet und mit dem Forschenden Entwerfen eine neue

theoretische Fundierung sowie praktische Anleitung anbietet, die wir fiir beson-

ders geeignet und praktikabel halten.

10

* Deutschsprachig: Englisch ist Wissenschaftssprache. Wer DBR erlernt oder

schon praktiziert und sich auf dem Laufenden halten will, wird dies ohne
die Rezeption englischsprachiger Beitridge nicht sinnvoll tun kénnen. Sich
DBR in englischer Sprache anzueignen, ist ohne Zweifel moglich. Wir ge-
hen aber davon aus, dass es vorteilhaft ist, sich die komplexen Konzepte
und deren Zusammenhénge in DBR auch in der eigenen (Erst-)Sprache zu
rekonstruieren. Zudem erdffnet jede Sprache neue semantische Raume fiir
DBR. Beides mochten wir mit einem deutschsprachigen Angebot zum Ein-
stieg in DBR als RTD unterstiitzen.

Hochschuldidaktik: DBR ist eine Variante von Bildungsforschung und da-
mit auf alle Bildungskontexte anwendbar. De facto finden sich aber beson-
ders viele DBR-Vorhaben im Kontext Schule. Auch die Berufsbildung ist
(insbesondere im deutschsprachigen Raum) ein groles und verbreitetes An-
wendungsfeld fiir DBR. DBR-Vorhaben im Kontext der Hochschulbildung
sind im Vergleich dazu weniger im Fokus der Aufmerksamkeit. Gleichzeitig
weist dieser Kontext einige Besonderheiten auf: So sind etwa Lehrpersonen
an Hochschulen meist auch selbst in irgendeiner Form forschend titig, und
die meisten Hochschulen sind Orte fiir die Praxis sowohl des Lehrens und
Lernens als auch des Forschens.

Forschendes Entwerfen: DBR ist ein Dachbegriff und bezeichnet ein For-
schungsgenre. Unter diesem Dach gibt es verschiedene Ausprigungen und
Modellvorstellungen zu DBR. Gemeinsam ist allen, dass Design eine zen-
trale Rolle spielt, um wissenschaftliche Erkenntnisse zu erzielen und prakti-
schen Nutzen zu stiften: So gesehen basieren alle DBR-Ansétze auf Design.
Mit Blick auf die Hochschuldidaktik konzentrieren wir uns in Anlehnung
an die Designwissenschaften auf RTD als eine Lesart von DBR und stellen
mit einem entwurfstheoretischen Unterbau das Forschende Entwerfen ins
Zentrum.



0.2 Ziele und Zielgruppe des Buches

0.2 Ziele und Zielgruppe des Buches

Wir verstehen unser Buch als Wegweiser fiir Forschendes Entwerfen. Das kann
man wortlich nehmen: Der Weg, den man mit DBR in der Hochschuldidaktik be-
schreitet, um Lehren und Lernen besser zu verstehen und gleichzeitig besser zu
machen (ndmlich so, wie sie sein konnte oder sollte), ist an vielen Stellen mindes-
tens uneben, alles andere als geradlinig und stets offen fiir unerwartete Ereignisse.
DBR konfrontiert einen mit der Komplexitit des Moglichen und der Offenheit
von Gestaltung. Man kann sich verirren oder meinen, sich verirrt zu haben, ob-
schon man vielleicht doch noch auf dem ,,richtigen* Weg ist. Wer DBR praktiziert
oder damit erst beginnt, braucht Orientierung; genau diese wollen wir mit unserem
Buch anbieten. Orientierung bedeutet, denjenigen, die ein DBR-Vorhaben im Kon-
text der Hochschullehre starten, ein solides Riistzeug an die Hand zu geben, ohne
das Gepick zu schwer werden zu lassen. Das geht zum einen nur, indem wir selek-
tiv vorgehen und Inhalte auswihlen. Diese Auswahl treffen wir auf der Grundlage
eigener Erfahrungen und Uberzeugungen — wohl wissend, dass auch andere Ent-
scheidungen moglich gewesen wiren. Zum anderen soll das Riistzeug auf theore-
tischen Grundlagen aufbauen, die helfen, DBR als RTD zu verstehen und selbst
zu praktizieren. Im besten Fall fiihrt das dazu, tiber dieses Buch hinaus zu denken,
zu experimentieren und Forschung zu betreiben. Es ist nicht unser Ziel, moglichst
vollstindig tiber DBR zu informieren, sondern mit dem Forschenden Entwerfen
eine theoretisch begriindete und fiir den hochschuldidaktischen Kontext geeignete
Form von DBR vorzustellen und zu entfalten.

Das Buch wendet sich an mehrere Personengruppen. Ansprechen mochten wir:

¢ Nachwuchswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler, die im Rahmen aka-
demischer Qualifizierungsarbeiten ein hochschuldidaktisches DBR-Vorha-
ben umsetzen,

* Lehrpersonen, die solche Qualifizierungsarbeiten begleiten und sich ent-
sprechend informieren wollen, um eine moglichst gute Unterstiitzung an-
bieten zu konnen,

* Lehrpersonen aller Fachwissenschaften, die ihre eigene Lehre mit DBR be-
forschen mochten und in diesem Sinne Scholarship of Teaching and Lear-
ning (SoTL) praktizieren,

11
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* Hochschuldidaktikerinnen und -didaktiker, die sich fiir Forschung durch De-
sign interessieren und diese Art zu forschen in ihr wissenschaftliches Reper-
toire aufnehmen wollen.

Wir glauben, dass dieses Buch au3erdem besondere Interessen bedienen kann: Wer
generell an DBR interessiert ist, lernt hier einen konsequent designwissenschaft-
lich begriindeten Forschungszugang kennen. Wer sich fiir bildungswissenschaftli-
che Forschungsmethoden und -methodologien interessiert, erfahrt mit RTD bzw.
Forschendem Entwerfen eine Erweiterung des Repertoires. Wer als Lehrperson
an einer Hochschule tétig ist, kennt vielleicht aus der eigenen Wissenschaftsdiszi-
plin Gestaltungsanteile: Vor diesem Hintergrund konnte der Versuch, Forschendes
Entwerfen aus der Perspektive der eigenen Wissenschaft zu verstehen, zu einer
wechselseitigen Befruchtung zwischen RTD und verschiedenen Fachwissenschaf-
ten fiihren.

0.3 Aufbau und Machart des Buches

Das Buch gliedert sich in insgesamt sieben Kapitel, die aufeinander aufbauen. Es
empfiehlt sich von daher, diese in der vorliegenden Reihenfolge zu lesen:

» Kapitel 1 und 2 verstehen sich als Einfithrung in DBR im Kontext Hoch-
schuldidaktik. Sie umfassen Inhalte zu DBR im Allgemeinen und RTD im
Besonderen: Wir stellen DBR als ein Forschungsgenre auf der Basis von De-
sign vor und beleuchten die besondere Beziehung zwischen DBR und Hoch-
schuldidaktik (Kapitel 1). Auf dieser Grundlage fithren wir in die Lesart von
DBR als RTD ein und stellen ein Modell fiir Forschendes Entwerfen vor, das
im weiteren Verlauf des Buches eine Art roter Faden darstellt. Zudem setzen
wir uns mit dem Begriff der didaktischen Intervention auseinander, der fiir
das Verstidndnis von Design-Gegenstinden im Prozess Forschenden Entwer-
fens zentral ist (Kapitel 2).

« Kapitel 3 fungiert als eine Art Scharnier zwischen dem theoretischen Un-
terbau und den stirker anleitend-unterstiitzenden Inhalten des Buches. Hier
beleuchten wir noch einmal das RTD-Modell als Deutungsrahmen, Koordi-
nationsinstrument und Kommunikationshilfe fiir Forschendes Entwerfen in
der Hochschuldidaktik.

12



0.3 Aufbau und Machart des Buches

» Kapitel 4 und 5 verfolgen das Ziel, der Leserschaft Anregungen, Leitfra-
gen, Vorlagen und andere Hilfen fiir das Forschende Entwerfen an die Hand
zu geben und die Praxis des Forschenden Entwerfens instrumentell zu unter-
stiitzen. Zur Ordnung dieser Inhalte unterscheiden wir zum einen ein grund-
legendes Instrumentarium in Form von heuristischen Mitteln, die beim For-
schenden Entwerfen immer in irgendeiner Form zum Einsatz kommen (Ka-
pitel 4), und zum anderen ein optionales Instrumentarium, das etliche der
Heuristiken noch einmal aufgreift und durch konkrete Arbeitsmittel unter-
stiitzt (Kapitel 5).

» Kapitel 6 und 7 greifen zwei Aspekte von DBR in der Hochschuldidaktik
auf, die in der Forschungspraxis erfahrungsgemif viele Fragen aufwerfen
und Unsicherheiten mit sich bringen: Wir gehen der Frage nach der Wissen-
schaftlichkeit beim Forschenden Entwerfen nach, schlagen Qualititsstan-
dards fiir RTD vor und gehen auf forschungsethische Anforderungen ein
(Kapitel 6). Schlieflich machen wir Vorschldge und geben Impulse dazu,
wie man im Kontext Forschenden Entwerfens wissenschaftlich kommuni-
zieren und sich qualifizieren kann (Kapitel 7).

Am Ende des Buches findet sich ein Anhang, der als Ergédnzung gedacht sind.
Er listet zentrale Begriffe des Buches noch einmal auf und beschreibt sie kurz.
Es handelt sich weniger um ein Glossar als vielmehr um semantische Kldrungen
der Begriffe in ihrem spezifischen Kontext von DBR in der Hochschuldidaktik.
Aus diesem Grund sind die Begriffe auch nicht alphabetisch, sondern nach Bedeu-
tungsclustern geordnet und dienen zum ,,Nachschlagen nebenher*.

Wir bemiihen uns in diesem Buch um moglichst hohe Verstidndlichkeit und be-
herzigen das im Stil wie auch in der Verwendung von Fachbegriffen. Wir setzen
an mehreren Stellen auf Grafiken sowie Tabellen und deren Potenzial, Inhalte an-
schaulich zu machen und den Uberblick zu erleichtern. Fast alle Inhalte des Bu-
ches lieBen sich wesentlich ausfiihrlicher darstellen. Wir haben uns dennoch fiir
Pridgnanz entschieden, um in einem noch gut lesbaren Umfang ein moglichst voll-
standiges Bild zum Forschenden Entwerfen entstehen zu lassen.

Der Umfang an verfiigbaren wissenschaftlichen Quellen zu DBR ist in den letzten
ca. 20 Jahren enorm gewachsen. Daher verweisen wir an geeigneten Stellen auf
weiterfithrende Literatur zur Vertiefung, geben Lektiire-Empfehlungen und erldu-
tern Details exemplarisch. Wir verwenden dazu Késten, die sich beim ersten Lesen

13
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auch erst einmal tiberspringen lassen, wenn man sich zunéchst ein Grundverstand-
nis erarbeiten will.

Zum verstiandlichen Schreiben gehort auch eine Form des Genderns, die Lesefluss
und Leselust nicht unverhéltnismifBlig beeintrichtigt. Wo es moglich ist, wihlen
wir neutrale Bezeichnungen. Ansonsten wechseln wir weibliche und minnliche
Formen ab; bei Wortkombinationen beschrianken wir uns auf das genderneutrale
Maskulinum? und sprechen alle interessierten Menschen unabhingig von ihrem
Geschlecht an.

2 Wir stiitzen uns hier argumentativ auf das umfangreiche sprachwissenschaftliche Werk von Meineke
(2023).
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1 Ein Forschungsgenre
auf der Basis von Design

1.1 Design-Based Research
in der Bildungsforschung

Was versteht man unter DBR? Wortlich iibersetzt bezeichnet Design-Based Re-
search (DBR) eine Forschung, die auf Gestaltung basiert beziehungsweise Design
zur Grundlage hat. Forschung wiederum meint eine methodisch geleitete Suche
nach Erkenntnis, die vertffentlicht wird und sich auf diesem Wege auch kritisch
priifen ldsst. So gesehen ist DBR eine Forschung, mit der man durch Design etwas

erkennen oder besser verstehen kann. Es gibt Lektiire-Empfehlung

neben DBR weitere synonyme Bezeichnun- Uberblicke iiber verschiedene

gen: beispielsweise Design Research oder Edu- Bezeichnungen von DBR, de-
ren Herkunft und Bedeutung
finden sich unter anderem bei
Autoren Bakker sowie McKenney und Reeves « Bakker (2018, pp. 23-45)

nutzen (vgl. Einfithrung). Andere Bezeichnun- * McKenney und Reeves
(2019, pp. 6-33)

cational Design Research, wie sie etwa die

gen sowie Ubersetzungsversuche ins Deutsche,
auf die man in der DBR-Literatur ebenfalls trifft, lassen sich teils aus der Her-
kunft und Tradition der Autorinnen erkliren, teils haben sie damit zu tun, dass es
in unterschiedlichen bildungswissenschaftlichen Fachkulturen verschiedene Les-
arten von DBR gibt. Design als das zentrale Wort in DBR ldsst sich nicht exakt
definieren. Wir kommen aber noch genauer auf den Design-Begriff zuriick (siche
Abschnitt 1.3). An dieser Stelle geniigt es zu wissen, dass mit Design vor allem
kreativ-entwerfende sowie explorativ-erprobende Aktivitidten oder deren Resultate
gemeint sind.
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1 Ein Forschungsgenre auf der Basis von Design

Ist DBR eine Forschungsmethode? DBR ist keine Forschungsmethode, sondern
liegt auf einer hoheren Abstraktionsebene, was die Beschreibung von Forschung
betrifft. Manche sprechen von einem Forschungsansatz oder einer Forschungs-
strategie. Besonders verbreitet ist die Einordnung von DBR als methodologischer
Rahmen oder Forschungsgenre (Bakker, 2018, p. 7). Das erscheint plausibel: Man

findet namlich durchaus verschiedene
Vertiefender Hinweis

Auffassungen beziehungsweise Les-
Folgende Autoren bieten DBR-Modelle & &

an, die (auf den angegebenen Seiten)
einen typischen DBR-Prozess auf unter-
schiedliche Weise modellieren und visua-
lisieren:
* Reeves (2006, p. 59)
* Nieveen und Folmer (2013, p. 159)
* Euler (2014, p. 20)
¢ Easterday, Rees Lewis

und Gerber (2018, p. 138)

arten von DBR, die unter anderem
von den Besonderheiten der Bildungs-
kontexte mitbedingt sind, in denen die
jeweiligen Autoren(teams) aktiv sind.
Zudem existieren mehrere DBR-Mo-
delle (und es kommen immer wieder
neue hinzu). Dabei handelt es sich

e McKenney und Reeves (2019, p. 83)
meist um grafisch aufbereitete Mo-

dellierungen insbesondere vom Ablauf eines DBR-Prozesses. All das sind Indizien
dafiir, dass DBR eher als Dachbegriff zu verstehen ist.

Was haben verschiedene DBR-Modelle gemeinsam? Bei aller Varianz in der
Familie unterschiedlicher DBR-Varianten gibt es einige gemeinsame Merkmale:

e DBR geht von der Erfahrung einer Diskrepanz in der Bildungspraxis aus:
Es gibt ein Problem oder Ziel beziehungsweise einen aktuellen Zustand, der
von einem Kann- oder Soll-Zustand mehr oder weniger weit weg ist.

¢ DBR arbeitet mit einer Intervention, um diese Diskrepanz zu tiberwinden.
Der Interventionsbegriff kann fiir ein Bildungsprogramm, ein Curriculum,
ein Lehrformat, eine Lehr- oder Lernmethode, ein technisches Werkzeug
zum Lernen oder andere Maflnahmen stehen.

* DBR folgt iterativen Zyklen beziehungsweise Iterationen. Man wiederholt
eine Folge von Titigkeiten oder Schritten mehrfach, ndmlich entwerfende,
konstruierende, erprobende, analytische, evaluierende Schritte.

 Die Intervention entsteht kollaborativ zwischen Personen aus Bildungsfor-
schung und Bildungspraxis bzw. integriert entsprechende Rollen. Praxis-
partner sind zum Beispiel Lehrer, Hochschullehrerinnen oder andere Ak-
teure in Bildungseinrichtungen.
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1.1 Design-Based Research in der Bildungsforschung

 Zentral fiir die Forschungslogik von DBR ist die Gestaltung der Interventi-
on, was meist mit dem Wort Design assoziiert ist. Im Design spielen Annah-
men eine zentrale Rolle, wie eine Intervention zum Ziel fithren kann; diese
werden fortlaufend in der Praxis iiberpriift und weiterentwickelt. Am Ende
resultieren theoretische Aussagen mit Empfehlungscharakter.

* DBR verlangt im gesamten Prozess eine Auseinandersetzung mit Theorie:
Theorie liefert Griinde fiir Design-Annahmen, inspiriert Entwiirfe fiir Inter-
ventionen, dient als Referenz bei Uberpriifungen und ist eines der Ziele von
DBR.

* DBR umfasst immer auch Empirie: Vor dem Design analysiert man un-
ter anderem empirisch die jeweilige Ausgangssituation, wihrend des Desi-
gns werden Erprobungen formativ evaluiert, ausgereifte Interventionen un-
tersucht man summativ. Dazu werden empirische Methoden abhingig von
Kontext und Fortschritt ausgewihlt und kombiniert.

* DBR verfolgt ein doppeltes Ziel: Uber das Design einer Intervention strebt
man einen bildungspraktischen Nutzen und theoretische Erkenntnisse an.

Seit wann gibt es DBR im Bildungskontext? Anfang der 1990er Jahre haben die
Bildungsforscher Ann Brown (1992) und Allan Collins (1992) sogenannte Desi-

gnexperimente kreiert. Sie waren un- -
Lektiire-Empfehlung

zufrieden mit Laborexperimenten und
P Gundersen (2021, pp. 31-49) gibt in

wollten besser verstehen, wie Lernen seiner (online verfiigbaren) Dissertation
im Kontext funktioniert. Dazu verleg- einen informativen und zugleich prag-
Lo nanten Uberblick iiber die Anfinge und

ten sie ihre Forschung vom kontrol- Geschichte von DBR in der Bildungsfor-
lierten Labor ins reale Klassenzimmer. schung. Auch in den einfiihrenden Bii-
. L . chern von Bakker (2018) sowie McKen-
Klassenzimmer ist hier wortlich zu neh- ney und Reeves (2019) wird auf die Ent-
men, denn im Blick war vor allem wicklung von DBR eingegangen. Dort
. . . finden sich auch Erlauterungen zu Va-
die Schule. Das Ziel, sowohl prakti- rianten und Hinweise auf erste Meta-

sche als auch theoretische Relevanz zu Studien. Ein pragnanter Vergleich zwi-
schen DBR-Varianten findet sich bei Ho-

erreichen, ist in DBR kennzeichnend adley und Campos (2022, pp. 12 f£.).

geblieben. Bereits diese frithen Desi-

gnexperimente waren interventionistisch, iterativ und kollaborativ angelegt, und
man arbeitete tendenziell mit kleinen Fallzahlen. Designexperimente gelten als
die Anfinge von DBR.
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1 Ein Forschungsgenre auf der Basis von Design

Wie hat sich DBR weiter entwickelt? Ende der 1990er Jahre und um 2000 stieg
das Interesse an Designexperimenten. Es entwickelten sich Varianten unter ver-
schiedenen Bezeichnungen wie Developmental Research oder Formative Research.
Einige Autoren begannen, zwischen Validierungs- und Entwicklungsstudien zu
unterscheiden und diese als eigenstindige Studientypen zu konzipieren. Durchge-
setzt hat sich diese Trennung allerdings nicht, was auch einem der Kernmerkmale
— der doppelten Zielsetzung fiir Wissenschaft und Praxis — widerspriche. Dennoch
sind die Arbeiten aus dieser Zeit einflussreich und markieren wichtige Suchbewe-
gungen, die in DBR nach wie vor diskutiert werden: Dazu gehort etwa die Frage,
wie man in DBR zu theoretischen Erkenntnissen gelangt und auf welche Weise
Verallgemeinerungen moglich sind. In den 2000er Jahren sind zahlreiche metho-
dologische Beitrige zu DBR in englischer Sprache erschienen. Das, was wir als
gemeinsame Merkmale von DBR zusammengestellt haben, wurde in dieser Zeit
erarbeitet. Seit 2010 werden zunehmend mehr DBR-Studien veroffentlicht; auch
erste systematische Ubersichtsarbeiten erscheinen. Begleitet werden diese Aktivi-
tiaten durch Kritik vor allem aus der Perspektive der empirischen (padagogisch-
psychologisch ausgerichteten) Bildungsforschung: Legt man deren Routinen und
Qualititsstandards an, erscheinen sowohl die empirischen als auch die theoreti-
schen Prozesse und Ergebnisse von DBR oft unbefriedigend.

In welchen Bildungskontexten wird DBR eingesetzt? Die Anfinge von DBR
liegen im Kontext Schule. Auch iiber die weitere Entwicklung von DBR hinweg
sind Schule und Lehrerbildung dominante Kontexte fir DBR-Projekte und dar-
auf ausgerichtete methodologische Uberlegungen geblieben. In den letzten Jahren
haben vermehrt Fachdidaktikerinnen DBR als Forschungsgenre aufgegriffen. Im
deutschsprachigen Raum sind auflerdem die Berufsbildung und Wirtschaftspad-
agogik Felder, auf denen zahlreiche DBR-Aktivititen zu beobachten sind. Der
Hochschulsektor ist seit Mitte 2000 ebenfalls vertreten (vorzugsweise im Zusam-
menhang mit digitalen Technologien), im Vergleich zu Schul- und Berufsbildung
aber weniger dominant. International scheint sich DBR als praxisorientierte Form
der Bildungsforschung etabliert zu haben. Im deutschsprachigen Raum kann man
iiber alle genannten Bildungskontexte hinweg ebenfalls feststellen, dass sich DBR
verbreitet. Nach wie vor aber ist es im Vergleich zu anderen Forschungsgenres
zum Beispiel schwerer, DBR-Arbeiten zu publizieren (siehe Kapitel 7).
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Was erhofft man sich von DBR als einer Variante der Bildungsforschung?
Bildung ist ein herausfordernder Forschungsgegenstand: Wie Menschen lernen,
welche Bedingungen ihnen dabei helfen und was man tun kann, um Lernprozesse
in Bildungsinstitutionen zu fordern, ist in hohem Mafle vom Kontext abhingig.

Lektiire-Empfehlung

.. . . . Arthur Bakker integriert in seinem Buch
eignis. Bildungswissenschaftliche For- srer Dfses msann =l e

schungsansitze und Methoden, die sich Eine ist Vertreterin von DBR, die an-
den N . haf L. dere praktiziert Experimentalforschung
an den Naturwissenschatten orientie- (Bakker, 2018, pp. 39-44). Dieser Dia-

Kausale Erkldarungen zu finden, ist auf
diesem Feld generell ein seltenes Er-

ren, geraten hier an ihre Grenzen. Vor log bringt anschaulich auf den Punkt,
was die moglichen Kritikpunkte an DBR

allem lernpsychologische Experimen- wie auch die Vorziige gegeniiber einer

te haben das Problem, dass deren Er- am naturwissenschaftlichen Ideal ausge-
kenntnisse auf reale Bildungssituatio- richteten Forschung im Bildungskontext
sind.

nen schlecht zu iibertragen sind. Der

Forschung mangelt es in der Folge vor allem an Praxisrelevanz. Von DBR erhofft
man sich zum einen, dass die theoretischen Erkenntnisse fiir die Bildungspraxis
bedeutsam sind. Zum anderen gehort es zu den Kernmerkmalen von DBR, dass ne-
ben theoretischen Erkenntnissen auch ein direkter praktischer Nutzen erzielt wird.
Oder anders formuliert: Mit DBR soll die Bildungspraxis besser gemachen und
besser verstanden werden.
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1 Ein Forschungsgenre auf der Basis von Design

1.2 Der Design-Begriff und
Designwissenschaften

Welche Bedeutung hat der Design-Begriff in DBR? Unter Design versteht man
als Nomen ein (mentales) Schema, einen (Vor-)Entwurf, eine Skizze oder Pilotan-
wendung und unter Designen (als Verb) vielfiltige Tatigkeiten wie Erfinden, Er-
schaffen, Entwickeln, Formen, Konstruieren oder Pilotieren. Bei der Darstellung

Exemplarische Erlduterung

In der DBR-Literatur wird der
Design-Begriff unterschiedlich the-
matisiert. Dazu zwei Beispiele:
McKenney und Reeves (2019, p.
126 ff.) sehen im Design eine Pha-
se; sie umfasst die ldeengenerie-
rung und -bewertung, die Formu-
lierung erster Annahmen und prak-
tischer Erfordernisse sowie die An-
fertigung von Skizzen und Spezifi-
kationen. Bakker (2018, p. 60 f.)
verwendet den Design-Begriff weni-
ger zur Kennzeichnung einer Phase,
sondern zur Betonung eines durch-
gangigen, ubiquitdren Prozesses.

von DBR spielt Design in einer oder meh-
reren der genannten Bedeutungen immer
eine Rolle. Mitunter verengen DBR-Mo-
delle den Blick allerdings auf analysieren-
de oder evaluierende Aktivitdten oder Pha-
sen, die das Design umgeben. Angesichts
seiner zentralen Stellung wird die Bedeu-
tung des Designs innerhalb von DBR aus
unserer Sicht (zu) wenig beleuchtet. Auch
Dokumentationen von DBR-Projekten be-
schreiben das Design oft nur rudimentér.
Auf der forschungspraktischen Ebene da-

gegen flieBen in der Regel viel Aufwand
und Engagement in das Design, sodass es ein Missverhiltnis zwischen dem For-
schungshandeln und der metatheoretischen Bedeutung gibt — jedenfalls in der bil-
dungswissenschaftlichen Literatur. Das verhilt sich anders, wenn man vom bil-
dungswissenschaftlichen in den designwissenschaftlichen Diskurs wechselt.

Was bedeutet Design in den Designwissenschaften? Design steht in den De-
signwissenschaften fiir eine eigene Wissenskultur, eine bestimmte Art von Pro-
blemlosen und eine Haltung, die darauf hinauslduft, mogliche (bessere) Welten zu
gestalten. Der Begriff hat hier eine eigene Entwicklungsgeschichte, die mit ver-
schiedenen gesellschaftlichen Stromungen verbunden ist. Der heutige Designbe-
griff ist recht weit. So lautet etwa ein aktueller Definitionsvorschlag: ,,Design ist
das planvolle — also absichtliche, vorsitzliche, zielorientierte — Gestalten von phy-
sischen und virtuellen Gegenstinden, Innen- und Auflenrdumen, Information und
sozialen Beziehungen* (von Borries, 2019, S. 9). Der Bedeutungsumfang von De-
sign als Prozess ist grof3: Konzipieren (in den Designwissenschaften auch oft als
Projektieren bezeichnet), Herstellen von Entwiirfen und Artefakten, Erfinden und
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(probeweises) Umsetzen gehoren dazu. Dariiber hinaus spricht man von Design
als einer Praxis, von der erwartet wird, dass sie (soziale) Verdnderungen anstoft.

Was sind Designwissenschaften? Fiir die wissenschaftliche Beschiftigung mit
Design hat sich die Bezeichnung Designwissenschaften — im Plural — offenbar
durchgesetzt. Designwissenschaften, so definieren es Romero-Tejedor und Jonas
(2012, S. 9), entwerfen Theorien und forschen, um neues Wissen im Design zu

Lektiire-Empfehlung

Wer einen Uberblick iiber die Entwick-
lung des Design-Begriffs mit Hinweisen
und welche Rolle das Design im For- auf die Entstehung der Designwissen-
schaften sucht, sei verwiesen auf

« Park (2023).

lerdings verschiedene Positionen, wor- Wer sich vertiefter mit den Designwis-
senschaften beschiftigen will, sei auf fol-
gende Texte hingewiesen:

schaffen. Wie genau Forschung und
Theoriebildung in den Designwissen-
schaften praktiziert werden (sollten),

schungsprozess spielt, dazu gibt es al-

auf wir noch genauer zuriickkommen

(siehe Abschnitt 2.1). Die Designwis- « Archer (1979)
senschaften sehen sich mitunter als drit- ~ * Mareis (2012)
. . . » Krippendorf (2013)
te epistemische Kultur neben Geistes- + Nelson und Stolterman (2012)

und Naturwissenschaften, mit einer ei-

genen Art zu denken, zu wissen und zu handeln: Im Vergleich zu den Naturwis-
senschaften, die zur Erkenntnis auf mathematische Verfahren zuriickgreifen, und
den Geisteswissenschaften, die sich dazu der natiirlichen Sprachen bedienen, ver-
langt Design zur Erkenntnis das Modellieren — als Dachbegriff fiir die genannten
Design-Aktivititen (Archer, 1979).

Welche Rolle spielen die Designwissenschaften in DBR? Bisher spielen die De-
signwissenschaften in der bildungswissenschaftlichen DBR-Literatur eine eher un-
tergeordnete Rolle. Nur einige Autorinnen nehmen explizit Bezug auf Literatur
aus diesem Kontext oder ziehen genuin designwissenschaftliche Konstrukte fiir
die Beschreibung und Weiterentwicklung von DBR heran. Mindestens im Kontext
der Hochschuldidaktik aber konnte es fiir DBR gewinnbringend sein, die Desi-
gnwissenschaften zu einer (neuen) Bezugsdisziplin zu machen und fiir Weiterent-
wicklungen von DBR zu nutzen. In unseren weiteren Ausfithrungen zu Forschung
durch Design werden wir diesen Weg einschlagen und dabei auf die Entwurfstheo-
rie eines Architekten zuriickgreifen (siche Abschnitt 2.2). Dass dies gar nicht so
weit hergeholt ist, wie man auf den ersten Blick vielleicht meinen konnte, wird
deutlich, wenn die Rolle des Designs in der Hochschuldidaktik im Allgemeinen
und in der Titigkeit des Lehrens im Besonderen niher betrachtet wird. Kapitel 2
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1 Ein Forschungsgenre auf der Basis von Design

wird in diese Argumentation einfithren und damit die Grundlage fiir eine desi-
gnwissenschaftliche Weiterentwicklung von DBR legen. Zuvor aber ist die Rolle
des Designs in der Hochschuldidaktik zu kldren.
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1.3 Die Rolle des Designs
in der Hochschuldidaktik

Ist Hochschuldidaktik eine Wissenschaft? Wenn wir von Hochschuldidaktik
sprechen, meinen wir eine Wissenschaft wie auch eine Praxis und dariiber hin-
aus eine Profession. Didaktik gilt gemeinhin als Wissenschaft vom Lehren und
Lernen. Hochschuldidaktik ist folglich die Wissenschaft vom Lehren und Lernen

Verdeiander Hinees an Hochschulen. Als eine Wissenschaft ar-

Zur vertieften Auseinandersetzung beitet Hochschuldidaktik empirisch, theo-
mit dem Begriff Hochschuldidaktik  yetjsch und gestaltungsorientiert; man kann
kann man auf einen Klassiker aus . . .

den 1980er Jahren oder auf Auf- sie als eine erschaffend-gestaltende (poei-
satze in neueren Sammelb&nden zur tische) und praktische Disziplin begreifen:
Hochschuldidaktik zuriickgreifen: N ..

« Huber (1983) ,»Solche Disziplinen gehen mit ihren Ge-
* Reinmann (2021) genstidnden nicht lediglich beobachtungs-

¢ Rhein (2023 . . .
ein ( ) wissenschaftlich oder hermeneutisch um,

sie beabsichtigen auch ein sachkundiges Verrichten, gekonntes Entwerfen, Kon-
struieren und Gestalten oder professionelles Kommunizieren, Handeln und Urtei-
len. Sie sind dabei nicht nur auf theoretisches, sondern auch auf technisches oder
praktisches Wissen oder auf ethische oder &sthetische Urteile angewiesen und er-
fordern neben theoretischer Erkenntnis- und Reflexionsfihigkeit auch praktische
Wahrnehmungs-, Urteils- und Gestaltungsfihigkeit™ (Rhein, 2023, S. 28). Hoch-
schuldidaktik ist also nicht nur eine Wissenschaft, sondern bezeichnet gleichzei-
tig eine Praxis (die Tétigkeit des Lehrens an Hochschulen) sowie eine Profession
(Hochschuldidaktik als Beruf).

Welchen Stellenwert hat Design in der Hochschuldidaktik? Versteht man Hoch-
schuldidaktik als eine Wissenschaft, die beobachten, erkldren, verstehen, deuten,
entwerfen und verdndern will, ist sie auf vielfiltige Weise mit der Praxis didak-
tischen Handelns verkniipft beziechungsweise auf diese angewiesen. Design spielt
in diesem Verstidndnis von Hochschuldidaktik keineswegs die einzige, aber doch
eine zentrale Rolle. Es sei noch einmal an die Umschreibungen von Design und
Designwissenschaften erinnert: Design als planvolles Gestalten von Gegenstéin-
den, Rdumen, Information und sozialen Beziehungen — Designwissenschaften als
eine eigene, auf Modellierung zuriickgreifende, epistemische Kultur. Aus unserer
Sicht harmonieren diese designwissenschaftlichen Auffassungen gut mit Hoch-
schuldidaktik als einer poietisch und praktisch orientierten Wissenschaft, wie sie
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1 Ein Forschungsgenre auf der Basis von Design

oben definiert ist. Besonders eingédngig wird der Stellenwert des Designs, wenn
man auf die Tatigkeit des Lehrens blickt.

Was hat Design mit Lehren zu tun? Lehren als Design zu verstehen, kann auf den
ersten Blick zu Missverstindnissen einladen: Gemeint ist nicht, dass man danach
strebt, Lernen zu gestalten, denn dies ist grundsétzlich nicht moglich. Vielmehr
macht man Umwelten im weitesten Sinne fiir Lernen zum Gegenstand von Design.

: —— Gemeint ist ebenfalls nicht, Lehren auf
Vertiefender Hinweis

Planungsprozesse zu beschrianken. Im
In der deutschsprachigen (Hochschul-) sp

Didaktik wird der Begriff des Designs
eher sporadisch verwendet, z.B. von

* Flechsig (1987)

* Baumgartner (1993, S. 271 ff.)

* Reinmann (2015, S. 7 f.)

* Kerres (2021, S. 61 ff.).

Im Englischen erfolgt das konsequenter
— nicht nur, aber oft im Zusammenhang

Sinne eines designwissenschaftlichen
Verstidndnisses hat man es eher mit ei-
nem Zyklus zu tun: Planende und ent-
werfende, interaktive und ausfiihrende
sowie reflektierende und evaluierende
Aktivitidten wechseln sich ab und bil-

mit digitalen Technologien. Man spricht
dann von , Teaching as Design”. Siehe
dazu: deln auszeichnet. Das ist keineswegs
* Laurillard (2012)
* Goodyear (2015)

den zusammen das, was das Lehrhan-

nur eine theoretische Vorstellung, son-
dern ldsst sich auch empirisch beob-
achten: Entwickeln oder verbessern erfahrene Lehrpersonen Lehrangebote, folgen
sie einem zwar nicht systematischen, aber zyklisch-iterativen Designprozess, ha-
ben friih eine Idee vom Ganzen und erarbeiten Details sukzessive (Bennett, Agos-
tinho & Lockyer, 2017, p. 143).

Was ist beim Lehren Gegenstand des Designs? Beim Lehren werden nicht Lern-
prozesse, sondern Umwelten oder Bedingungen fiir Lernen gestaltet. Was mit Um-
welt und Bedingungen gemeint ist, lédsst sich relativ weit fassen. Zum Lernen an

der Hochschule bendtigt man materielle oder Lektiire-Empfehlung

virtuelle Rdume, Studienprogramme, Lehr- Zur weiteren Befassung mit dem

Konzept , Teaching as Design"

empfehlen wir die Texte von Pe-

ter Goodyear und Team, z.B.:

* Goodyear (2015)

¢ Goodyear, Carvalho und Yeo-
man (2021)

Lernmaterial beziehungsweise Inhalte (z.B.
Texte, Vortrige, Videos, Audios, interaktive
Unterlagen), Methoden oder Konzepte, mit
deren Hilfe sich Studierende Inhalte aneig-
nen oder selbst neues Wissen generieren kon-
nen, Anregungen fiir soziale Interaktionen, Riickmeldungen und weitere Kommu-
nikationsangebote, digitale Werkzeuge fiir den Wissenserwerb oder die Zusam-
menarbeit — um nur einige Beispiele zu nennen. Das, was Studierende in und mit
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1.3 Die Rolle des Designs in der Hochschuldidaktik

diesen Umwelten und Bedingungen dann tatsidchlich tun, weicht allerdings oft von
den Vorstellungen Lehrender dariiber ab, was Studierende tun sollten. Studierende
gestalten also mindestens mit, wie Lehrentwiirfe aktualisiert werden. Das gilt in
gleicher Weise fiir Lernende in der hochschuldidaktischen Qualifizierung.

Wie werden Lernende zu Co-Designern? Designer sehen sich hidufig nicht nur in
der Rolle des Gestaltenden fiir eine Zielgruppe, sondern auch mit einer Zielgrup-
pe. Eine Beteiligung von Lernenden bei der Entwicklung von Bildungsangeboten
gibt es in der Hochschuldidaktik ebenfalls in unterschiedlicher Auspriagung: Lehr-
personen konnen Lernende direkt und explizit an didaktischen Entscheidungen

Vertiefender Hinweis

International wird unter der Be-
zeichnung ,Student as Partners"
(SaP) seit einiger Zeit erprobt und denen Lernende eigene lernrelevante Ent-
diskutiert, was man tun kann, um
Studierende mehr an der Gestaltung
von Hochschule in einem umfassen- der alltdglichen Lehrpraxis allerdings oft
den Sinne zu beteiligen (Mercer-
Mapstone et al., 2017). Beriicksich-

beteiligen — so wie es Designer mit ihrer
Zielgruppe tun. Sie konnen zudem bewusst
Freiriume im Lehrentwurf einbauen, in

scheidungen treffen. Diese Option bleibt in

implizit. SchlieBlich konnen sich Lehrper-

tigt werden hier Méglichkeiten der sonen schlichtweg klar machen, dass je-
Partizipation sowohl in der gestal- des Ergebnis infolge eines vorab gestalte-
tenden Bildungspraxis als auch in . L.

der Forschung. ten Lehr-Lernszenarios das Ergebnis im-

mer auch der Lernenden ist, weil sie ein
Lernangebot auf ihre Weise aufgreifen und nutzen: Lehren und Lernen stehen in
einem komplexen und dynamischen Wechselverhéltnis, was aber in der Regel nicht
thematisiert wird. Mitunter bleiben diese Optionen ungenutzt, etwa wenn Lernen-
de einer Veranstaltung fernbleiben. DBR er6ffnet unserem Verstidndnis nach die
Moglichkeit, Lernende aktiv in die Designaktivititen als Co-Designer einzubezie-
hen bzw. ihren impliziten Einfluss als Co-Designer bewusst wahrzunehmen.
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1.4 Von designbasierter Lehrpraxis zur
Forschungspraxis durch Design

Was unterscheidet Lehren als Design von DBR? Versteht man Lehren als eine
zyklisch-iterative Praxis, die in hohem Male auf Design-Aktivitdten basiert, ist
die Frage naheliegend: Was unterscheidet die designbasierte Praxis noch von der
designbasierten Forschung? Es sind die zusétzlichen wissenschaftlichen Ziele und
die zu erfiillenden Kriterien fiir Wissenschaftlichkeit, die diesen Unterschied aus-
machen; darauf gehen wir an anderer Stelle noch ausfiihrlich ein (siehe Kapitel
6). Tatséchlich aber ist der individuell motivierte Handlungszyklus in der Lehre —
aus der Perspektive des Designs betrachtet — einem wissenschaftlich verankerten
Handlungszyklus, wie man ihn bei DBR umsetzt, strukturell dhnlich. Denn auch
der Handlungszyklus von DBR umfasst — je nach gewihltem Modell — vorberei-
tende, entwerfende, erprobende und analysierende Schritte. Mit dem DBR-Zyklus
als einem wissenschaftlich verankerten Handlungszyklus mochte man nicht nur
die Praxis verbessern, sondern auch etwas verstehen, erkennen und einen theore-
tischen Beitrag leisten. Letzteres erfolgt in der Praxis des Lehrens iiblicherweise
nicht.

Wie kann man die Lehrpraxis mit DBR verbinden? Gehen Lehrpersonen dazu
tiber, ihre designbasierte Lehrpraxis nicht nur zu reflektieren, sondern zu einem
forschenden Lehren auszubauen, entspricht das im internationalen Kontext Schol-
arship of Teaching and Learning (SoTL). SoTL steht dafiir, dass Fachwissenschaft-
lerinnen ihre eigene Lehre beforschen. Definitionsversuche von SoTL gibt es viele;

die Varianz der Auffassung, was alles zu Lektiire- Empfehlung

SoTL gehort, ist groB. Einig ist man sich Zur Vertiefung des Themas SoTL

darin, dass nur dann von Forschung die Re- eignen sich:

. . .. * Huber (2018) (deutschsprachig)
de sein darf, wenn Ergebnisse auch offent- + Booth und Woollacott (2018)
lich zugénglich gemacht und kritisch ge- oder Kreber (2022) (Uberblicke)
priift werden kénnen, meist durch eine Pu- : 2(2632'3;%"'6'_%”% LGRS EDE

blikation. Methodisch ist SOTL nicht fest-

gelegt. Systematische theoretische Reflexionen sind ebenso vertreten wie Fallstu-
dien mit qualitativen empirischen Methoden, Experimente, quantitativ-empirische
Untersuchungen, DBR etc. Haufig widmen sich SoTL-Vorhaben der Gestaltung di-
daktischer Innovationen: Es geht dann darum, neue Lehrformate, fachspezifische
Lehr-Lernmethoden, Einsatzszenarien fiir digitale Technologien oder dhnliches zu
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erforschen. Fiir solche Zwecke bietet sich DBR in hohem Mafe an. Lehrende, die
SoTL praktizieren, erleben DBR als intuitiv nachvollziehbaren Forschungszugang
(Sharma & McShane, 2008, p. 266). Es liegt nahe anzunehmen, dass das an der
skizzierten Strukturdhnlichkeit zwischen designbasierter Forschung und einer re-
flektierten designbasierten Lehrpraxis liegt.

Welche Besonderheiten bringt der Hochschulkontext fiir DBR mit sich? DBR
im Kontext Hochschullehre weist im Vergleich zu anderen Bildungskontexten Be-
sonderheiten auf. Zunichst einmal ist das Design in hochschuldidaktischen DBR-
Vorhaben nicht nur der Modus des Erkennens, sondern in gewisser Weise auch
der Erkenntnisgegenstand, sofern man Lehren als Design versteht. Dazu kommt
die Selbstreflexivitdt, die in der Hochschulbildungsforschung generell bedeutsam
ist; zwei Aspekte sind hier fiir DBR relevant: Bildungswissenschaftlerinnen, die
DBR praktizieren, sind in der Regel selbst lehrend titig, kennen also ihrerseits
die Praxisperspektive. Die Adressaten der Ergebnisse von DBR — andere Lehrper-
sonen — sind meistens selbst (in ihrer Fachwissenschaft) in der Forschung aktiv
und verfiigen iiber ein fundiertes wissenschaftliches Verstindnis. SchlieBlich ist
noch die Personalunion als Besonderheit wichtig, die wir mit SoTL bereits an-
gesprochen haben: Wenn Fachwissenschaftler ihre eigene Lehre mit DBR gestal-
tend beforschen, dann haben sie hiaufig gleichzeitig die Rolle des Praktikers und
des Forschers inne. Eine solche Personalunion hat Vor- und Nachteile und ldsst
sich bei Bedarf auch kompensieren, indem man Kolleginnen oder Studierende an
DBR-Aktivitidten (punktuell) beteiligt. Nichtsdestotrotz ist die Personalunion im
Hochschulkontext typisch und hiufig.

Was ist bei DBR in Personalunion zu beachten? Wenn Forscherinnen in einem
DBR-Projekt gleichzeitig Praktikerinnen sind, also beide Rollen ausfiillen, miis-
sen sie die wissenschaftliche und praktische Perspektive im eigenen Lehrkontext
beriicksichtigen. Das ist anspruchsvoll, hat Vorziige und birgt gleichzeitig Risiken:
Infolge der Personalunion kennt die Forscherin ihre Praxis und deren Kontext ma-
ximal gut und kann ihre Erfahrungen als zusétzliche Informationsquelle einbrin-
gen. Zudem fiihlt sie sich mit der eigenen Lehre in besonderer Weise verbunden
und ist entsprechend hoch motiviert, etwas zu veridndern. Beides ist in DBR kein
Storfaktor, sondern erwiinscht und von Vorteil. Ist die kognitive und emotionale
Verbindung mit der zu beforschenden Praxis hoch, kann das allerdings auch den
Blick fiir andere wichtige Informationen verstellen. Dariiber hinaus wird es schwe-
rer, unerwartete oder missliebige Ereignisse im DBR-Prozess zu erkennen und
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1 Ein Forschungsgenre auf der Basis von Design

angemessen zu beriicksichtigen. Diesen Risiken begegnet man am besten, indem
man einen DBR-Prozess immer wieder explizit macht, (laut) dariiber nachdenkt
und jenseits von festen Praxiskooperationen zudem den Dialog und Austausch mit
anderen sucht.

Ist bei DBR in der Hochschuldidaktik Platz fiir Praxispartner? Auch in DBR-
Projekten im Kontext der Hochschullehre sind natiirlich Partnerschaften moglich.
Dazu zwei Beispiele: Hochschuldidaktikerinnen, die DBR zu Problemstellungen
in der fachwissenschaftlichen Lehre praktizieren, an der sie selbst nicht beteiligt
sind, konnen mit den Lehrpersonen des jeweiligen Fachs zusammenarbeiten; diese
fungieren dann als Praxispartner. Scholars of Teaching and Learning aus den Fach-
wissenschaften konnen mit Hochschuldidaktikern ein DBR-Team bilden; in die-
sem Fall setzen die Fachwissenschaftlerinnen DBR teils in Personalunion, teils in
Kooperation mit weiteren Forschungspartnern um; die Hochschuldidaktiker wie-
derum haben einen Praxispartner, der gleichzeitig Forschungspartner ist. Mitunter
ist im Kontext Hochschullehre gar nicht mehr so klar, wer wann Praxis und Wis-
senschaft vertritt. Solche ,,Verwicklungen* sind fiir DBR im Kontext Hochschul-
lehre kein Hindernis, sondern ein besonderes Merkmal. Die Rolle der Praxis und
diverse Formen von Partnerschaften zwischen Wissenschaft und Praxis sind fiir
DBR bedeutsam. Abschnitt 4.4 beschiftigt sich daher noch einmal ndher damit.

Wozu noch eine Neuausrichtung auf Forschendes Entwerfen? DBR als For-
schungsgenre auf der Basis von Design, so hat das erste Kapitel nun gezeigt, eig-
net sich gut, um die Hochschullehre und alles, was dazu gehort, besser zu verste-
hen und besser zu machen. Zusammen mit der Strukturdhnlichkeit zwischen de-
signbasiertem Forschen und reflektierter Lehrpraxis sowie der Passung von DBR
zu SoTL als einer wichtigen Sdule der hochschuldidaktischen Forschung konnte
man zu dem Schluss kommen: Die bestehende DBR-Literatur ist ausreichend und
muss schlichtweg mehr auf den Hochschulkontext angewandt werden. Doch ganz
so einfach ist es aus unserer Sicht nicht: Nur kurz haben wir bislang erwihnt, dass
dem Design angesichts seiner zentralen Stellung innerhalb von DBR (zu) wenig
Beachtung geschenkt wird (vgl. Abschnitt 1.2). Ein tieferer Blick in dieses (inner-
wissenschaftliche) Problem macht deutlich, dass sich hinter der Vernachléssigung
des Designs mehr verbirgt als eine mangelnde Darstellung. Das zu zeigen und dar-
aus Konsequenzen zu ziehen, ist Aufgabe des zweiten Kapitels, das sich hierzu
etwas tiefer auch in die Designwissenschaften begibt.

28



2 Forschen durch Design
in der Hochschuldidaktik

2.1 Forschen in den Designwissenschaften

Wie wird in den Designwissenschaften geforscht? In den Designwissenschaften
ist eine Unterscheidung verbreitet, die das Feld pragnant strukturiert: Forschung
fiir Design, Forschung iiber Design und Forschung durch Design. AuB3erdem spielt

der Praxisbegriff eine wichtige Rolle im desi-

Lektiire-Empfehlung . . .
] N o gnwissenschaftlichen Forschungsdiskurs. For-
Wer sich fiir designwissen-

schaftliche Unterscheidungen schung fiir Design bedeutet, Erkenntnisse aus
im Detail interessiert, wird un- verschiedenen Disziplinen im Designprozess
ter anderem bei folgenden Au-

toren fiindig: anzuwenden, also zum Beispiel psychologi-

* Frayling (1993) sches Wissen fiir die Gestaltung einer Nutze-
e Ch 2010 " .. .
. o: :\é %2018% roberfliche. Forschung iiber Design macht De-

signprozesse und -ergebnisse zum Gegenstand
von Forschung; auch das ist offen fiir verschiedene Forschungszuginge. Dagegen
bezeichnet Forschung durch Design einen genuin gestalterischen Modus der Wis-
sensgenerierung, was noch ausfiihrlich zu behandeln ist. Weitere Bezeichnungen
fiir Forschung in den Designwissenschaften heben die Bedeutung der Praxis her-
vor. Ein Beispiel ist praxisbasierte Forschung, bei der man Design-Projekte und
Erfahrungen reflektiert und generalisiert.

Wie Liisst sich Ordnung in die Forschungsvielfalt bringen? Stappers, Sleeswijk
Visser und Keller (2018) haben die verschiedenen Arten, designwissenschaftlich
zu forschen, in einer ordnenden Grafik visualisiert (siche Abb. 1). Wir halten diese
als Hintergrundfolie fiir Forschung durch Design in der Hochschuldidaktik fiir sehr
instruktiv. Daher gehen wir néher darauf ein.
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2 Forschen durch Design in der Hochschuldidaktik

Abb. 1: Forschung in den Designwissenschaften — in Anlehnung an
Stappers et al. (2018, p. 166)

Wie ist die Grafik zu lesen? Zunichst einmal macht die Grafik in der Génze
deutlich, dass Designforschung — in der Mitte dunkler hinterlegt — zwischen dis-
ziplindrer Forschung und Design-Praxis liegt. Links in diesem Kasten treffen wir
auf Forschung im Design-Kontext. Damit ist gemeint, Forschungsmethoden ande-
rer Disziplinen heranzuziehen, deren theoretischen Erkenntnisse zu nutzen und in
das Design einflieBen zu lassen. Das erklirt den Pfeil mit theoriegeleitetem In-
put. Forschung im Design-Kontext entspricht vor allem der Forschung fiir Design,
aber auch iiber Design. Auf der anderen Seite im Kasten steht die praxisbasier-
te Forschung. Dieser Forschung geht es primir darum, ein Artefakt herzustellen;
Erkenntnis ist eher ein Nebenprodukt. Der Zufluss aus der Praxis ist entsprechend
wichtig; die Autoren bezeichnen das als phanomengeleiteten Input. Entscheidend
ist die Mitte des Bildes mit designintegrierter Forschung und Forschung durch De-
sign: Hier ldsst sich DBR in zwei Lesarten verorten.

Was zeichnet designintegrierte Forschung aus? Designintegrierte Forschung ist
fiir die Autoren des Bildes eine Forschung, die tendenziell theoriegeleitet vorgeht
und daher auch Hypothesen priift. Der Designprozess ist hier ein notwendiger
Schritt zwischen Hypothese und Prototypenentwicklung; er bleibt aber von der
Wissensgenerierung eher getrennt: So kann etwa eine forschende Person theore-
tisch begriindete Annahmen aufstellen und diese empirisch iiberpriifen, wihrend
eine andere, entwerfende, Person den Prototyp gestalten kann und dabei Hypothe-
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sen beriicksichtigt. Designintegrierte Forschung EanEisde EEuamnme

in diesem Sinne kann eine Deutung von DBR Beispiele fiir DBR, die man an-
sein; neben der Theoriebildung schreibt sie der satzweise in das Cluster de-

L. .. . . signintegrierter Forschung ein-
Empirie zur Uberpriifung von Designannah- ordnen kdnnte, finden sich
men eine leitende Funktion zu. Praktiker und in fachdidaktisch ausgerichte-

ten DBR-Arbeiten; exempla-
risch seien genannt:

vor, um Interventionen zu gestalten, zu erpro- * Prediger (2019)
* Dube und HuRmann (2019)

Forscherinnen gehen bei Bedarf arbeitsteilig

ben und zu analysieren. Das liegt insbesondere
dann nahe, wenn DBR-Teams etwa aus Lehrern an Schulen und Bildungsforsche-
rinnen bestehen.

Was ist die Besonderheit bei Forschung durch Design? Bei Forschung durch
Design im obigen Verstidndnis ist nicht eine Annahme oder Hypothese bestim-
mend, sondern ein Phidnomen oder eine Problemsituation. Das Vorgehen ist noch
stirker explorativ; der Designprozess wird zur Wissensgenerierung. In der Regel
ist eine Person oder ein Team gleichzeitig in forschenden und gestaltenden Rollen
tatig. Das heifit: Wissen wird generiert, indem eine Person oder ein Team in die
Forschungs- und Designsituation eingebunden ist, zugleich gestaltet, beobachtet,
untersucht und reflektiert. Forschung durch Design in diesem Sinne ist besonders
fiir DBR im hochschuldidaktischen Kontext attraktiv, denn wie schon gezeigt (vgl.
Abschnitt 1.4): Wer hochschuldidaktisch forscht, lehrt in der Regel auch, ist also
praktisch tétig und Teil der zu erforschenden Bildungspraxis. In hochschulischen
DBR-Vorhaben liegen verschiedene Aktivitdten oftmals in der Hand einer Person
oder einer Gruppe, die gleichzeitig forscht und gestaltet (Personalunion). Ein Son-
derfall liegt vor, wenn Fachwissenschaftlerinnen aulerhalb der Hochschuldidaktik
ihre eigene Lehre mit DBR beforschen (Scholarship of Teaching and Learning).

Warum wird auf die Designwissenschaften zuriickgegriffen? Die skizzierte de-
signwissenschaftliche Ordnung verschiedener Formen des Forschens bringt unse-
rer Einschidtzung nach zum einen gut auf den Punkt, was DBR von ,,blofler* Praxis
wie auch von der empirischen Bildungsforschung unterscheidet, die sich z.B. dis-
ziplindr an der (Pddagogischen) Psychologie orientiert. Zum anderen unterstiitzt
die Grafik, zwei Lesarten von DBR auszudifferenzieren (sieche Abb. 2). In diesem
Buch interessiert uns aus den bekannten Griinden die Forschung durch Design,
der auch in der designwissenschaftlichen Literatur hiufig eigens Aufmerksamkeit
geschenkt wird. Hier werden Designaktivititen inklusive der damit verbundenen
Praxis zum zentralen Mittel, um Verstehen, Wissen und Erkenntnis zu schaffen.
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2 Forschen durch Design in der Hochschuldidaktik

Obschon auch in diesem Verstdndnis Empirie relevant ist, ist sie nicht der aus-
schlaggebende Modus fiir Verstehen und Erkennen. Deutet man das Forschungs-
genre DBR als Forschung durch Design (englisch Research through Design: RTD),
ist DBR kein Ableger der empirischen Bildungsforschung, sondern kann innerhalb
der Bildungsforschung einen eigenen paradigmatischen Status beanspruchen.

Abb. 2: Zwei Lesarten von DBR
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2.2 Entwurfstheoretische Deutung von Forschung durch Design

2.2 Entwurfstheoretische Deutung von
Forschung durch Design

Wie steckt hinter dem ,,Design als Erkenntnismodus‘“? Deutet man DBR als
RTD und macht damit das Design zum Modus des Erkennens, ist genauer zu kli-
ren, was das konkret heifen kann. Um das zu tun, verbleiben wir im designwissen-
schaftlichen Kontext und wenden uns der Entwurfstheorie des Architekten Simon
Kretz zu. Der Begriff des Entwerfens ist eine Alternative zum Terminus Design;
in den Designwissenschaften wird er relativ oft verwendet. Man konnte die Ent-
wurfstheorie wohl auch als Designtheorie bezeichnen (im Englischen ist dies der
Fall). Im allgemeinen Sprachgebrauch meint Entwerfen einen Akt des Planens,
Skizzierens oder Konzipierens. Designwissen-

schaftlich betrachtet umfasst das Wort mehr. e

. .. . Wi ich i E fs-
So ist fiir Kretz (2020a, S. 34) Entwerfen ,,ei- er sich mit el -ntwurfs
theorie von Kretz naher be-

ne Handlung, die die Wirklichkeit gleichzeitig schiftigen will, sei auf sein
Buch ,,Der Kosmos des Ent-
werfens” verwiesen, das es in

. gae . . 3 qe . . . deutscher und englischer Spra-
Wie lasst sich Wirklichkeit gleichzeitig ver- che gibt (Kretz, 2020a, b).

indern und testen? Beim Entwerfen stellt Das Buch arbeitet mit Bei-
spielen aus der Architektur,

ist aber dennoch fiir ,Fach-
lichkeit sein konnte. Nehmen wir ein hoch- fremde", hier fiir Bildungsfor-
scherinnen, Hochschuldidakti-
ker und Scholars of Teaching
ge, wie man ein schreibdidaktisches Seminar and Learning, gut zu lesen.

veridndert und testet*.

man sich zunichst einmal vor, wie die Wirk-

schuldidaktisches Beispiel und die offene Fra-

in Zeiten Kiinstlicher Intelligenz (KI) gestaltet.

Die designbasiert forschende Person kann ein solches Seminar probehandelnd vor-
ausdenken (projektieren) und diese Moglichkeit mental simulieren. Festigt sich ge-
danklich ein erster Entwurf, testet sie ihn an der Wirklichkeit: Sie priift, ob die be-
stehende Lehrsituation es zulésst, ihren Seminarentwurf zu realisieren. Indem sie
in diesem Sinne experimentiert, testet sie gleichzeitig die Seminarwirklichkeit am
Entwurf und untersucht, ob sich diese Wirklichkeit durch den Entwurf verdndern
und verdndert wahrnehmen lédsst. Bei diesem Prozess wird Wissen generiert und
Wirklichkeit verdndert. Die Forscherin macht dabei Erfahrungen: Sie beschiftigt
sich mit KI, veridndert ihre Lehre, erlebt in konkreten Seminaren etwas, erweitert
ihren Wissensstand, erkennt vielleicht auch erste Muster. Mit jeder neuen Situa-
tion kann sie das Erlebte auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin abgleichen.
Auf diesem Wege werden Verallgemeinerungen iiber spezifische Situationen und
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2 Forschen durch Design in der Hochschuldidaktik

den personlichen Wissenszuwachs hinaus moglich. Nun kann geordnetes Wissen
beziehungsweise eine Theorie (der Schreibpraxis mit KI) entstehen. Kretz verwen-
det hier den Begriff des Modells und meint damit verarbeitete Erfahrungen, die zu
umsetzungswiirdigen Prototypen werden (Kretz, 2020a, S. 93).

Was passiert beim Entwerfen? Abbildung 3 verdeutlicht, dass Kretz (2020a) das
Entwerfen ins Zentrum stellt und auf drei Dimensionen verortet: auf einer ver-
dndernden, untersuchenden und ordnenden Dimension. Man kann sich diese Di-
mensionen als Cluster dhnlicher oder verwandter Aktivititen vorstellen. Die drei
Aktivitétscluster werden durch die Entwurfshandlung nicht getrennt, sondern im
Gegenteil zusammengehalten. Uber die untersuchende und ordnende Dimension
wird Entwerfen so zu einer potenziell forschenden Tatigkeit, was allerdings an ei-
ne Bedingung gebunden ist: ,,Nur diejenigen Entwiirfe, die Deutung, Interpretati-
on und Manipulation nicht nur als Selbstzweck, sondern auch als experimentelles
Mittel zur Untersuchung der bestehenden Wirklichkeit einsetzen, haben das Po-
tenzial zum Erkenntnisfortschritt” (Kretz, 2020a, S. 39). Sind solche Bedingungen
gegeben, wird das Entwerfen zu einem Mittel, eine spezifische Situation in der Tie-
fe zu verstehen: Das Bestehende wird veridndert, empirisch untersucht, imaginativ
weitergedacht, geordnet und intellektuell rekonstruiert.

Theorie
Verallgemeinerte Erkenntnisse
uber die Wirklichkeit und

Moglichkeit

Projekt Experiment

Speiiﬁsché Erker\ntr)isse vershdernde DifeRsIGH Untersuchende Dimension ?pezifi:sche Erkenntnisse
lUiber die projektierte «— Entwerfen ———————— liber die bestehende
Maoglichkeit Wirklichkeit

ordnende Dimension

Idee These

Abb. 3: Dimensionen der Entwurfstheorie — in Anlehnung an Kretz (2020a, p. 99)

Im Entwurfshandeln ist eine Person in die Forschungs- und Designsituation ein-
gebunden, beteiligt sich daran aktiv und ist zugleich gestaltend bzw. verindernd,
beobachtend bzw. untersuchend und reflektierend bzw. ordnend titig. Diese ent-
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wurfstheoretische Umschreibung differenziert unserer Einschitzung nach das aus,
was in vielen selbst designwissenschaftlichen Abhandlungen von RTD nur grob
umrissen wird: etwa als phinomengeleitet oder explorativ (vgl. Abschnitt 2.1).

Welche Folgen hat das entwurfstheoretische Verstindnis fiir DBR als RTD?
Indem man Entwerfen als Konstrukt begreift, das praktisch-verdndernde, empi-
risch-untersuchende und theoretisch-ordnende Aktivititen zusammenhdlt, entsteht
eine neue Struktur im Verhiltnis zwischen Design, Theorie und Empirie in DBR:
Design steht nicht mehr neben Theorie und Empirie — als eine zusitzliche Aktivi-
tét, die in die Forschung integriert wird —, sondern sie riickt als zentrales Konstrukt
in die Mitte und integriert Theorie und Empirie sowie die Praxis (siche Abb. 4).

Abb. 4: Strukturverdnderung im Verhdltnis zwischen Theorie, Empirie und Design

Die Art, wie hier das Entwurfshandeln entfaltet wird, eignet sich dariiber hinaus
zur Beschreibung und Reflexion von Lehren als Design (vgl. Abschnitt 1.3). Damit
lieBe sich die Entwurfstheorie von Kretz auch nutzen, um den schon besproche-
nen fliefenden Ubergang zwischen einer zyklisch-reflektierten Praxis des Lehr-
handelns und Forschung mit Anspruch auf falliibergreifende Erkenntnis besser zu
fassen, denn: Entwurfstheoretisch betrachtet hat Lehren, verstanden als Design,
iiber die untersuchende wie auch iiber die ordnende Dimension ein inhirentes For-
schungspotenzial. Dieses Potenzial nutzen wir fiir RTD in der Hochschuldidaktik
und ziehen im Folgenden die Entwurfstheorie heran, um ein Modell fiir RTD in
der Hochschuldidaktik zu entwickeln, das uns als Grundlage fiir die weiteren Aus-
fiihrungen des Buches dient.’

3 Neben der Entwurfstheorie ist das ,holistische DBR-Modell* als weitere Grundlage eingeflossen;
die Entwicklung von diesem Modell hin zum RTD-Modell ist beschrieben in Reinmann (2024).
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2.3 Ein Modell fur Design-Based Research
als Research Through Design

Was ist der Grundgedanke des Modells? Research Through Design (RTD) ver-
wenden wir als Begriff synonym und alternativ zu Forschung durch Design. Da es
sich in der deutschsprachigen Literatur durchgesetzt hat, von DBR als englisches
Kiirzel zu sprechen, mochten wir passend dazu RTD als Kiirzel fiir Forschung
durch Design verwenden. Das RTD-Modell iibernimmt die Denkfigur der Gleich-
zeitigkeit von Praxis (Design), Empirie und Theorie aus der Entwurfstheorie von
Simon Kretz (vgl. Abb. 4). Damit wird das Entwurfshandeln zur Primdrhandlung
und zum identititsstiftenden Kern von DBR. Als Arbeitsbegriff verwenden wir fiir
diesen Identititskern Forschendes Entwerfen. Am schnellsten erschlie3t sich der
Grundgedanke des RTD-Modells iiber dessen Visualisierung in folgender Grafik
(siehe Abb. 5).

Abb. 5: Visualisierung des RTD-Modells
Auf welche Weise lisst sich die Grafik lesen? Man kann zunéchst auf das For-

schende Entwerfen und die drei Dimensionen blicken, als wiren es Achsen eines
sich drehenden Rades. Dann gehoren veridndernde, untersuchende und ordnende

36



2.3 Ein Modell fiir Design-Based Research als Research Through Design

Vorgidnge zusammen und bilden gemeinsam eine Kreisbewegung, die vorwirts-
strebt, also keinesfalls eine bloBe Wiederholung ist. Das ist eine mogliche Form

Exemplarische Erlauterung des Iterativ-Zyklischen, das fiir DBR so

Als Beispiel greifen wir noch einmal
auf ein schreibdidaktisches Seminar
in Zeiten von Kl zuriick:

¢ Eine praktische Losung konnte ei-
ne Kl-unterstiitzte Methode fiir
wissenschaftliches Schreiben und
dazugehdriges Lernmaterial sein.
Empirische Einsichten waren et-
wa studentische Nutzungsformen
der Methode und Aussagen Stu-
dierender dazu, wie sie diese erle-
ben.

kennzeichnend ist. In und mit dieser zykli-
schen Bewegung entstehen allméhlich ver-
schiedene Ergebnisse: praktische Losun-
gen — also Prototypen von modellierten In-
terventionen einschlieBlich damit zusam-
menhéngender Artefakte; empirische Ein-
sichten — namlich beobachtete Phinomene
infolge aktualisierter Interventionen ein-
schlieBlich erhobener Daten; lokale Theo-

¢ Teil einer lokalen Theorie kdnn-
ten begriindete Empfehlungen fiir
den KI-Einsatz in der Schreibdi-
daktik sein.

rien — etwa Prinzipien oder Muster fiir die
Rekonstruktion und Ubertragung von In-
terventionen. Das Modell ldsst sich aber
auch so betrachten, dass man je einen der drei Kreissegmente in den Blick nimmt.
Wir nennen sie Handlungsschwerpunkte. Die kleineren Kreise in den Segmenten
weisen darauf hin: Auch hier ereignet sich etwas zyklisch-iterativ oder besser: os-
zillierend zwischen je zwei Dimensionen.

Was bedeutet eine Oszillation zwischen Ordnen und Verindern? Wenn der
Handlungsschwerpunkt beim Forschenden Entwerfen zwischen Ordnen und Ver-
andern oszilliert, dann hei3t das, dass hier erst mal eine Idee im Fokus steht, wie

Exemplarische Erlduterung

Im Schreibdidaktik-Beispiel in
Zeiten von Kl sind zunichst
eine ldee und das Ziel da, mit
Kl konstruktiv und verant-
wortungsvoll umzugehen. Als
Intervention kristallisiert sich
eine Kl-gestiitzte Methode fiir
wissenschaftliches  Schreiben
heraus — zunichst fiir das
eigene (singuldre) Seminar,
das bereits in der Vorstellung
eine Veranderung erfihrt.

man in der Lehre etwas besser machen kann.
Aus der Idee wird eine zunéchst fallspezifische
Intervention: fallspezifisch deswegen, weil die
designbasiert forschende Person die Interventi-
on zunichst in einem konkreten Kontext aktua-
lisieren und erproben muss. Das hat aber schon
das Potential, dass daraus ein theoretisch be-
griindetes Modell fiir dhnliche Fille, Problem-
stellungen und Kontexte entsteht. Die herange-
zogene Idee umfasst ein Ziel; die Forscherin
hat eine noch abstrakte, ideale Vorstellung und
erste Gedanken dazu, was daraus werden konnte; ihre Idee realisiert sich in einer
Intervention. Im besten Fall erlangt die Methode im Laufe des Forschenden Ent-
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werfens Modellcharakter im Sinne eines Musterbeispiels oder Prototyps und wird
damit theoretisch greifbar. In der Oszillation zwischen theoretisch-ordnendem und
praktisch-verdnderndem Tun wird eine Intervention konzipiert, modelliert, mental
simuliert und gedanklich durchdrungen. Es geht um die mogliche Wirklichkeit, al-
so darum, wie die Wirklichkeit sein konnte oder sollte und wie man dahin kommt.

Was bedeutet eine Oszillation zwischen Verindern und Untersuchen? Liegt
der Handlungsschwerpunkt zwischen Verdndern und Untersuchen, steht vor allem
eine empirisch tiberpriifbare These mit Aktualisierung der Intervention im Zen-

. . trum. Mit Thesen ist mehreres gemeint: Das
Exemplarische Erlduterung

konnen noch implizite oder schon gedanklich
Im KI-Schreibdidaktik-Beispiel phz &

werden parallel zu Ziel und iiberpriifte Vermutungen sein, die Forschende
Idee Annahmen formuliert, wie aufstellen, wihrend sie die Idee und Interven-
und mit welchen médglichen . . . .

Bl die Sodiermeen die tion entwickeln. Es konnen Annahmen sein,
Kl-gestiitzte Schreib-Methode die in der Literatur recherchiert werden oder

nutzen. Diese Thesen werden
in Erprobungen mit Studieren-
den untersucht und im Zuge des Forschenden Entwerfens einer Interventi-
der Weiterentwicklung der Me-
thode mehrfach angepasst.

auf eigene Erfahrung zuriickgehen. Im Zuge

on werden Thesen in diesem Sinne mehrfach
formuliert, gepriift, ausdifferenziert, veréndert.
In der Oszillation zwischen praktisch-verdnderndem und empirisch-untersuchen-
dem Tun tritt eine Intervention in Interaktion mit Personen, wird umgesetzt, expe-
rimentierend erprobt und bei Bedarf adaptiert. Es geht um die reale Wirklichkeit,
also darum, wie die Wirklichkeit in einem spezifischen Fall beschaffen ist und sich
wandelt, wenn eine Intervention in verschiedenen Reifegraden in diese eingreift.

Was bedeutet eine Oszillation zwischen Untersuchen und Ordnen? Befindet
sich der Handlungsschwerpunkt zwischen Untersuchen und Ordnen, steht ein
Modell als Grundlage fiir die (weitere) theoretische Arbeit im Forschenden
Entwerfen im Mittelpunkt. Das Modell oder Modellhafte besteht darin, von
konkreten Erfahrungen aus der Uberpriifung der Intervention zu abstrahieren,
in bestehende Erkenntnisse einzubinden und auf dieser Basis zum Beispiel
Prinzipien oder Muster aus der Aktualisierung der Intervention herauszuarbeiten.
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In der Oszillation zwischen empirisch-unter- Exemplarische Erliuterung

suchendem und theoretisch-ordnendem Tun o A Seta i B

wird eine Intervention ergriindet, analysiert, werden Thesen zur Wirkungs-
weise der Kl-gestiitzten Schreib-
Methode sukzessive gepriift und
potenziell plastischer etwa fiir Anpassungen die Methode mehrfach aktuali-
siert. Mit den Erfahrungen und
Erkenntnissen aus der schreibdi-
standene Wirklichkeit, also darum, nicht nur daktischen Literatur zu Kl heraus
versucht man, Invarianten zu
erkennen, erarbeitet allmahlich
Intervention in der Wirklichkeit zu machen, Prinzipien und damit ein Mo-

sondern dariiber hinaus iibertragbare Schliis- dell fir den KI-Einsatz beim
wissenschaftlichen Schreiben.

zunehmend besser begriffen und damit auch
an weitere Kontexte. Es geht um die ver-

spezifische Erfahrungen mit einer konkreten

se fiir weitere Fille oder Kontexte zu ziechen.

Was fiir eine Art von Modell ist das RTD-Modell? Anders als viele DBR-
Modellierungen ist das entwurfstheoretisch inspirierte RTD-Modell kein Phasen-
oder Ablaufmodell, sondern primir ein Strukturmodell. Es stellt dar, wie sich For-
schendes Entwerfen zusammensetzt, welche Dimensionen gemeinsam das For-
schende Entwerfen bedingen und in diesem Sinne gleichzeitig relevant sind. Das
heiB3t: Praktisch-veridndernde, empirisch-untersuchende und theoretisch-ordnende
Aktivititen haben gleichzeitig Geltung. Das konkrete Handeln von Personen er-
folgt allerdings notwendig in der Zeit: Was man in einer Zeiteinheit gleichzei-
tig tun kann, ist fiir den Menschen begrenzt. Es ist natiirlich nicht méglich, zum
Beispiel zur gleichen Zeit in einem Arbeitsraum eine didaktische Intervention zu
konzipieren und diese gleichzeitig in einem Veranstaltungsraum zu aktualisieren.
Das bedeutet: Hier ist eine ungleichzeitige Realisierung unumginglich. Struktu-
rell betrachtet haben wir Forschendes Entwerfen so modelliert, dass eine Gleich-
zeitigkeit des Ungleichzeitigen vorliegt. Diese zentrale Denkfigur muss daher noch
mit dem forschenden Entwurfshandeln in der Zeit in Bezug gesetzt werden. Dazu
brauchen wir eine prozesshafte Betrachtung, die verstindlich macht, wie man die
Ungleichzeitigkeit des Gleichzeitigen bewerkstelligen kann. Zum Teil ist das dem
Strukturmodell bereits inhérent, zum Teil noch durch zusitzliche Uberlegungen zu
ergianzen.

Welche Prozesse sind dem Strukturmodell inhérent? Die Pfeile in der grafi-
schen Darstellung des RTD-Modells verweisen darauf, dass in der Struktur For-
schenden Entwerfens bereits Bewegungen angelegt sind: Da ist zum einen die be-
schriebene Kreisbewegung, die das Modell vollziehen kann. Da forschendes Ent-
wurfshandeln immer zu etwas hinstrebt (zu praktischen Losungen, empirischen
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Einsichten, lokalen Theorien), wire es unlogisch, sich die Kreisbewegung als sta-
tisch im Kreis drehend vorzustellen; vielmehr strebt sie in eine bestimmte Rich-
tung. In dieser gerichteten Bewegung wiederholt man zyklisch das, was das Ganze
ausmacht. Zum anderen gibt es die Oszillationen zwischen je zwei Aktivititen,
die sich um Ideen, Thesen und Modelle drehen. Die so entstehenden Handlungs-
schwerpunkte mogen das Gefiihl der Gleichzeitigkeit hervorrufen, stellen aber
einen raschen zeitlichen Wechsel zwischen zwei Aktivitatsformen dar, der sich
ebenfalls (vielfach) wiederholen kann. Diese zwei Formen des Iterativ-Zyklischen
sind die inhdrenten Prozessanteile des Strukturmodells. Als Strukturmodell legt
das RTD-Modell bewusst nicht nahe, dass es beim Forschenden Entwerfen einen
zwingenden Startpunkt und/oder eine zwingende Reihenfolge von Handlungen
gibt. Nichtsdestotrotz steigt man aber auch beim Forschenden Entwerfen an ir-
gendeiner Stelle ein und handelt in der Zeit.

Was sind Einstiegspunkte in das Forschende Entwerfen? Als Ausgangspunkt
wird fiir DBR als Forschungsgenre meist eine Diskrepanz in der Bildungspraxis
zwischen dem, was ist, und dem, was sein sollte oder konnte, genannt (vgl. Ab-
schnitt 1.1). Das ist auch beim Forschenden Entwerfen moglich. Die praktisch
relevante Diskrepanz wird zum Anlass, etwas zu verdndern. Der Einstiegspunkt
liegt dann auf der verdndernden Dimension und der Entwicklung einer Idee fiir
eine neue Intervention; praktische Aktivititen bilden den Start des Forschungs-
prozesses. Im Kontext der Hochschullehre ist das aber nicht zwingend immer der
Fall. Ein Missverhiltnis zwischen Gegebenheiten und Moglichkeiten kann auch
im Rahmen empirischer Untersuchungen (infolge einer Lehrevaluation, in einem
Lehrforschungsprojekt) deutlich werden. In solchen Fillen liegt nicht selten schon
eine Intervention vor, die iiber ein RTD-Projekt verbessert, erweitert oder ergianzt
wird und dann falliibergreifend einsetzbar werden soll. Hier ist der Beginn auf der
untersuchenden Dimension verortet; der RTD-Prozess startet mit empirischen Ak-
tivitdaten. SchlieBlich konnen im akademischen Kontext auch theoretische Wider-
spriichlichkeiten, Unstimmigkeiten und entsprechende Ziele am Anfang Forschen-
den Entwerfens stehen und zu einem RTD-Projekt motivieren. Auf diesem Wege
beginnt das Vorhaben proaktiv (versus reaktiv) und theoriegetrieben; Forschende
greifen mit ihrer Intervention dann stérker selbstbestimmt in die Wirklichkeit ein.
In diesem Fall liegt der Einstiegspunkt auf der ordnenden Dimension; theoretische
Aktivitdten stehen am Anfang eines RTD-Projekts.
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Wie handelt man in der Zeit beim Forschenden Entwerfen? Ausgehend von
den verschiedenen Einstiegspunkten ergeben sich unterschiedliche Notwendigkei-
ten, welche Entscheidungen als nichstes zu treffen sind. Es ist das Entscheiden im
forschenden Handlungsvollzug, das den zeitlichen Ablauf strukturiert. So haben
die skizzierten Oszillationen innerhalb der drei Handlungsschwerpunkte jeweils
ein Antriebsmoment (angestoBen durch Ideen, Thesen, Modelle), das mit der Zeit
notwendig eine gewisse Sittigung erfahrt und dann zum Abschluss der jeweili-
gen Handlung fiihrt. Darauthin muss entschieden werden, wie das Handeln neu
auszurichten ist (siehe hierzu auch Kapitel 3):

* Soll ein sich herauskristallisierendes Modell im Zusammenhang mit der In-
tervention empirisch erprobt werden? Oder kann man es theoretisch weiter
verfolgen? Oder ist es angezeigt, (wieder) zur Entwicklung der dazugehori-
gen praktischen Losung zuriickzukehren?

* Ist die gerade im Fokus stehende Idee zu einer Intervention fiir eine prakti-
sche Umsetzung geeignet? Oder braucht es noch mehr theoretische Impul-
se? Oder erscheint es notwendig, sich (zunéchst oder nochmals) mit empiri-
schen Begebenheiten zu beschiftigen?

* Sollte die aktuell formulierte These zur Wirksamkeit einer Intervention em-
pirisch untersucht werden? Oder ist sie erhirtet und geeignet, eine praktisch
relevante Anpassung vorzunehmen? Oder muss man sich (erneut) der theo-
retischen Basis oder Rahmung widmen?

Gibt es weitere Entscheidungspfade? Entscheidungen beim Forschenden Ent-

werfen konnen auch dergestalt sein, dass Ide- N Y ——

en, Thesen oder Modelle mit jedem Hand- Im Rahmen von DBR kann
lungszyklus weiter verfeinert, zunehmend aus- man im Zusammenhang mit
. . . solchen Entscheidungspfaden
differenziert oder durch alternative Ideen, The- i ven veEdisrmn e
sen oder Modelle ersetzt werden. Verfeine- tionstypen sprechen. Wer sich

davon inspirieren lassen will,
sei etwa verwiesen auf

cher nicht die einzigen, aber zumindest nahe- * Wynn und Eckert (2017)
* Rees Lewis et al. (2023)

rung, Ausdifferenzierung und Ersatz sind si-

liegende Optionen. Gemeint ist mit

* verfeinern, dass sich im Forschungsprozess frith eine konstante Rahmung
zeigt, man daher im zeitlichen Verlauf vorrangig in eine Richtung etwas
vertiefen kann und im Resultat eine didaktische Intervention priziser wird.
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* ausdifferenzieren, dass sich im Forschungsprozess zwar ein konstanter Kern
zeigt, man aber im zeitlichen Verlauf mehrere Richtungen verfolgt und im
Resultat eine didaktische Intervention variabler wird.

* ersetzen, dass sich im Forschungsprozess eine deutliche Wendung ergibt,
man sich daher im zeitlichen Verlauf von etwas trennt sowie Alternativen
wihlt und im Resultat eine didaktische Intervention anders wird.

Es ist moglich, dass in einem Handlungszyklus nur jeweils die Idee, die These
oder das Modell verfeinert, ausdifferenziert oder ersetzt wird. Ebenso denkbar ist,
gleichzeitig bei Idee und These, These und Modell oder Modell und Idee anzuset-
zen oder bei allen dreien zugleich.

Was bedeutet das fiir den Ablauf eines RTD-Projekts? Auch der Prozess For-
schenden Entwerfens hat zeitlich einen Anfang. Er liegt in einem Diskrepanz-
Erleben, das auf verschiedenen Dimensionen verortet sein und mit unterschiedli-
chen Aktivititen beginnen kann. Im weiteren Verlauf strukturieren Entscheidungen
den zeitlichen Ablauf und markieren kleinere oder groBere iterative Handlungszy-
klen. Diese lassen sich sinnvoll nur vor dem Hintergrund eines konkreten Projek-
tes bestimmen. Sich wiederholende Aktivititen (Iterationen) konnen sich unter-
schiedlich dhneln oder unterscheiden: Entscheidungspfade, die auf ein Verfeinern,
Ausdifferenzieren oder Ersetzen hinauslaufen, eignen sich ebenfalls zur zeitlichen
Strukturierung. Weitere Zeitmarker sind denkbar. Schlielich ist der zeitliche Ab-
lauf eines RTD-Projekts auch wesentlich davon beeinflusst, welche didaktische
Intervention zum Design-Gegenstand wird.
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2.4 Didaktische Interventionen als
Design-Gegenstande

Was ist eine Intervention? Der Interventionsbegriff wird im DBR-Kontext gene-
rell viel verwendet. Wir haben bereits dargelegt, dass man in diesem Forschungs-
genre Interventionen gestaltet und untersucht (vgl. Abschnitt 1.1). Im RTD-Modell
sprechen wir davon, dass Interventionen konzipiert, aktualisiert und analysiert
werden. Als Beispiel fiir eine Intervention haben wir mehrfach eine KI-gestiitzte
Methode fiir wissenschaftliches Schreiben herangezogen. Es diirfte also bereits
klar sein, dass ,,Intervention® als Platzhalter dafiir zu verstehen ist, was man in
einem DBR-Projekt gestalten kann. Im hochschuldidaktischen Kontext lassen sich
typische Interventionen beschreiben als: in die Wirklichkeit ,.eingreifende MalB-
nahmen mit der Absicht, Personen, die etwas lernen und sich bilden wollen, Lern-
und Bildungsumwelten verschiedenster Art anzubieten, sie darin bei Bedarf an-
zuleiten und/oder zu unterstiitzen sowie zu begleiten. Zwei Dimensionen kdnnten
helfen, um eine Intervention, die zum Design-Gegenstand in RTD werden soll, in
diesem eher weiten Rahmen niher zu bestimmen: eine quantifizierende Dimen-
sion, um ihre GroBenordnung zu bestimmen, und eine qualifizierende, um ihre
Beschaffenheit zu charakterisieren.

Wie unterscheiden sich Interventionen in ihrer GroBlenordnung? Auf der quan-
tifizierenden Dimension lassen sich mindestens drei Interventionsgréfen unter-
scheiden: erstens Studiengénge, also Interventionen, die sich iiber einen lingeren
Zeitraum erstrecken, mehrere Phasen umfassen und verschiedene Lehrformate und
Lernformen inkludieren; zweitens Lehrveranstaltungen, also Interventionen, die
sich auf mehrere Wochen oder Monate erstrecken, sich an einem Format orientie-
ren und Lehr-Lernverldufe einbeziehen konnen; drittens einzelne Sitzungen, also
Interventionen, die sich auf einen zusammenhingenden Zeitabschnitt von wenigen
oder mehreren Stunden beziehen. Je groBer in diesem Sinne eine Intervention ist,
um so verschachtelter kann der Design-Gegenstand werden (siehe Abb. 6): Stu-
diengédnge etwa bestehen aus Veranstaltungen und die wiederum aus Sitzungen,
die alle zum Design-Gegenstand werden konnen; eine einzelne Sitzung dagegen
lieB3e sich als eine nicht weiter verschachtelte Einheit betrachten. Diese drei Aus-
priagungen sind hier nur beispielhaft zu verstehen.

43



2 Forschen durch Design in der Hochschuldidaktik

Abb. 6: Verschachtelter Design-Gegenstand

Wie unterscheiden sich Interventionen in ihrer Beschaffenheit? Auf der qua-
lifizierenden Dimension konnte man sich daran orientieren, welche Komponen-
ten Interventionen aufweisen. Beispielsweise konnen Curricula, Vortrige, Texte,
Bilder, Audios, Videos zum Design-Gegenstand werden, also Interventionen oder
Interventionskomponenten, die Lernenden Zugang zu wissenschaftlichen Inhal-
ten geben. Man kann forschendes Lernen, problemorientiertes Lernen, Inverted
Classrooms, Peer Instruction gestalten, also (Komponenten von) Interventionen,
die sich fiir Lernende methodisch in Aufgaben und Anforderungen manifestieren,
sich mit Wissensinhalten aktiv auseinanderzusetzen. Es ist moglich, Feedback,
Sprechstunden oder andere Angebote forschend zu entwerfen, also (Komponen-
ten von) Interventionen, mit denen Lernende individuell oder sozial eingebunden
begleitet werden. Oft sind auch digitale Werkzeuge Design-Gegenstinde ebenso
wie Priifungen. Je mehr Komponenten eine Intervention umfasst und je komplexer
wiederum die jeweiligen Komponenten sind, um so vernetzter kann der Design-
Gegenstand werden (siehe Abb. 7): Ein hybrides Seminar etwa braucht Inhalte,
Methoden und digitale Werkzeuge, meist auch ein begleitendes Angebot; jede die-
ser Komponenten wie auch ihre Kombination (drtlich, zeitlich) werden potenziell
zum Design-Gegenstand. Eine einzelne konkrete Inhaltskomponente, etwa ein Er-
kliarvideo, konnte dagegen als nicht weiter vernetzte Einheit angesehen werden.
Auch das ist wiederum beispielhaft zu verstehen.

Abb. 7: Vernetzter Design-Gegenstand
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Gibt es dafiir auch (mehr) Beispiele? Prinzipiell kann jede didaktische Inter-
vention zum Design-Gegenstand in hochschulischen RTD-Projekten werden. Die
folgende Matrix (sieche Abb. 8) stellt exemplarisch zwolf solcher Interventionen
zusammen.

Abb. 8: Exemplarische Sammlung moglicher Interventionen in RTD

Wie wird eine Intervention zum Design-Gegenstand? Der Komplexititsgrad
von Interventionen wichst schnell, vor allem, wenn sie in sich bereits verschachtelt
und vernetzt sind. Hier stellt sich in der Forschungspraxis regelméBig die Frage:
Was ist eigentlich mein Design-Gegenstand? Was genau geht in den forschenden
Entwurfsprozess ein? Und wie gehe ich damit um, wenn es verschachtelte und ver-
netzte Interventionen sind? Aus unserer Sicht spielt hier die Teil-Ganzes-Relation
eine wichtige Rolle: Versteht man die Intervention als das Ganze, dann sind die
Teile einerseits die Einheiten, die in einer Intervention verschachtelt sein konnen,
und andererseits die Komponenten, die zu einer Intervention vernetzt sein kon-
nen. Drei Moglichkeiten wollen wir hier kurz erdrtern: (1) Die Intervention wird
als Ganzes zum Design-Gegenstand unter Vernachldssigung der Teile als eigene
Design-Gegenstinde. (2) Wenige Teile der Intervention (oder auch nur ein Teil)
werden in ihrer Funktion als zentral oder typisch oder exemplarisch fiir das Gan-
ze zum Design-Gegenstand. (3) Alle Teile der Intervention werden einschlielich
ihrer Beziehung zueinander als das Ganze zu mehreren Design-Gegenstinden.
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Was bedeutet ,, Intervention als Ganzes*? Nehmen wir folgendes Beispiel: In
einem naturwissenschaftlichen Fach soll eine neue Laboriibung das Problem 16-
sen, dass Studierende in Experimenten zu wenig selbstindig agieren. Dazu wird
die Laboriibung, bestehend aus mehreren Terminen, methodisch neu arrangiert;
vorhandene Inhaltsbausteine werden als Online-Elemente verfiigbar gemacht; Vi-
deos und interaktive Bilder aus anderen Hochschulstandorten werden integriert.
Das Forschungsteam entscheidet: Der Design-Gegenstand soll das Gesamtarran-
gement der Laboriibung und das Zusammenspiel aller Teile umfassen — zunéchst
ohne eigene Iterationen fiir das Forschende Entwerfen der Komponenten. Abstrakt
gesprochen: Die Intervention wird (zunéchst) als Ganzes zum Design-Gegenstand
unter Vernachlidssigung der Teile als eigene Design-Gegenstinde (siehe Abb. 9).

Abb. 9: Intervention als Ganzes

Was meint ,,Teile der Intervention*‘? Greifen wir wieder auf ein Beispiel zuriick:
In der hochschuldidaktischen Qualifizierung soll ein neues Programm Lehrperso-
nen motivieren, bei der Lehrgestaltung stirker an der eigenen Fachkultur anzu-
kniipfen. Die leitende didaktische Idee fiir das Programm besteht in moderierten
befristeten Interessensgruppen; um diese Gruppen herum werden Selbstlernmate-
rial und Austauschmoglichkeiten zwischen den Gruppen bereitgestellt. Das For-
schungsteam entscheidet: Design-Gegenstand ist das Konzept zur Initiierung und
Begleitung fachspezifischer Interessensgruppen, weil das die Komponente ist, die
das Programm als Ganzes trigt. Abstrakt formuliert: Wenige Teile der Interventi-
on (oder auch nur ein Teil) werden in ihrer Funktion als zentral oder typisch oder
exemplarisch fiir das Ganze zum Design-Gegenstand (siehe Abb. 10).

Abb. 10: Teile der Intervention

46



2.4 Didaktische Interventionen als Design-Gegenstinde

Was ist unter ,,alle Teile der Intervention* zu verstehen? Auch hier diirfte ein
Beispiel hilfreich sein: In einem sozialwissenschaftlichen Modul soll ein Instru-
ment zur Videoannotation eingefiihrt werden. Damit werden studentische Prisen-
tationen nicht nur als Inhalte geteilt; Studierende geben sich auch wechselseitig
online Feedback. Das Instrument umfasst ein digitales Werkzeug, das in Grund-
zligen vorhanden ist, aber noch angepasst werden muss, Instruktionen fiir dessen
Nutzung, neue Aufgabenstellungen fiir Prasentationserstellung und Peer-Feedback
sowie ein Konzept fiir die Begleitung durch eine Lehrperson. Das Forschungsteam
entscheidet: Samtliche Komponenten und deren Beziehungsgefiige, also alle Teile
des Ganzen, werden zu Design-Gegenstinden. Abstrakt dargestellt: Alle Teile der
Intervention werden einschlieBlich ihrer Beziehung zueinander als das Ganze zu
mehreren Design-Gegenstinden (siche Abb. 11).

Abb. 11: Alle Teile der Intervention

Konnen auch verschiedene Konstellationen zutreffen? Uber die Zeit hinweg
konnen in einem RTD-Projekt zwei oder alle drei der skizzierten Optionen (oder
weitere) zur Bestimmung des Design-Gegenstands relevant werden, je nachdem,
wie sich das Projekt entwickelt. Man konnte das als dynamische Komplexitit von
Design-Gegenstinden bezeichnen. Das bedeutet: Mehrere Interventionen und da-
mit auch mehrere Ideen, Thesen und Modelle konnen in einem bestimmten Zeit-
abschnitt parallel die Aufmerksamkeit im Forschungsteam erfordern. Verdndern-
de, untersuchende und ordnende Aktivitdten wechseln sich in einem Projekt dann
rasch ab oder iiberlagern sich. DBR-Modelle, die mit Phasen arbeiten, geraten hier
an Grenzen: Es zeigt sich in der Forschungspraxis immer wieder, dass es nicht
moglich ist, in den skizzierten komplexen Féllen immer erst Ausgangslagen zu
analysieren und weitere DBR-Schritte systematisch zu durchlaufen, um wissen-
schaftliche Qualitit zu erlangen. Das entwurfstheoretische Modell lédsst entspre-
chend offen, an welcher Stelle man mit seinem Forschungsprojekt einsteigt; das
ist vor allem fiir dynamisch-komplexe Interventionen von Vorteil.
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Dreht sich bei RTD alles um die Intervention? Zu den Kernmerkmalen von
DBR gehort der interventionistische Charakter. RTD betont noch einmal mehr,
dass das Design einer didaktischen Intervention auch das Medium ist, um zu wis-
senschaftlicher Erkenntnis zu gelangen. Der Riickgriff auf die Designwissenschaf-
ten als Bezugsdisziplin riickt dariiber hinaus den Design-Gegenstand ins Zentrum
des Interesses. Nun konnte der Eindruck entstehen, dass sich alle Aufmerksamkeit
in RTD-Projekten allein auf die Intervention richtet, als wiirde es ausschlielich
darum gehen, etwas zum Laufen oder zur Vollendung zu bringen — so, wie man
versucht, ein Gerit moglichst funktionsfihig zu machen oder zu optimieren. Das
aber wiire ein falscher Eindruck: Eine didaktische Intervention wird erst iiber ihre
Entfaltung in einer konkreten Situation mit den beteiligten Personen (z.B. Stu-
dierende, Lehrpersonen) vollstandig. Didaktisch betrachtet ergibt die Intervention
daher erst einen Sinn, wenn sie situativ in Aktion ist — auch in RTD.

Warum ist es wichtig, die Intervention in Aktion zu betrachten? Am Ende geht
es in DBR wie auch in RTD darum, was man mit einer Intervention anstoft und
bewirkt, und welches (neue) Bildungs-, Lehr- und/oder Lernphénomen iiber diesen
Weg entsteht. Das ist auch logisch, denn: In dem Moment, in dem man den Modus
des gedanklichen Experimentierens mit einer Intervention oder deren Idee verlédsst
und dazu iibergeht, sie real auszuprobieren, zu testen und im Hinblick auf Thesen,
die man dazu hat, zu liberpriifen, tritt genau das ein: Die Intervention wird zur Ak-
tion in einer Situation. Empirische Aktivitdten auf der untersuchenden Dimension
beziehen sich in der Regel darauf, wie die Beteiligten mit der Intervention intera-
gieren, mit ihr umgehen und sie verdndern. Gegenstand der Empirie ist dann das,
was die Intervention in der Folge anst6i3t und bewirkt. Dieser Umstand ist im Blick
zu behalten, auch schon wihrend man die Idee der Intervention konzipiert. Im Zu-
sammenhang mit der Frage, wie aus spezifischen Erfahrungen etwas Modellhaftes
werden und Theorie entstehen kann, sei ebenfalls betont: Nicht allein die Inter-
vention als Design-Gegenstand, sondern deren situative Aktualisierung und damit
entstehende neue Phidnomene konnen in RTD theoretisch von Interesse sein.

Miissten dann nicht die moglichen Ergebnisse von RTD erweitert werden?
Mit Blick auf die Besonderheit von DBR wird meist hervorgehoben, dass prak-
tischer Nutzen und wissenschaftliche Erkenntnis verfolgt werden. Gemeint sind
dann in der Regel die erarbeitete didaktische Intervention, die aktuell oder kiinftig
im Einsatz ist (als Nutzen fiir die Praxis), und theoretische Ergebnisse beispiels-
weise in Form von Design-Prinzipien (als Erkenntnis). Design-Prinzipien, also
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Empfehlungen, wie in gleichen

Vertiefender Hinweis

Méogliche Typen von Ergebnissen stellen Ho- . . .
adley und Campos (2022, p. 7f.) zusammen: tisch zu verfahren ist, sind wohl

* Design-Prinzipien oder -Muster bezogen die hiufigste Form von theoreti-
auf die Intervention

¢ Design-Prozesse bezogen auf das Design
der Intervention jekt kann aber auch Erkenntnisse
Bereichstheorien bezogen auf den Kontext
oder etwas Neues im angestoRenen Phano-
men iber das Design der jeweils im Fo-
* Ontologische Innovationen fiir etwas Neu-
es, das bisherige Erkldrungen herausfordert
Neue Fragen und Annahmen gehen. Vielleicht werden zudem
Personliche Lern- und Bildungserfahrungen
der Forschenden

oder #dhnlichen Kontexten didak-

schen Ergebnissen. Ein RTD-Pro-

zu Design-Prozessen liefern, die

kus stehenden Intervention hinaus-

Besonderheiten erkannt, die pri-
mir den Kontext der Erprobungen
betreffen, oder neue Phinomene entdeckt, fiir die man noch keine Begriffe oder
Erklarungen hat. Es gilt daher, bei aller Gerichtetheit auf die Intervention offen
zu bleiben fiir alles, was man damit anstoft, bewirkt und erkennen kann. In dem
Sinne ldsst sich das Entwerfen als eine Theorie der Praxis verstehen.

Lassen sich Ergebnisse Forschenden Entwerfens immer klar benennen? Ein
RTD-Projekt nimmt im Laufe der Zeit eine (vorldufige) Gestalt an, die sich aus
der Intervention fiir die Praxis sowie der Empirie und Theorie mit einer Histo-
rie aus Ideen, Thesen und Modellen ergibt. Diese Gestalt besteht nicht immer aus
klaren praktischen Losungen, spezifischen empirischen Einsichten oder erkléaren-
den lokalen Theorien. Mitunter resultieren eher unvollstindige Losungsskizzen,
breit streuende empirische Hinweise oder theoretische Aussagen, die vor allem
zu weiteren Interpretationen einladen. Es gibt also ein Gestaltspektrum, das von
einer eindeutigen Losung mit stichhaltiger Empirie und konsistenter Theorie bis
hin zu einem Losungsrahmen mit teilgeklérter Empirie-Lage und offenem Theo-
rieentwurf reicht. Wo sich die Gesamtgestalt eines konkreten RTD-Projekts in die-
sem Spektrum verortet, hat wenig mit der wissenschaftlichen Qualitit des Prozes-
ses Forschenden Entwerfens zu tun. Vielmehr spiegelt sich hier die Komplexitit
des Forschungsgegenstands und der Forschungssituation, die Plastizitdt von For-
schungsziel und Forschungsfrage und die situative Auswahl und Nutzung von Me-
thoden wider. RTD eignet sich so gesehen gut fiir hochschuldidaktisches Forschen
unter herausfordernden Bedingungen.
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3 Begriffliches Instrumentarium
fur Forschendes Entwerfen

3.1 Begriffe und Modelle als Instrumente

Was bedeuten die Begriffe Instrumentarium und Instrument? Instrumenta-
rium meint die Gesamtheit der Instrumente, die als ,,Ausriistung® fiir eine wis-
senschaftliche Téatigkeit vorgesehen und verfiigbar sind. Der Begriff Instrument
bezeichnet Mittel, ohne die Art der Mittel ndher zu spezifizieren. Worter wie Heu-
ristiken, Methoden und Techniken lassen sich unter Instrumente subsumieren. Der
Anspruch an ein Instrumentarium fiir Forschendes Entwerfen ist, dass es die RTD-
Praxis im Kontext der Hochschullehre unterstiitzt. Nun enthalten bereits die ersten
zwei Kapitel dieses Buches Instrumente — ndmlich in Form von Begriffen. Begriffe
haben instrumentellen Charakter, wenn man sie etwa dazu heranzieht, Phinomene
zu beschreiben, Probleme zu analysieren oder Ideen zu konzipieren: Begriffe sind
Teil unseres Denkens und die Art und Weise, wie wir etwas bezeichnen, beein-
flusst unser Denken. In diesem Sinn kann man Begriffe — sofern sie systematisch
eingefiihrt sind — durchaus als Instrumente bezeichnen. Ahnliches gilt fiir Modelle
beziehungsweise Modellierungen.

Welche Begriffe haben instrumentellen Charakter fiir Forschendes Entwer-
fen? Unmittelbar forschungspraktisch relevant ist eine ganze Reihe von Begriffen
und Begriffsclustern fiir DBR-Projekte in der Hochschuldidaktik, wie sie mit dem
RTD-Modell eingefiihrt und erldutert worden sind (vgl. Kapitel 2). In diesem Sin-
ne zentral sind die Begriffe: Verdndern, Untersuchen und Ordnen; Idee, These und
Modell; die mogliche, reale und verstandene Wirklichkeit; praktische Losungen,
empirische Einsichten und lokale Theorien. Auch ,,Lehren als Design* und damit
zusammenhingende Begriffe (designbasierte Praxis, Lehrhandeln als zyklischer
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Prozess) konnen als Instrumente ge-

Vertiefender Hinweis

. . . . . Begleitend zum Lesen des Buches kann
onsbegriff mit seinen Ausdifferenzie- es hilfreich sein, die semantischen Kl3-

rungen. Zum einen konnen die Begrif- rungen in Anhang heranzuziehen: Diese
enthalten — unter anderem — die hier ge-

nannten zentralen Begriffe. Je mehr man
von Wahrnehmen und Denken instru- beim Forschenden Entwerfen tragende
Begriffe verinnerlicht hat, umso besser
kann man sie tatsdchlich instrumentell
deren sind deren Beziehungen unter- und damit so einsetzen, dass sie einem
helfen, das eigene Handeln zu struktu-
rieren und zu reflektieren.

nutzt werden, ebenso der Interventi-

fe an sich bereits zur Strukturierung

mentell eingesetzt werden. Zum an-

einander und die daraus entstehenden
begrifflichen Modellierungen fiir das
Forschungshandeln instruktiv.

Inwiefern sind Modellierungen auch Instrumente? Fiir DBR gibt es verschie-
dene Modelle (vgl. Abschnitt 1.1); die meisten von ihnen finden sich in der Litera-
tur auch in einer grafisch aufbereiteten Form. Diese Grafiken entfalten hiufig eine
starkere Wirkung bei der betrachtenden Person als eine verbale Umschreibung:
Als Bild verdichten sie Aussagen, bringen verschiedene Begriffe auf einen Blick
in einen Zusammenhang und vermitteln relativ schnell eine Botschaft. Zwar gibt es
auch Risiken, weil ein grafisch aufbereitetes Modell stets reduziert ist, das Wesent-
liche hervorhebt und (in der Regel) auf eine zweidimensionale Darstellungsweise
eingeschrinkt ist. Nichtsdestotrotz eignen sich Grafiken, die Modellierungen ver-
anschaulichen, sehr gut als Instrumente fiir die Forschungspraxis. Vor diesem Hin-
tergrund konnen die grafische Aufbereitung des RTD-Modells sowie dessen Be-
griffe und Begriffsbeziehungen zu Instrumenten fiir Forschendes Entwerfen wer-
den. Das gilt fiir die Visualisierung als Ganzes wie auch fiir einzelne Auskopplun-
gen aus der Grafik. Das RTD-Modell in der Génze kann dazu verwendet werden,
das eigene Handeln beim Forschenden Entwerfen zu verorten und damit besser zu
deuten als ohne eine solche strukturelle Orientierung (siehe Abschnitt 3.2). Aus-
gekoppelte Elemente aus der Grafik, die sich als Submodelle bezeichnen lassen,
konnen Denkimpulse fiir die Auswahl bestehender oder die Entwicklung eigener
Instrumente geben, Entscheidungen im Forschungsprozess unterstiitzen und das
Handeln koordinieren helfen (sieche Abschnitt 3.3).
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3.2 Das Research Through Design-Modell als
Deutungsrahmen

Was kann man mit dem RTD-Modell deuten? Das RTD-Modell ist so konstru-
iert, dass es auf die Zusammenhinge, ,, Verwickeltheit* und wechselseitige Bezo-
genheit (Dialektik) der drei Handlungsdimensionen Verdndern, Untersuchen und
Ordnen aufmerksam macht. Das kann den Umgang mit der Komplexitit von Vor-
haben zum Forschenden Entwerfen erleichtern. Die Visualisierung des Modells
lasst sich auf unterschiedliche Weise ,,lesen®; zusitzlich kann man Metaphern zur
Hilfe nehmen. Drei solcher Lesarten inklusive Metaphern werden im Folgenden
vorgestellt. Dabei treten jeweils andere Aspekte des Modells ins Zentrum der
Betrachtung. Je nachdem, welcher Aspekt das ist, kann das Modell dazu beitra-
gen, Orientierung herzustellen, fiir dialektische Beziehungen zu sensibilisieren,
die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen explizit zu machen und eine Balance in
den Ergebnissen zu unterstiitzen.

Wie kann das RTD-Modell Orientierung herstellen? Man kann auf die Visua-
lisierung des RTD-Modells blicken, indem man sich auf die Mitte konzentriert,
sich das dort stehende Forschende Entwerfen als Nabe eines Rads und die drei da-
von wegfiithrenden Dimensionen als Achsen vorstellt. In dieser Vorstellung von
Forschendem Entwerfen als ein sich fortbewegendes Rad mit den drei Achsen
Verdndern, Untersuchen und Ordnen (oder: Praxis, Empirie und Theorie) darf im
Laufe des gesamten Vorhabens keine der Achsen wegbrechen (sieche Abb. 12).
Das bedeutet nicht, stindig alles zur gleichen Zeit zu machen. Vielmehr heif3t das,
dass verschieden gelagerte Handlungen, Gedanken und Artefakte beim Forschen-
den Entwerfen immer wieder ineinandergreifen, sich gegenseitig bedingen und in
der Génze betrachtet gleich wichtig sind — wie drei Achsen eines sich drehenden
Rads, die in der Mitte zusammengehalten werden. Ein solches Vorstellungsbild
kann helfen, wenn das Gefiihl entsteht, sich in empirischen Einzelheiten, theore-
tischen Feinheiten oder praktischen Details zu verlieren. Denn so wichtig Details
in bestimmten Situationen auch sind: Verliert man sich in ihnen, kommt das Rad
— bildlich gesprochen — zum Stillstand. In diesem Fall kann das RTD-Modell die
Funktion iibernehmen, sich im Forschungsprozess zu orientieren und den Uber-
blick zu behalten.
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Abb. 12: Das RTD-Modell und die Radmetapher zur Orientierung

Wie kann das RTD-Modell fiir dialektische Beziehungen sensibilisieren? Ver-
lagert man die Blickrichtung weg von der Mitte des Modells hin zu einer der Di-
mensionen (in Abbildung 13 exemplarisch die verdndernde Dimension), riicken
andere Aspekte in den Fokus der Aufmerksamkeit, was sich metaphorisch noch
unterstreichen ldsst. So ist jede der Dimensionen als eine Gartenmauer vorstellbar,
die zwei Gérten trennt. Setzt man sich auf die Mauer, ist es moglich, sowohl in den
Garten zur Rechten wie zu Linken zu schauen, also prinzipiell beide im Blick zu
behalten und die Geschehnisse auf der einen wie der anderen Seite wahrzunehmen
(siehe Abb. 13). Die Mauer mag einerseits trennen, so wie sich auseinanderhalten
lasst, ob man gerade am Schreibtisch an einer Idee arbeitet oder in einer Lehrver-
anstaltung damit experimentiert, die Idee umzusetzen. Andererseits erdffnet das
Sitzen auf der Mauer die Chance, beide Seiten zu iiberblicken, so wie man bei der
probeweisen Umsetzung einer didaktischen Idee schon das néchste Redesign in
den Blick nehmen kann. Ein solches Vorstellungsbild unterstiitzt das dialektische
Denken und Handeln beim Forschenden Entwerfen, das immer da notwendig wird,
wo zum Beispiel Theorie und Empirie oder Praxis und Theorie oder Empirie und
Praxis nicht als Gegensitze zu betrachten, sondern zusammenzubringen sind. Es
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3.2 Das Research Through Design-Modell als Deutungsrahmen

wird greifbarer, dass zwei Aspekte (z.B. die Arbeit an Ideen und an Thesen) je-
weils aufeinander angewiesen und miteinander verschrinkt sind, obschon sie sich
im Prinzip auch getrennt betrachten lieen.

Praktische L6sungen
Prototypen/Artefakte

verandern
Idee

ordnen

verindernde

“ Dimension

verandern

-

untersuchen

g,
é'//c/,
€ M/Ib('/i(‘/;
/('e %
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Forschendes
Entwerfen

untersuchen
Modell

ordnen

Lokale Theorien
Prinzipien/Muster

Empirische Einsichten
Phanomene/Daten

verstandene Wirklichkeit

Abb. 13: Das RTD-Modell und die Gartenmauer-Metapher
zur Sensibilisierung fiir dialektische Beziige

Wie kann das RTD-Modell die Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen explizit
machen? Die Visualisierung des RTD-Modells ldsst sich schlielich auch so be-
trachten, dass die Kreissegmente und damit Handlungsschwerpunkte beim For-
schenden Entwerfen (ihrerseits als Zyklen dargestellt) in den Fokus geraten. In
dem Fall betrachtet man jeweils zwei Aktivititen (z.B. Ordnen und Untersuchen).
Wer beispielsweise daran arbeitet, das Modellhafte der gemachten Erfahrungen
mit einer didaktischen Intervention zu finden, zu formulieren und zu priifen (siehe
Abb. 14), wechselt oft unbemerkt zwischen theoretisch und empirisch geleitetem
Denken hin und her. Wir haben diese schnellen Wechsel als Oszillationen bezeich-
net.
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Abb. 14: Das RTD-Modell und die Kippbild-Metapher
zur Explizierung von Gleichzeitigkeit

Als Metapher kann das Kippbild dienen: Kippbilder vereinen zwei Bilder in sich,
ohne dass man beide gleichzeitig sehen, wohl aber abwechselnd so auf das Ge-
samtbild schauen kann, dass mal das eine (z.B. zwei Gesichter) oder mal das an-
dere (z.B. ein Kelch) sichtbar wird. Ein solches Vorstellungsbild kann eine Hilfe
sein, wenn es einen verunsichert, im Prozess Forschenden Entwerfens scheinbar
nicht konsequent oder nicht eindeutig genug praktisch, empirisch oder theoretisch
titig zu sein. Das Kippbild erinnert daran, dass es moglich ist, explizit zu machen,
woran man gerade arbeitet, dass es aber im Fluss des Forschungshandelns sogar
ein Vorzug ist, wenn zwei Denkweisen (etwa empirische und theoretische) gleich-
zeitig zum Tragen kommen.

Wie kann das RTD-Modell eine Balance in den Ergebnissen unterstiitzen?
Léauft man, bildlich gesprochen, eine Achse im RTD-Modell von der Mitte an ab,
findet sich am @ufleren Ende dieses Weges etwas, was wir als (vorldufige) Ergeb-
nisse bezeichnen: also praktische Losungen oder empirische Einsichten oder loka-
le Theorien. Blickt man vom Ausgangspunkt dieser Achse iiber die Mitte hinweg,
liegt einem jeweils ein Wirklichkeitssegment gegeniiber: also die mogliche, reale
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oder verstandene Wirklichkeit. Zum Beispiel fiithrt der Weg iiber die Achse der
untersuchenden Dimension (siche Abb. 15) am (duferen Ende) zu empirischen
Einsichten (Phdnomene und/oder Daten). Hinter einem liegt dann die mogliche
Wirklichkeit. Beides, Ergebnisse und Wirklichkeit, lassen sich — metaphorisch —
als Gewichte vorstellen, die in ein ausbalanciertes Verhiltnis zu bringen sind. Be-
zogen auf das eben genannte Beispiel heifit das: Die Arbeit an empirischen Ein-
sichten beziehungsweise empirische Entscheidungen sollten mit der moglichen
Wirklichkeit und den darin (gedachten) Ideen in einem begriindeten, zueinander
passenden, wechselseitigen Verhiltnis stehen. Empirische Entscheidungen, die zu
den im Fokus stehenden Ideen fiir eine didaktische Intervention keine nachvoll-
ziehbare Beziehung haben, fithren zu einer ,,Unwucht im Rad*“ des Forschendes
Entwerfens, das entsprechend unrund lauft. Ein solches Vorstellungsmodell kann
dabei helfen, das Forschende Entwerfen als einen Prozess zu verstehen, der danach
strebt, Unstimmigkeiten im Verhiltnis von Ergebnisarten und Wirklichkeitsformen
auszumachen und als Anlass zu nehmen, nach Griinden fiir eine solche Unwucht
zu suchen und diese auszugleichen.

Abb. 15: Das RTD-Modell und die Metapher der Unwucht als Problemanzeiger
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3.3 Der instrumentelle Charakter
von Submodellen

Was ist mit Submodellen gemeint? Wenn wir im Folgenden einzelne Aspekte
des RTD-Modells herausgreifen, akzentuierend betrachten und als eigene (kleine-
re) Grafik darstellen, bezeichnen wir das als Submodelle. Wir unterscheiden zwei
Typen solcher Submodelle: Der erste Typus umfasst Submodelle, die der grundle-
genden Logik folgen, dass das Forschende Entwerfen die drei Dimensionen Ver-
dndern, Untersuchen und Ordnen zusammenhilt. Diese Submodelle thematisieren
jeweils das Zusammenspiel von drei Aktivitdtsformen im Umgang mit (didakti-
schen) Interventionen, das Zusammenspiel von drei Ergebnisformen Forschenden
Entwerfens oder das Zusammenspiel von drei zeitlichen Blickrichtungen auf die
Wirklichkeit. Man konnte daher sagen, dass es Submodelle des Zusammenspiels
sind. Der zweite Typus umfasst Submodelle, die den Grundgedanken der Oszilla-
tion zwischen zwei Wirklichkeitsbeziigen und Aktivitdten mit Interventionen auf-
greifen und damit die je zwei Seiten der drei Dimensionen Forschenden Entwer-
fens herausarbeiten. Das sind entsprechend Submodelle der Oszillation. Beide Ty-
pen von Submodellen beleuchten auf unterschiedliche Weise verschieden grofie
Handlungszyklen und eignen sich unter anderem dazu, sich iiber die moglichen
iterativ-zyklischen Abldufe beim Forschenden Entwerfen klar zu werden.

Welches Zusammenspiel kennzeichnet den Umgang mit der Intervention? Die
zentrale Bedeutung der Intervention als Design-Gegenstand in RTD legt es in der
Handlungspraxis nahe, sich zu fragen: Was mache ich eigentlich alles im Verlauf
Forschenden Entwerfens mit der didaktischen Intervention? Eine einfache Ant-
wort wire: Ich konzipiere, aktualisiere und analysiere eine Intervention mehrfach
(sieche Abb. 16). Es besteht hier aber nicht zwangslédufig eine bestimmte Reihenfol-
ge: Gibt es bereits eine didaktische Intervention, die schon (mehrfach) in Aktion
gewesen ist, kann der erste Akt im Umgang mit der Intervention darin bestehen,
diese zu analysieren. Gilt es, tiberhaupt erst eine Idee fiir eine Intervention zu ge-
nerieren, startet man mit konzipierenden Aktivitdten. Ebenso gut kann die Aktua-
lisierung am Anfang stehen, wenn eine Intervention bislang (nur) als Idee oder
Konzept vorliegt.
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Abb. 16: Submodell des Zusammenspiels: Intervention

Welches Zusammenspiel findet sich im Hinblick auf Ergebnisse? Die Tatsache,
dass in DBR im Allgemeinen ebenso wie in RTD im Besonderen mehrere Ergeb-
nistypen gleichzeitig angestrebt werden, wirft die Frage auf: Wie hingt die Ge-
nese verschiedener Ergebnistypen beim Forschenden Entwerfen zusammen? Ei-
ne mogliche Antwort wire: Praktische, empirische und theoretische Ergebnisse
greifen iiber die Zeit mehrfach ineinander und beeinflussen sich in ihrer Genese
gegenseitig (siche Abb. 17). Meist hidngen die verschiedenen Ergebnistypen, also
praktische Losungen, empirische Einsichten und lokale Theorien, mit der didakti-
schen Intervention zusammen, die den Design-Gegenstand bildet. Allerdings kann
die Intervention in Aktion (vgl. Abschnitt 4.3) zu empirischen und theoretischen
Resultaten fiihren, die durch die Intervention zwar sichtbar werden, aber nur lose
mit dieser zusammenhéngen. So oder so gilt auch hier wie beim Submodell zur
Intervention, dass es keine feste Reihung etwa dahingehend gibt, erst an Ideen zu
arbeiten, um eine praktische Losung zu erzielen, dann an Thesen, mit deren Hil-
fe man empirische Einsichten sammelt, und schlieBlich an Modellen, um (lokal)
theoretische Erkenntnisse zu generieren. Vielmehr konnen bereits frith Thesen (zu
Wirkungen) die Idee beeinflussen oder neue Ideen die Modellbildung — um nur
zwei Beispiele zu nennen.

Abb. 17: Submodell des Zusammenspiels: Ergebnisgenese
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Welches Zusammenspiel ist in Bezug auf die Zeit relevant? Im Vergleich zu
anderen Forschungsansitzen spielt beim Forschenden Entwerfen die Zukunft ei-
ne hervorgehobene Rolle. Das wiederum ist ein guter Grund, sich Gedanken zur
Bedeutung der Zeit zu machen: Wie gehe ich bei RTD mit dem Anspruch um, das
Zukiinftige in den Forschungsprozess zu integrieren? Eine Antwort wére: Ich stelle
systematisch Beziige zwischen dem kiinftig Mdglichen, dem gegenwirtig Realen
und dem riickblickend Verstandenen her (sieche Abb. 18). Die Zukunft manifes-
tiert sich in Forschungsprojekten iiblicherweise vor allem in der Zielformulierung.
Man untersucht gegenwirtige Phdnomene (etwa die Wirkung von Interventionen)
und analysiert diese unter anderem mit Zielen als Referenz; Analysen sind dann
Arbeiten an bereits Vergangenem. Beim Forschenden Entwerfen sind Zukunft, Ge-
genwart und Vergangenheit vielfiltiger miteinander verzahnt: Schon in einer ge-
danklichen Simulation (auf das Kiinftige gerichtet) lassen sich mégliche Wirkun-
gen durchspielen (wie im gegenwirtig Realen) und Versuche umsetzen, dahinter
liegende Muster (riickblickend vorausgreifend) zu verstehen (sieche Abschnitt 5.3).
Man kann auch in einer gegenwirtigen Erprobung bereits neue Design-Ideen fiir
Kiinftiges generieren und/oder in einem vorausgreifenden Riickblick theoretische
Uberlegungen anstellen.

Abb. 18: Submodell des Zusammenspiels: Zeit

Was sind Submodelle der Oszillation? Das RTD-Modell ist in Anlehnung an
die designwissenschaftliche Entwurfstheorie mit ihren Dimensionen Verdndern,
Untersuchen und Ordnen in mehrfacher Hinsicht triadisch aufgebaut — ein Prinzip,
das auch die Submodelle des Zusammenspiels nutzen. Triadische Strukturen haben
den Vorzug, dass alle drei Elemente miteinander in Beziehung stehen. Sie lassen
sich aber auch dyadisch betrachten: Bei der Arbeit an der Intervention kann man
sich iiberlegen, wie Konzipieren und Aktualisieren, Aktualisieren und Analysie-
ren sowie Analysieren und Konzipieren zusammenhéngen. Beim Umgang mit den
Konstrukten Idee, These und Modell lassen sich ebenfalls drei Dyaden mit eigenen
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Wechselbeziehungen bilden: Idee und These, These und Modell, Modell und Idee.
Im Umgang mit der Zeit kann man fragen, wie kiinftig Mogliches und gegenwér-
tig Reales, gegenwiirtig Reales und riickblickend Verstandenes sowie riickblickend
Verstandenes und kiinftig Mogliches zusammenhéngen. Die Anordnung der Sub-
modelle in Abbildung 19 macht deutlich, dass sich damit auch die jeweils zwei
Seiten der drei Dimensionen Forschenden Entwerfens erfassen lassen.

Abb. 19: Submodell der Oszillation

Was bringen die Submodelle der Oszillation? Die hier prisentierten Submodel-
le der Oszillation kénnen, wiederum metaphorisch verstanden, die Funktion ver-
schiedener Farblinsen iibernehmen: Diese prisentieren einem das forschungsprak-
tische Handeln in einem jeweils anderen Licht, lassen einen verschiedene Dinge
sehen, verdeutlichen die vielen kleinen Iterationen beim Forschenden Entwerfen
(und machen diese explizit) und geben im Idealfall Impulse dafiir, welche Instru-
mente einem weiterhelfen konnten. Wir zeigen das im Folgenden exemplarisch fiir
die drei Dyaden, die sich auf die Arbeit mit der Intervention sowie (darin einge-
bettet) mit den dazu erforderlichen Ideen, Thesen und Modellen bezieht.
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Situativ experimentieren: Eine didaktische Intervention, die noch im Konzeptions-
stadium ist, 1dsst sich bei Bedarf im Kleinen oder ausschnitthaft ausprobieren und
aktualisieren, ohne dass dafiir ein ausgefeilter Untersuchungsplan erforderlich wa-
re. Man experimentiert situativ, um die Konzeption zu unterstiitzen. Wenn in die-
sem Sinne situativ experimentiert wird, kann es helfen, sich die bisherigen Ideen,
die der didaktischen Intervention zugrunde liegen, sowie die bisherigen Thesen
zu deren Wirkungsweisen bewusst zu machen. Auch kénnte man iiberlegen, wie
Ideen und Thesen zusammenhéngen und sich im praktisch-verandernden Handeln
gegenseitig beeinflussen. Zu priifen ist dann unter anderem, inwieweit neue Ide-
en oder Thesen formuliert oder bisherige fallen gelassen werden sollten (siehe
Abb. 20).

Abb. 20: Submodell der Oszillation: Verdndern

Probeweise abstrahieren: Aktualisiert man eine didaktische Intervention, um sie
zu erproben und damit Erfahrungen zu sammeln, lassen sich bei Bedarf schon
wihrend dieser Aktualisierung vorldufig Folgerungen ziehen oder neue Thesen
aufstellen, auch wenn die riickblickende Analyse noch aussteht. Man abstrahiert
probeweise, um so etwa die Chance zu nutzen, noch in der Umsetzung neue Ge-
danken zu iiberpriifen. Wenn in diesem Sinne probeweise abstrahiert wird, kann
es unterstiitzend sein, sich bisherige Thesen zu Wirkungsweisen der Intervention
sowie bis dahin in Betracht gezogene Modelle explizit zu machen. Zudem konnte
man iiberlegen, wie Thesen und Modelle aufeinander bezogen sind und sich im
empirisch-untersuchenden Handeln gegenseitig bedingen, inwieweit theoretische
Annahmen empirischen Einsichten angepasst oder Beobachtungen theoretisch an-
ders gedeutet werden konnten etc. (siche Abb. 21).
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3.3 Der instrumentelle Charakter von Submodellen

Abb. 21: Submodell der Oszillation: Untersuchen

Gedanklich simulieren: Eine bereits aktualisierte didaktische Intervention, die auf
Basis gemachter Erfahrungen analysiert wird, lédsst sich bei Bedarf bereits wieder
in ein Konzeptionsstadium bringen — mental zumindest, um den Analyseprozess
nicht auf das Vergangene einzugrenzen. Wenn man in diesem Sinne gedanklich
simuliert, kann es hilfreich sein, sich die bisherigen Modelle, die sich unter ande-
rem iiber die Erfahrung herauskristallisiert haben, sowie die bis dato verwendeten
Ideen festzuhalten und zu reflektieren, in welcher Beziehung sie zueinander stehen
und sich im theoretisch-ordnenden Handeln wechselseitig verdndern, welche man
variieren und welche konstant halten konnte (siche Abb. 22).

Abb. 22: Submodell der Oszillation: Ordnen

Welche weiteren Instrumente gibt es jenseits von Begriffen und (Sub-)Model-
len? Die folgenden zwei Kapitel ergidnzen das hier entfaltete begriffliche Instru-
mentarium fiir Forschendes Entwerfen: Vorgestellt werden zunichst heuristische
Mittel zum Entwickeln praktischer Losungen, zum Finden empirischer Einsichten
und zum Bilden lokaler Theorien sowie zum Kooperieren mit Partnern beim For-
schenden Entwerfen — ein Instrumentarium fiir die grundlegenden Aktivititen im
Rahmen von RTD (Kapitel 4). Heuristiken sind Faust- und Finderegeln: einfache
oder vereinfachte Leitlinien, nach denen man sich ungeféhr richten kann, um ein
bestimmtes Ziel zu erreichen oder ein Verfahren zur Losung eines Problems zu
finden. Sie weisen die Richtung und grenzen Wege ein, ohne genau vorzugeben,
wie welche genau einzuschlagen sind. Letzteres leisten Methoden oder Techniken,
also Arbeitsmittel, die konkreter sind als Heuristiken, mehr ins Detail gehen und
starker anleitenden Charakter haben konnen. Thr Einsatz ist optional, da es immer
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3 Begriffliches Instrumentarium fiir Forschendes Entwerfen

verschiedene Moglichkeiten gibt, eine Strecke zu einem Ziel zuriickzulegen (Ka-
pitel 5). Wir haben uns in diesem Buch entschieden, von Instrumenten bzw. von
Instrumentarien fiir Forschendes Entwerfen zu sprechen (vgl. Abschnitt 3.1). Heu-
ristiken und Methoden (oder Techniken) lassen sich darunter ebenso subsumieren
wie Begriffe als Deutungsrahmen und Denkwerkzeuge. Allerdings sind die Uber-
ginge zwischen einem heuristischen und einem Arbeitsmittel flieBend und die Ab-
grenzungen zwischen diesen Begriffen folglich nur akzentuierend zu verstehen.
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4 Grundlegendes
Instrumentarium far
Forschendes Entwerfen

4.1 Heuristische Mittel zum Entwickeln
praktischer LOsungen

Welchen Stellenwert haben praktische Losungen im Forschenden Entwerfen?
Praktische Losungen liegen am Zielhorizont der verdndernden Dimension For-
schenden Entwerfens (vgl. Abschnitt 3.2). Sie sind neben empirischen Einsich-
ten und lokalen Theorien gleichberechtigte Ergebnisse im entwurfstheoretischen
Verstindnis von DBR, die sich dariiber hinaus gegenseitig bedingen. Praktische
Losungen zu entwickeln, ist in hochschuldidaktischen RTD-Projekten nicht do-
minierend wie in der Praxis der Hochschule, sondern in gleicher Weise ein das
Forschende Entwerfen konstituierendes Element wie der Einsatz von Empirie und
das theoretische Arbeiten. Nichtsdestotrotz ist es legitim und wichtig, heuristische
Mittel zum Entwickeln praktischer Losungen zu kennen und sich fiir das eigene
RTD-Vorhaben zusammenzustellen und anzuwenden. In der Hochschuldidaktik
manifestiert sich die Entwicklung praktischer Losungen in der Konzeption didak-
tischer Interventionen, also in der Arbeit an einer didaktischen Idee mit allen Aus-
ldaufern zu damit verbundenen Thesen, was bewirkt werden soll, sowie Modellen,
die sich daraus ergeben konnen. Fiir wissenschaftliche Forschung ist die, neben
Theorie und Empirie gleich hohe, Relevanz der Losungspraxis in diesem Sinne
eine Besonderheit, die man relativ schnell mit Kreativitit assoziiert. Es ist daher
lohnenswert, sich damit kurz zu befassen.
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4 Grundlegendes Instrumentarium fiir Forschendes Entwerfen

Was bedeutet Kreativitiit? Unter Kreativitit versteht man im allgemeinen Sprach-
gebrauch die menschliche Eigenschaft, schopferisch titig zu sein, also etwas her-

Vertiefender Hinweis

Immer noch ein Klassiker auf
dem Gebiet der Kreativitits-
forschung sind die Werke von
Mihaly Csikszentmihalyi. Be-
kannt geworden ist der Autor
vor allem mit dem Begriff des
Flow-Erlebens (verstanden als
ein besonderer Bewusstseins-
zustand) in den 1990er Jahren
(z.B. Csikszentmihalyi, 1996).
In seiner Forschung hat er vor
allem kreative Menschen sowie
deren Lebens- und Arbeitsge-
wohnheiten untersucht.

vorzubringen, das in irgendeiner Weise origi-
nell ist und gebraucht werden kann. So verstan-
den diirfte jede Form von wissenschaftlicher
Forschung Kreativitit erfordern. Im Rahmen
von RTD kreiert man allerdings auch prak-
tische Losungen. Es ist im Vergleich zu an-
deren Forschungsansitzen beim Forschenden
Entwerfen offensichtlicher, dass und inwieweit
Menschen kreativ sind: bei der Entwicklung ei-
ner Idee fiir eine Intervention, in der Ausgestal-
tung zu Prototypen und konkreten Artefakten
oder wihrend der Variation in der Aktualisie-
rung von Interventionen. Es ist nicht unbedingt notwendig, die zahlreichen Krea-
tivitdtstheorien aus der (psychologischen) Forschung zu kennen, um den kreati-
ven Anteil Forschenden Entwerfens zu bewiltigen. Vielmehr sind fiir die Praxis
des Forschenden Entwerfens zum einen diverse Prinzipien interessant, um krea-
tive Prozesse in Gang zu setzen. Ein prominentes Beispiel dafiir ist das Design
Thinking. Zum anderen erweist sich fiir das Forschende Entwerfen die Verbindung
von Kreativitdt mit der Abduktion als wichtig fiir das Verstindnis.

Was ist Design Thinking? Einerseits benennt Design Thinking eine Art des Den-
kens, die in der Wissenskultur des Designs verhaftet ist; eine bekannte alternative

Vertiefender Hinweis

Wer mehr iiber die Praxis des

Bezeichnung ist ,,designerly ways of knowing**
(Cross, 2006). Andererseits steht Design Thin-

Design Thinking wissen moch-

te, findet eine Fiille von Litera-

tur. Zwei Beispiele:

e Giirtler und Meyer (2013)

e Lewrick, Link und Leifer
(2018)

Eine kritische Auseinanderset-

zung mit Design Thinking als

Marke und Methode liefert

Cross (2023).

king fiir eine Marke bzw. Methode, die ver-
schiedene Kreativititstechniken heranzieht und
verbindet, um Innovation und Ideenfindung
in Organisationen zu fordern. Dazu werden
bewihrte Vorgehensweisen herangezogen, die
auch Designer vielfach nutzen, und regelba-
siert verkniipft. Eine zentrale Rolle spielen et-
wa divers zusammengesetzte Teams, das Spiel

mit Materialien und flexible Raumkonzepte. Das Design Thinking bietet entspre-

chend Anregungen, um Kreativitit beim Forschenden Entwerfen zu fordern.
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4.1 Heuristische Mittel zum Entwickeln praktischer Losungen

Welchen Stellenwert hat die Abduktion beim Forschenden Entwerfen? Krea-
tivitdt und Abduktion hingen eng zusammen; allein schon aus diesem Grund sollte
man sich dem abduktiven Denken widmen, wenn praktische Losungen zu entwi-
ckeln sind. ,,Die Abduktion ist ein mentaler Prozess, ein geistiger Akt, ein ge-
danklicher Sprung, der das zusammenbringt, von dem man nie dachte, dass es
zusammengehort (Reichertz, 2011, S. 286).
Diese Umschreibung bringt das Grundprinzip Folgende Autoren beschiftigen
der Abduktion prignant auf den Punkt und sich eingehender mit der Ab-
hebt deren Verbindung mit kreativem Handeln dUIS(:LOr?n (@006) MU ReIehers

hervor. Bekannt wurde dieser Begriff der Ab- (2011) im Kontext der qua-
litativen Sozialforschung

* Dixon und French (2020)

ker und Philosophen Charles S. Peirce (1839- im designwissenschaftlichen

Kontext

duktion durch den amerikanischen Mathemati-

1914), der im Laufe seines Lebens allerdings
verschiedene Auffassungen von Abduktion vertreten hat. Nach der obigen Um-
schreibung ist Abduktion keine exakte Methode und auch kein (rein) logischer
Schluss. Dennoch wird abduktives Denken hiufig in eine Reihe logischen Schluss-
folgerns eingeordnet — Deduktion, Induktion, Abduktion — und in diesem Kontext
vergleichend erklirt. Fiir das Verstdndnis der Abduktion beim Forschende Entwer-
fen ist dieses formallogische Vorgehen gar nicht so schlecht, weil dort neben dem
abduktiv-kreativen auch deduktive und induktive Prozesse relevant sind.

Wie wird Abduktion formallogisch erklirt? Bei der formallogischen Erklidrung
sind Deduktion und Induktion der Ausgangspunkt: Bei der Deduktion schlieft man
von einer (bekannten) Regel und einem beobachteten Fall auf ein Ergebnis, erklart
also das Besondere mit etwas Allgemeinen. Hat man eine Theorie, leitet daraus
Hypothesen oder Voraussagen ab und tiberpriift sie, wird unter anderem die De-
duktion herangezogen. Der deduktive Schluss ist zwingend und wahr (oder falsch).
Das ist bei der Induktion nicht so: Hier wird von mehreren Beobachtungen, also
von einem Fall und einem Ergebnis, auf eine Regel geschlossen, die aber nicht
notwendig wahr ist, sondern nur wahrscheinlich. Hat man noch keine Theorie und
beobachtet als forschende Person erst einmal, was ist, entdeckt dann Regelmifig-
keiten oder Ahnlichkeiten, wird die Induktion bemiiht. Deduktion und Induktion
hantieren mit jeweils zwei bekannten Groflen und einer offenen Grofle. Abdukti-
on ist formallogisch eine Form des SchlieBens, bei der aus einer bekannten Gro-
Be, dem Ergebnis, auf zwei unbekannte Grofen, nimlich die Regel und den Fall,
geschlossen wird. Dieser Schluss ist allenfalls moglich; es geht also weder um
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4 Grundlegendes Instrumentarium fiir Forschendes Entwerfen

Wabhrscheinlichkeiten noch um Wahrheiten. Neben dieser Erkldrung von Abdukti-
on finden sich in der Literatur auch Darstellungen, die man eher forschungslogisch
nennen konnte.

Wie wird Abduktion forschungslogisch erklirt? Man kann die Abduktion auch
als ein Element in der Logik von Forschung oder als eine Forschungshaltung ver-
stehen. In diesem Sinne ist die Abduktion keine dritte Form des Schlieens, son-
dern mit Deduktion und Induktion verwoben. Zusammen fiihren die drei Prinzi-
pien zu Erkenntnissen. In dieser Sichtweise gilt Abduktion entweder als Entde-
ckungsverfahren in frithen Phasen der Forschung, um Hypothesen zu generieren,
die dann in spéteren Phasen zu tiberpriifen sind, oder sie wird als mit Induktion und
Deduktion strukturell verkniipft verstanden (vgl. Sturm, 2006). Die letztgenann-
te Auffassung wird auch in den Designwissenschaften oft vertreten: Abduktives
SchlieBen ist dann im gesamten Forschungsprozess potenziell relevant und not-
wendig, um das in den Prozess einflieen zu lassen, was noch unbekannt oder noch
nicht verstanden ist. Die Annahme einer strukturellen Verkniipfung von Dedukti-
on, Induktion und Abduktion entspricht ziemlich genau der entwurfstheoretischen
Grundlage des RTD-Modells (vgl. Abschnitt 2.3). Abduktion ist also forschungs-
logisch zentral fiir das Forschende Entwerfen und als Haltung ein wichtiger Anker
fiir heuristische Mittel nicht nur fir das Entwickeln praktische Losungen.

Wie kann man sich einen abduktiv-kreativen Prozess vorstellen? Eine Voraus-
setzung fiir die Abduktion ist, dass man tiberrascht wird und auf etwas Unverstind-
liches und Erkldrungsbediirftiges trifft. Dafiir erfindet die abduktiv denkende For-
scherin eine neue Ordnung, also einen Zusammenhang oder eine Regel, die nicht
aus einer Theorie oder aus der Empirie abgeleitet wird. Allein der Forschende als
denkender Mensch kommt als Quelle des Neuen in Frage, wofiir er sich geistig
anstrengen, waghalsige Annahmen machen und in Kauf nehmen muss, dass er
damit scheitert. Die Abduktion endet aber nicht bei kreativen Eingebungen und
Assoziationen; diese ergeben nur einen Sinn, wenn sie mit der Wirklichkeit ab-
geglichen werden: Abduktiv gewonnene Erkenntnisse lassen sich sowohl in der
moglichen Wirklichkeit gedanklich iiberpriifen als auch in der Realitét testen und
dariiber hinaus mit bestehenden Theorien (der bereits verstandenen Wirklich) in
Beziehung setzen.
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4.1 Heuristische Mittel zum Entwickeln praktischer Losungen

Welche Prinzipien zur Forderung abduktiv-kreativer Prozesse sollte man ken-

nen? Grundsitzlich ist festzuhalten: Wer kreativ sein und dem abduktiven Denken

Raum geben will, kann selbst erfinderisch werden und ausprobieren, was dazu

hilfreich ist. Es kommt vor allem dar-
auf an, Vorgehensweisen zu finden,
die zur Person oder zum Team, zum
Design-Gegenstand und zum Stadium
im Prozess Forschenden Entwerfens
passen. Wer Impulse braucht, findet
in der Literatur Kreativititstechniken,
die allerdings ganz unterschiedlich be-

Vertiefender Hinweis

Der Soziologie Gerhard Kleining (1986,
1991) liefert zahlreiche Vorschlige, wie
man kreativ-abduktive Prozesse anregen
und unterstiitzen kann, ohne auf die
gangigen Fantasienamen von Kreativi-
tatstechniken zuriickzugreifen. Als kon-
zeptionelles Dach dient ihm dafiir das
»qualitative Experiment".

nannt und gruppiert sind. Die folgenden Prinzipien haben generischen Charakter,

zeigen also grundlegende Mechanismen auf und kdonnen auf unterschiedliche Wei-

se (zu Techniken) ausgestaltet werden:

* Assoziieren bedeutet, einen Gedanken mit einem anderen in Verbindung zu

bringen und viele, eng oder lose zusammenhingende, spontane Einfélle zu
generieren. Brainstorming-Techniken folgen diesem Prinzip und kénnen et-
wa Ideen fiir Interventionen anstof3en.

Paraphrasieren steht dafiir, einen Begriff oder ein Phinomen mit anderen
(als den bisher verwendeten) Worten darzustellen und dabei verschiedene
Umschreibungen zu finden. Dieses Prinzip kann helfen, den Moglichkeits-
raum fiir Ideen, Thesen oder Interpretationen bei der Analyse von Interven-
tionen zu erweitern.

* Bilden von Analogien meint, Ahnlichkeiten und Unterschiede zwischen ei-
nem interessierenden Phanomen und einem anderen zu finden, auszuarbei-
ten und sich von diesen Analogien zum Beispiel bei der Konzeption von
Interventionen inspirieren zu lassen. Das Prinzip ist auch als analoges Pro-
blemldsen bekannt.

Wechsel von Perspektiven heilit, einen ,,fremden Blick® einzunehmen, al-
so die Wirklichkeit und zu beobachtende Phinomene aus einer ungewohn-
ten Perspektive zu betrachten. Mit einem Perspektivenwechsel lassen sich
beispielsweise empirische Einsichten fiir Redesigns von Interventionen neu
oder anders deuten.
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4 Grundlegendes Instrumentarium fiir Forschendes Entwerfen

 Unter Visualisieren versteht man, Ideen, Konzepte oder Phidnomene bildlich
darzustellen: als metaphorische Bilder (analog), Abbilder (Fotos, Skizzen),
logische Bilder (Concept Maps, Diagramme etc.). Das Prinzip unterstiitzt
ein tieferes Durchdringen und Verstehen, kann aber auch die gegenseitige
Verstindigung fordern (siehe auch Abschnitt 5.4).

* Mit Materialisieren ist gemeint, aus Ideen oder Konzepten fiir Interventio-
nen haptische Modelle zu machen und mit verschiedenen Materialien Ent-
wiirfe anschaulich(er) zu machen. Mit diesem (auch im Design Thinking
viel verwendeten) Prinzip lassen sich Ideen priifen und vertiefen.

* Simulieren bedeutet, Ideen oder Konzepte gedanklich durchzuspielen und
dabei zu iiberpriifen. Dieses Prinzip findet sich auch im Gedankenexperi-
ment, mit dem man eine Idee oder eine bereits konzipierte Intervention men-
tal validieren kann (siehe auch Abschnitt 5.3).

Was ist beim Einsatz heuristischer Mittel zum Entwickeln praktischer Lo-
sungen zu beachten? Der besondere Praxisbezug Forschenden Entwerfens und
die prominente Position von Kreativitit sowie der Abduktion als Haltung bei die-
ser Form des Forschens verbieten es genau genommen, damit zusammenhingen-
de heuristische Mittel in nur einem Handlungsschwerpunkt zu verorten und aus-
schlieflich mit dem Entwickeln praktischer Losungen zu verbinden. Daher sei
noch einmal darauf hingewiesen, dass diese Zuordnung akzentuierend gemeint ist
und analytisch dabei hilft, sich im ,,verwickelten Prozess Forschenden Entwer-
fens zu orientieren. Gleichzeitig bringt die hervorgehobene Position der Abduk-
tion das Risiko mit sich, den Einsatz heuristischer Mittel zu vernachléssigen, die
zu empirischen Einsichten und lokalen Theorien fiithren. Befordert werden konnte
dieses Risiko dadurch, dass zwischen dem Lehren als zyklisch-iteratives Design-
Handeln in der Hochschulpraxis einerseits (vgl. Abschnitt 1.3) sowie dem wis-
senschaftlichen Ansatz des Forschenden Entwerfens andererseits eine strukturelle
Nihe besteht. Das ist von Vorteil etwa fiir SoTL-Aktivitédten (vgl. Abschnitt 1.4),
darf aber nicht dazu fiihren, dass die Unterschiede zwischen RTD und ,,Teaching
as Design® in Vergessenheit geraten: Forschendes Entwerfen hat nicht nur das Ziel,
praktische Losungen zu entwickeln und damit die Bildungspraxis zu verbessern,
sondern soll auch einen theoretischen Beitrag leisten, der iiber den praktischen
Einzelfall hinausgeht.
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4.1 Heuristische Mittel zum Entwickeln praktischer Losungen

Heuristische Mittel zum Entwickeln praktischer Losungen

Im Verlauf eines RTD-Vorhabens empfiehlt es sich, regelmiBig zu priifen, ob die
folgenden Grundgedanken Forschenden Entwerfens beriicksichtigt sind.

1. Das Entwickeln praktischer Losungen ist ein konstituierendes Element im
Forschenden Entwerfen. Die Konzeption und prototypische Materialisierung
einer didaktischen Intervention unterscheiden RTD von anderen Formen des
Forschens, nehmen oft auch besonders viel Raum ein, verbinden sich aber mit
der empirischen Arbeit an Thesen und der theoretischen Arbeit an Modellen.

2. Kreativitit und Abduktion sind hilfreiche Konstrukte, um heuristische Mit-
tel zu finden. Im Forschenden Entwerfen gilt es, offen zu sein fiir Uberraschen-
des, Unverstiandliches und Erklarungsbediirftiges. Kreativitdt als Eigenschaft
und das Konzept der Abduktion eignen sich, um die fiir diese Offenheit erfor-
derliche Haltung auszubilden und passende Instrumente zu finden.

3. Kreativ-abduktives Denken und Handeln lassen sich gezielt initiieren und
unterstiitzen. Im Forschenden Entwerfen ist eine abduktive Haltung durchgén-
gig sinnvoll. Vor allem in der Entwicklung praktischer Losungen kann man sich
von Methoden und Techniken aus der Kreativitdtsforschung und dem Design-
Thinking-Ansatz anregen lassen, um kreativ zu werden.

4. Generische Prinzipien konnen fallspezifisch ausgestaltet werden. Assozi-
ieren, Paraphrasieren, das Bilden von Analogien, der Wechsel von Perspekti-
ven, Visualisieren, Materialisieren, gedankliches Simulieren etc. sind generische
Prinzipien zur Forderung kreativ-abduktiver Prozesse. Sie konnen so ausgestal-
tet werden, dass sie zu den jeweiligen Erfordernissen im Forschenden Entwerfen
passen.

5. Das Entwickeln praktischer Losungen ist ein Ergebnistyp neben anderen
Ergebnistypen im Forschenden Entwerfen. Neben dem Ziel, didaktische In-
terventionen zu konzipieren und prototypisch zu materialisieren, gilt es, auch
empirische Einsichten zu finden und lokale Theorien zu bilden, sodass die prak-
tische Arbeit an der Intervention nicht mit praktischer Verdnderung an sich
gleichzusetzen ist.
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4 Grundlegendes Instrumentarium fiir Forschendes Entwerfen

4.2 Heuristische Mittel zum Finden empirischer
Einsichten

Welchen Stellenwert haben empirische Einsichten im Forschenden Entwer-
fen? Empirische Einsichten liegen am Zielhorizont der untersuchenden Dimen-
sion Forschenden Entwerfens (vgl. Abschnitt 3.2). Der Einsatz empirischer Mittel
dient dazu, das, was man sich als Moglichkeit vorstellt und schrittweise zu ei-
ner Intervention materialisiert, immer wieder an der Wirklichkeit zu tiberpriifen.
Hier spielen Thesen eine grofle Rolle. Das heifit: Es gibt erste Vermutungen, kon-
krete Erwartungen oder theoretisch begriindete Annahmen dazu, wie eine Inter-
vention beschaffen sein sollte, um das zu erreichen, was den Ausschlag fiir das

RTD-Projekt gegeben hat. In solche An-

nahmen flie3t in unterschiedlicher Gewich-
tung vieles ein: eigene Erfahrungen aus
der bisherigen Bildungspraxis, empirische
Einsichten, die man bereits selbst gewon-
nen hat, Theorien und/oder empirische Be-
funde aus der wissenschaftlichen Literatur.
Wer eine didaktische Intervention (oder
Komponenten davon) gestaltet, tut das mit
der Intention und der Annahme, damit in
der Hochschullehre bei denen etwas zu be-
wirken, die damit lernen wollen oder sol-

Der Begriff Empirie bedeutet Erfah-
rung. Empirische Forschung lasst
sich daher auch als erfahrungswis-
senschaftliche Forschung bezeich-
nen. Wie man wissenschaftliche Er-
fahrung machen, also Empirie prak-
tizieren kann, hat sich im Laufe
der Geschichte erheblich verdndert
(Hug & Poscheschnik, 2010, S. 22
ff.). Auch heute ist Empirie eher
ein Sammelbegriff fiir verschiedene
Formen, regelgeleitet Daten zu er-
heben und auszuwerten, um damit
die reale Wirklichkeit zu beschrei-
ben, zu erklaren oder zu rekonstru-

len. Es ist ein inhérenter Aspekt Forschen- eren-

den Entwerfens, mehrfach an der realen Wirklichkeit zu priifen, was die Inter-
vention bewirkt, ob es das ist, was man anstrebt und/oder etwas anderes. Es wird
also empirisch erfasst, was mit einer Intervention in Aktion passiert. Es gibt aber
noch weitere Einsatzgebiete fiir Empirie beim Forschenden Entwerfen: (1) Aus-
gangsprobleme oder Kontextbedingungen werden empirisch untersucht, um diese
besser zu verstehen: Ist zu wenig iiber eine vorliegende Situation in der Lehre
bekannt, um mit der Konzeption oder dem Re-Design einer Intervention sinnvoll
beginnen zu konnen, kann es hilfreich sein, auf empirischem Wege dieses Infor-
mationsdefizit zu beheben. Man setzt dann Empirie ein, um die Erfahrungsbasis
zu erhohen, auf die man in seinem Projekt aufbaut. (2) Es wird entschieden, die
mittels Forschendem Entwerfen hervorgebrachten und entsprechend theoretisch,
empirisch und praktisch untermauerten Empfehlungen noch weiter zu legitimie-
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4.2 Heuristische Mittel zum Finden empirischer Einsichten

ren: zum Beispiel, indem mit gréBeren Fallzahlen, mit anderen Zielgruppen oder
in anderen (dhnlichen) Kontexten zusitzliche empirische Wirkungsstudien durch-
gefiithrt werden.

Was zihlt alles zuo Empirie? Unabhingig vom Forschungsgenre beginnt empiri-
sches Arbeiten stets damit, Daten zu erheben. Daten sind das empirische Rohma-
terial, aus dem Schliisse gezogen werden. Das setzt voraus, dass erhobene Daten
analysiert bzw. ausgewertet werden. Oft schiebt sich eine spezielle Aufbereitung
der Daten vor die Auswertung. Beim empirischen Arbeiten werden also Daten
erhoben, gegebenenfalls aufbereitet und dann ausgewertet. Dafiir gibt es zahlrei-
che Methoden. Grundsitzlich lassen sich diese alle beim Forschenden Entwerfen
immer dann einsetzen, wenn empirisches Arbeiten angezeigt ist. Konsultiert man
Methodenlehrbiicher zur Empirie, stellt man schnell fest, dass sich die vielfiltigen
Erhebungs- und Auswertungsmethoden nach unterschiedlichen Gesichtspunkten
ordnen lassen: Erhebungsmethoden werden etwa danach eingeteilt, mit welchem
Instrumenten-Typ (z.B. Fragebogen, Interviewleitfiden) und wie strukturiert oder
offen die Daten erhoben werden. Auswertungsmethoden werden meist in quanti-
tative und qualitative Verfahren eingeteilt: Fiir quantitative Auswertungen miissen
Daten in numerischer Form vorliegen, fiir qualitative Auswertungen kénnen sie in
verbaler, bildlicher, gegenstidndlicher etc. Form vorliegen. Fiir empirisches Arbei-
ten beim Forschenden Entwerfen ist es wichtig, einen Uberblick iiber mdgliche
Methoden zu haben, um sinnvoll Entscheidungen treffen zu konnen. In der Regel
ist es nicht notig, im Voraus Detailkenntnisse in vielen Methoden zu haben.

Was sollte man iiber Erhebungsmethoden wissen? Man kann sich in die Viel-
zahl existierender empirischer Erhebungsmethoden beliebig intensiv vertiefen.
Wichtiger als Spezialkenntnisse aber sind fiir Forschendes Entwerfen ein solides
Orientierungswissen und ein klares Verstindnis davon, welche grundsitzlichen
Moglichkeiten es gibt, Daten zu erheben, die einem beim Forschenden Entwer-
fen weiterbringen. Die folgenden vier generischen Typen von Erhebungsmethoden
bieten eine erste Orientierung: (a) jemanden oder etwas in natiirlichen oder kiinst-
lichen (experimentellen) Settings beobachten; (b) Personen miindlich, schriftlich
oder online (miindlich/schriftlich) befragen; (c) Eigenschaften oder Leistungen
von Personen (via Sprache, Handlungen) testen; (d) bestehende Artefakte (Sprach-,
Bild-, Video-Material, Gegensténde etc.) zu Daten machen und analysieren. Diese
Typen sind unspezifisch, was einzelne Merkmale im Detail betrifft. Kommen bei-
spielsweise der Grad und die Art der Strukturierung hinzu, die eine Erhebungsme-
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thode kennzeichnet, vervielfiltigt sich sogleich die mogliche Zahl von Methoden,

um empirische Daten zu erheben. So kann man Beobachtungen, Befragungen und

den Umgang mit Artefakten in strukturierter Vertiefender Hinweis

Art und Weise, in einer teilstrukturierten Form

Zur empirischen Forschung

oder offen ohne vorgegebene Strukturierung gibt es zahlreiche Methoden-

durchfiihren; Testen dagegen impliziert in der

biicher, die unterschiedlich ins
Detail gehen. Drei Empfehlun-

Regel, Merkmale oder Leistungen moglichst gen seien genannt:

standardisiert zu erfassen:

* Bei strukturierten Erhebungen arbeitet

¢ Hug und  Poscheschnik
(2010) fiir diejenigen, die
sich zunichst einen Uber-
blick verschaffen wollen.

man mit eindeutig definierten Vorgaben: * Doring und Borz (2016) so-

wie Baur und Blasius (2022)

mit festen Analyse- oder Beobachtungs- fiir diejenigen, die vertief-

kategorien, geschlossenen Fragen oder te Informationen zu einzel-
standardisierten Items. Das miindet in ;’Egh:nmp'”“he” Methoden

Daten, die tendenziell quantitativ ausge-
wertet werden konnen.

Bei teilstrukturierten Erhebungen arbeitet man mit Vorgaben, die Spielrdu-
me lassen: Analyse- oder Beobachtungsdimensionen, halb-offenen Fragen,
Analyse- oder Befragungsleitfiden. Man erhélt Daten, die quantitativ oder
qualitativ ausgewertet werden kdnnen.

Bei offenen Erhebungen wird ohne enge Vorgaben gearbeitet; man verfolgt
explorative Ziele, stellt offene Fragen oder verwendet Leitfdden, die nur das
Thema oder einen Rahmen festlegen. Es resultieren Daten, die tendenziell
qualitativ ausgewertet werden.

Was sollte man iiber Auswertungsmethoden wissen? Die Einteilung in quanti-

tative und qualitative Verfahren ist bereits eine gingige Moglichkeit, zwei gro3e

Auswertungstypen zu unterscheiden, die sich daran ausrichtet, in welcher Form

Rohdaten oder aufbereitete Daten zur Analyse vorliegen:
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* Mit quantitativen Methoden macht man Phidnomene zé&hlbar bzw. messbar.

Voraussetzung fiir ein solche Auswertung ist, dass numerische Daten vorlie-
gen (bzw. vorliegende Daten entsprechend aufbereitet werden konnen). Im
Ergebnis miindet das in Statistiken, die wiederum verschiedene Qualititen
und Zwecke haben konnen. Beim Forschenden Entwerfen kommt das vor,
ist aber nicht der Regelfall.



4.2 Heuristische Mittel zum Finden empirischer Einsichten

* Mit qualitativen Methoden rekonstruiert man Phinomene und/oder macht
sie deutbar. Voraussetzung fiir diese Form von Auswertung ist, dass verbale,
bildliche, gegenstdndliche (nicht-numerische) Daten vorliegen. Im Ergebnis
fiihrt das in der Regel zu Texten oder mit Text angereicherten Artefakten
(also in natiirlicher Sprache vorliegende Beschreibungen).

Fiir quantitative wie auch qualitative Auswertungen gibt es ebenfalls zahlreiche
spezifische Methoden, deren Darstellung den Rahmen sprengen wiirden. Wer sich
hier nicht auskennt, kann sich in sozialwissenschaftlichen Methoden-Lehrbiichern
kundig machen. Zuvor ist es allerdings angezeigt, sich dariiber klar zu werden,
wozu man welche empirischen Daten beim Forschenden Entwerfen benétigt.

Wie plant man den Einsatz empirischer Methoden beim Forschenden Ent-
werfen? Empirisches Arbeiten ist im Prozess Forschenden Entwerfens nicht exakt
im Voraus planbar. Grundsitzlich werden empirische Entscheidungen schrittweise
und anhéngig vom Projektkontext getroffen. Startet man beispielsweise mit einer
neuen Interventionsidee und weill noch wenig iiber die bestehenden Bedingungen,
unter denen die Intervention eingesetzt wird, ldsst sich eine empirische Untersu-
chung der Ausgangslage so planen, wie es in der empirischen Bildungsforschung
iiblich ist. Ahnliches gilt fiir abschlieBende Evaluationen in groBeren Zielgrup-
pen. Der weitaus groere und direkt mit dem Forschenden Entwerfen verbundene
Anteil empirischen Arbeitens weicht von rein empirischen Studien ab und ldsst
sich nur situativ planen. Situativ meint, dass empirische Entscheidungen danach
auszurichten sind, welche Informationen man jeweils im Prozess der Konzeption,
Aktualisierung oder Analyse einer didaktischen Intervention gerade braucht, was
ressourcentechnisch moglich und fiir die beteiligten Personen im Praxisfeld zu-
mutbar ist. Empirische Methoden werden also idealerweise gezielt und sparsam
eingesetzt: Man erhebt und analysiert nur so viele Daten wie es fiir die ndchsten
Schritte notig und unter den gegebenen praktischen Bedingungen moglich ist.

Inwiefern ist der Umgang mit Empirie beim Forschenden Entwerfen beson-
ders? In RTD-Projekten ist es nicht angezeigt, empirische Entscheidungen genau
so wie in rein empirischen Studien zu treffen. Vielmehr gilt es, den paradigma-
tischen Kern Forschenden Entwerfens im Blick zu behalten: Das Design ist der
Modus des Erkennens; praktische, theoretische wie eben auch empirische Aktivi-
titen sind daran beteiligt. Von daher sind empirische Entscheidungen stets danach
zu treffen, was damit im Rahmen des Forschenden Entwerfens erreicht werden
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soll, und das kann von Fall zu Fall von dem abweichen, was man aus anderen
empirischen Studien kennt. In frithen Stadien des Forschungsprozesses sind bei-
spielsweise kleine und sehr kleine Fallzahlen fiir erste empirische Untersuchungen
durchaus sinnvoll und legitim. Ob eine aufwéndige Aufbereitung von Daten (z.B.
Transkription von Interviewdaten) wichtig oder verzichtbar ist, muss situativ ent-
schieden werden. Bei der Auswertung von Daten ist es denkbar, mit dieser frither
zu enden als iiblich, wenn eine Sittigung mit den erforderlichen Informationen
erreicht ist. Im Gegenzug ist es wichtig, dieses Vorgehen stets gut zu begriinden
und transparent zu machen, also priagnant (mit einem Sinn fiir das Wesentliche) zu
dokumentieren.

Welche Fragen lassen sich empirisch beantworten? Man kann sich der Pla-
nung und Ausgestaltung empirischer Aktivititen beim Forschenden Entwerfen
auch iiber systematisches Fragen ndhern. Dazu einige (erweiterbare) Beispiele auf
zwei Ebenen:

* Ebene der Methodenkombination: Wie konnen relevante Erfahrungen und
Sichtweisen aus der Zielgruppe der Intervention, von Mitgliedern des RTD-
Teams oder weiteren Personen, einbezogen werden, die von der Intervention
oder dem Projekt tangiert werden? Welche dieser Erfahrungen und Sicht-
weisen lassen sich empirisch einbinden, welche auf anderem Wege (z.B.
durch Beteiligung am praktischen Verinderungsprozess)? Gibt es Artefakte
oder beobachtbare Ereignisse im Projektkontext, die man analysieren kann,
um Hinweise fiir eine Weiterentwicklung der Intervention oder Evidenz fiir
den Umgang mit der Intervention zu erhalten? Wie konnten die erhobenen
Daten sinnvoll aufeinander bezogen werden?

* Ebene der Einzelmethode: Welche methodischen Standards sind mit den
ausgewihlten Methoden in der Regel verbunden? Welche dieser Standards
sind auch im Kontext der RTD-Studie sinnvoll, welche nicht, und was muss
angepasst werden (siche Abschnitt 6.2)? Gibt es bereits passende Erhebungs-
instrumente oder miissen diese adaptiert oder erst noch entwickelt werden?
Lassen sich beteiligte Personen zur Mitarbeit an der geplanten Empirie ge-
winnen? Konnten einzelne empirische Methoden in ihren Wirkungen auch
didaktisches Potenzial haben und entsprechend mit dem Design-Gegenstand
sinnvoll verkniipft werden (z.B. Fragebogen, die gleichzeitig der Evaluation
und der Reflexionen dienen konnen)?
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Was ist beim Einsatz heuristischer Mittel zum Finden empirischer Einsich-
ten zu beachten? Im Forschenden Entwerfen begleitet Empirie das Design als
Erkenntnismodus, ist aber kein eigenstindiger Erkenntniszugang. RTD bildet da-
her keine Variante oder Unterform empirischer Bildungsforschung. Wenn eine In-
tervention aktualisiert und erprobt wird, sind die in der Wirklichkeit wirkenden
Verhiltnisse oftmals so verwickelt und unklar, dass man kurze Zyklen und Ex-
perimentierbereitschaft braucht. Zudem ist stets mit unerwarteten Effekten und
nicht geplanten Verianderungen zu rechnen (siehe auch Abschnitt 5.1). Das erfor-
dert einen flexiblen und situativ angepassten, oft auch sparsamen (weil sonst nicht
praktikablen oder vertretbaren) Umgang mit empirischen Methoden. Nicht zuletzt
kann das Wechselspiel von Interventionskonzeption und -aktualisierung die For-
schungsfrage verdndern — mit Folgen fiir empirische Entscheidungen. Empirische
Einsichten sind mitunter auch ,,nur* hinweisgebend fiir die nichsten Handlungen.
Wer bislang vor allem empirisch sozialisiert war, konnte mit den Besonderhei-
ten empirischen Arbeitens beim Forschenden Entwerfen ,,fremdeln®. Das ist ver-
standlich, wenn man gelernt hat, zu Projektbeginn prizise Forschungsfragen zu
stellen, die nur durch strikte Methodenanwendung und Strenge im Ablauf, unter
Umstédnden mit Kontrollgruppen, valide beantwortet werden konnen. Ein derarti-
ger Umgang mit Empirie ist ein eigener Erkenntniszugang, der wertvoll auch fiir
das Forschende Entwerfen sein kann, aber nicht sein muss.
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Heuristische Mittel zum Finden empirischer Einsichten

Im Verlauf eines RTD-Vorhabens empfiehlt es sich, regelmiBig zu priifen, ob die
folgenden Grundgedanken Forschenden Entwerfens beriicksichtigt sind.

1. Das Finden empirischer Einsichten kann im gesamten Prozess Forschenden
Entwerfens relevant sein. Empirie wird in RTD nicht nur in abschlieSenden
Phasen der Evaluation einer Intervention eingesetzt. Vielmehr ist es im Prozess
Forschenden Entwerfens mehrfach und in unterschiedlicher Form moglich und
notig, Thesen zu einer allméhlich entstehenden Intervention an der Wirklichkeit
zu priifen.

2. Der Einsatz empirischer Mittel dient im Forschenden Entwerfen verschie-
denen Zielen. Man kann empirisch arbeiten, um verschiedene Annahmen zur
Gestaltung oder zu den Wirkungen einer Intervention zu priifen, um Ausgangs-
probleme oder Kontextbedingungen besser zu verstehen, um verschiedene Per-
spektiven zu erfassen und einzubinden oder um abschlieende Empfehlungen zu
legitimieren.

3. Methodische Entscheidungen beim empirischen Arbeiten erfolgen schritt-
weise. Beim Forschenden Entwerfen trifft man empirische Entscheidungen vor-
rangig sukzessive, anstatt den Methodeneinsatz im Detail im Voraus zu planen.
Empirische Methoden sind kontextbezogen und situativ auszuwéhlen und dann
gezielt und sparsam einzusetzen.

4. Empirische Methoden konnen in ihrer Ausgestaltung angepasst werden.
RTD ist keine Unterform empirischer Bildungsforschung, sondern ein eigenes
Forschungsparadigma: Empirische Methoden dienen dem Zweck Forschenden
Entwerfens, konnen an verschiedenen Stellen im Forschungsprozess hilfreich
sein und lassen sich entsprechend anpassen und fallspezifisch ausgestalten.

5. Das Finden empirischer Einsichten ist ein Ergebnistyp neben anderen Er-
gebnistypen im Forschenden Entwerfen. Neben dem Ziel, didaktische Inter-
ventionen umzusetzen, zu erproben und zu evaluieren (sowie umgebende Phi-
nomene bei Bedarf mit zu erfassen), gilt es, auch praktische Losungen zu entwi-
ckeln und lokale Theorien zu bilden. Das empirische Arbeiten darf sich entspre-
chend nicht verselbstindigen und zu einer reinen empirischen Studie entwickeln.
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4.3 Heuristische Mittel zum Bilden
lokaler Theorien

Welchen Stellenwert haben lokale Theorien im Forschenden Entwerfen? Lo-
kale Theorien liegen am Zielhorizont der ordnenden Dimension Forschenden Ent-
werfens (vgl. Abschnitt 3.2). Es gehort zum Prozess Forschenden Entwerfens,
aus spezifischen Erfahrungen mit einer Intervention etwas Modellhaftes zu ab-
strahieren. Die Bezeichnung ,Jlokale Theorie* ist in DBR weit verbreitet — mit
gutem Grund: Forschendes Entwerfen erfolgt immer zunichst am Einzelfall; man
macht kontextspezifische Erfahrungen und néhert sich Verallgemeinerungen hy-

. — pothetisch an. Unabhingig davon, wie die ei-
Vertiefender Hinweis

enen theoretischen Erkenntnisse ausgearbei-
McKenney und Reeves (2019) £ g

setzen| sich in/ ihrem Buch tet werden: Eine Charakterisierung als lokal
zu Educational Design Rese- ist notwendig, um zwei Aspekte zu verdeutli-
arch mit verschiedenen Theori- ; . .. .

en und Wissensformen ausein- chen. Zum einen impliziert eine lokale Theo-
ander und gehen auch auf loka- rie, dass sie auf bestimmte Bedingungen wie

le Theorien ein. Wer nach wei-

terfiihrender Literatur zu die- Gegenstiande oder Zielgruppen bezogen (z.B.

sem Thema sucht, wird im ers- auf die Lehre im Masterstudium der Mathe-
Ezn ;?13\30'1 Kapitel 2 fiindig matik oder die Qualifizierung von Lehrbeauf-

tragten an Dualen Hochschulen) und nicht oh-
ne Weiteres auf andere Kontexte (z.B. andere Ficher oder Zielgruppen) tibertrag-
bar ist. Zum anderen verweist der Begriff lokale Theorie darauf, dass die erzielten
theoretischen Ergebnisse das Potenzial haben, auf dhnliche Kontexte angewandt
werden zu konnen (z.B. auf Lehre im Masterstudium der Mathematik an anderen
Universitidten oder auf die Qualifizierung von Lehrbeauftragten an andere Hoch-
schultypen). Die Kennzeichnung als lokal bedeutet nicht, dass der Geltungsbereich
zwingend klein bleiben muss: Schrittweise lédsst sich der Anwendungsbereich lo-
kaler Theorien zu Theorien mittlerer Reichweite ausweiten.

Wann und wie spielt Theorie in RTD-Projekten eine Rolle? Um spitestens mit
dem Ende eines RTD-Projekts eine lokale Theorie (oder lokale Theorien) bilden
zu konnen, ist es erforderlich, im Prozess Forschenden Entwerfens kontinuierlich
theoretisch zu arbeiten. So wird beispielsweise in Literaturquellen, die Erkennt-
nisse anderer bereitstellen, nach etwas Allgemeinem gesucht, das eigene Konzep-
tionen oder Deutungen unterstiitzt (oder ihnen widerspricht). Zudem ist man im
Forschenden Entwerfen bestindig voraus- und nachdenkend titig und arbeitet in
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diesem Sinne theoretisch. Fiir das Forschende Entwerfen bietet es sich also an,
mehrere Auspragungen theoretischen Arbeitens im Blick zu haben:

¢ Man kann bestehende Theorien in der Literatur recherchieren, auswihlen,
sich aneignen, im eigenen Vorhaben heranziehen sowie eigene Ergebnis-
se in bestehende theoretische Erkenntnisse einordnen, in diesem Sinne also
Theorien rezipieren und anwenden.

¢ Im Verlauf des eigenen Vorhabens kann man theoretische Begriffe oder Kon-
zepte schirfen, neu zusammenstellen, im Beschreiben und Deuten neue Be-
griffe, Konzepte oder auch Systematiken finden und ausarbeiten, in diesem
Sinne also mit Theorien denken und konstruktiv tdtig sein.

e Als ein Ziel Forschenden Entwerfens kann man selbst theoretische Aussa-
gen formulieren, die mit dem Kontext verwoben und daher in ihrem Gel-
tungsbereich begrenzt und unterschiedlich darstellbar sind (z.B. als Design-
Prinzipien), in diesem Sinne also eigene Theorien bilden.

Was fiillt alles unter den Begriff der Theorie? Theorie als Begriff wird in ver-
schiedenen Disziplinen unterschiedlich verstanden. Erhellend zum Verstidndnis sind
vermeintliche Gegensatzpaare (vgl. Bellmann, 2020):

* Theorie versus Empirie: Das Abstrakte oder Abstrahierte im Vergleich zum
konkret Erfahrenen oder Empirischen wird betont. Allerdings haben Theo-
rien oft empirischen Gehalt oder Em-

pirie ist theoretisch gebahnt. An sich Vertiefender Hinweis

Mit der Reflexion des Theorie- und
Wissensbegriffs beschaftigen sich
vor allem wissenschaftstheoretische
Werke. Wer sich fiir Fragen der
meine oder Verallgemeinerte im Ver- Theoriebildung und des theoreti-
schen Forschens interessiert, sei ex-
emplarisch verwiesen auf:

zifischen wird hervorgehoben. Der e Zima (2017) fiir den Begriff der

liegt hier also kein Gegensatz vor.

* Theorie versus Einzelfall: Das Allge-

gleich zum Einzigartigen oder Spe-

. . Theorie,
Geltungsbereich von T.heonen kann + Goldkuhl (2020) fiir den Wissens-
aber lokal begrenzt sein, sodass es begriff,

e Bellmann (2020) sowie Ricken

. (2020) fiir das theoretische For-
keinen Gegensatz handelt. schen.

sich auch hier genau genommen um
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* Theorie versus Praxis: Das Nachdenkende oder Reflektierende im Vergleich
zum Praktischen oder sichtbar Handelnden wird markiert. Nun konnen aber
Theorien praktisch werden und praktisches Tun theoriegeleitet sein, was ge-
gen einen echten Gegensatz spricht.

Vor dem Hintergrund einer solchen Charakterisierung des Theoriebegriffs ldsst
sich festhalten: Theoriearbeit findet statt, wenn man aus konkreten Erfahrungen
abstrahiert, nach etwas Allgemeinem sucht, das iiber den Einzelfall hinausgeht,
und/oder primir gedanklich (nicht empirisch oder praktisch) titig ist. Ein ergén-
zender Zugang zur Theorievielfalt ero6ffnet sich tiber die Frage, welche Funktionen
Theorien haben und in welche Wissenstypen sie miinden.

Was bringt die Unterscheidung von Wissenstypen? Wenn schon der Theorie-
begriff schwer zu fassen ist, wire zunichst anzunehmen, dass die Einfiithrung ver-
schiedener Wissenstypen die Komplexitit noch einmal unnotig erhoht. Tatsédchlich
aber kann es zum Finden heuristischer Mittel im Umgang mit Theorie beim For-
schenden Entwerfen erhellend sein, sich klarzumachen, wie sich resultierendes
Wissen charakterisieren lidsst, welchen priméren Zwecken Theorien dienen und in
welchem Verhiltnis diese zu den eigenen Projektzielen stehen. Theorien kénnen

* Beschreibungen liefern und miinden in deskriptives Wissen,
 Erklidrungen anbieten und fithren zu explanatorischem Wissen,

¢ einen auf Werte und Ziele verweisenden Gehalt haben und bilden
normatives Wissen,

* Handeln anleiten oder unterstiitzen und stellen préskriptives Wissen dar,

* grundsitzlich hypothetisch bleiben und liefern prospektives Wissen.

Die angestrebten theoretischen Ergebnisse Forschenden Entwerfens kdnnen als
verschiedene Wissenstypen vorliegen (vgl. Abschnitt 2.4). Haufig werden Design-
Prinzipien und Muster angestrebt; diese sind primér préaskriptiv und normativ, in
ihren Begriindungen vor allem deskriptiv, mitunter aber auch explanatorisch, und
in ihrer Geltung prospektiv.

Gibt es weitere Wissenstypen mit Relevanz fiir Forschendes Entwerfen? In der
Wissenschaft wird Wissen tiblicherweise in symbolisierter Form (Texte, Zahlen,
Bilder) dargestellt. Wissen kann aber auch anders materialisiert sein (vgl. Johan-
nesson & Perjons, 2014): Zum einen gibt es verkorpertes Wissen, das Menschen
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als Individuen infolge von Erfahrung internalisiert haben; es zeigt sich im Handeln
und kann nicht immer expliziert werden. Wenn verkorpertes Wissen von Personen
in RTD relevant ist, zum Beispiel um eine Intervention zu konzipieren oder deren
Aktualisierung zu analysieren, dann empfiehlt es sich, darauf nicht zu verzichten.
Man kann es einbeziehen, indem man versucht, dieses Wissen zu ,,heben — durch
Beobachtung, Dialog oder Introspektion und Selbstreflexion (siehe Abschnitt 5.2).
Auch personliche Lernerfahrungen aus einem RTD-Projekt liegen in der Regel
als verkorpertes Wissen vor. Zum anderen kann Wissen in Objekte, Strukturen,
Prozesse, Routinen etc. eingewoben oder eingebettet und mit ortlichen oder kul-
turellen Bedingungen so verschmolzen sein, dass es nur schwer zu extrahieren ist.
Der Kontext eines RTD-Projekts kann Triger eingebetteten Wissens sein. Ist ein
solches Wissen etwa fiir die Aktualisierung einer Intervention relevant, sollte man
es in Betracht ziehen und versuchen, es empirisch zu greifen. Praktische Problem-
losungen als Ergebnis Forschenden Entwerfens stellen ebenfalls eine Form von
eingebettetem Wissen dar.

Wie wird beim Forschenden Entwerfen theoretisch gearbeitet? Sucht man
wihrend der Konzeption nach bereits bestehenden Theorien, die die eigenen Ideen
stiitzen (oder ihnen entgegenstehen), lassen sich zum Beispiel generalisierte Aus-
sagen (Zusammenhinge, Erkldrungen) aus empirischen Studien heranziehen (de-
skriptives oder explanatorisches Wissen). Ebenso gut kann man auf ganze Theorie-
systeme zuriickgreifen, zu denen es entsprechende Werke gibt (etwa soziologische
oder padagogische Theorien); in diesem Fall handelt es sich um Theorien im Sinne
von Deutungs- oder Referenzrahmen (teils deskriptives, teils normatives Wissen).
Besonders niitzlich sind beim Forschenden Entwerfen im Kontext Hochschulleh-
re didaktische Theorien: Diese liegen oft in Form von Modellen vor, die direkter
als andere Formen von Theorien das Handeln unterstiitzen (praskriptives Wissen).
Nicht ausschlieBlich, aber bevorzugt eignen sich didaktische Theorien dazu, diese
im Verlauf eines RTD-Vorhabens zum Denken und Verstehen heranzuziehen, sie
gegebenenfalls zu erweitern oder zu erginzen. Der Ubergang zur Theoriebildung
ist flieBend.

Lasst sich theoretisches Arbeiten methodisch unterstiitzen? Wihrend fiir Em-
pirie ein umfangreiches methodisches Instrumentarium zur Verfiigung steht, auf
dem aufbauend man heuristische Hinweise zum Finden empirischer Einsichten
formulieren kann, ist es fiir das theoretische Arbeiten ungleich schwerer, in einem
vergleichbaren Ausmaf Heuristiken anzubieten. Theoretisches Arbeiten erfolgt of-
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fenbar im Vergleich zum empirischen Arbeiten weniger standardisiert und haufig
implizit. Weil aber das theoretische Arbeiten beim Forschenden Entwerfen wich-
tig ist, um iiber den jeweils vorliegenden spezifischen Fall hinaus Ergebnisse zu
erzielen und nicht nur Ideen und empirische Einsichten, sondern auch Modelle zu
generieren, ist es empfehlenswert, das theoretische Arbeiten mindestens explizit
zu machen. Explizit machen wiederum heif3t unter anderem, das eigene Tun ver-
bal, tabellarisch oder grafisch zu dokumentieren. Bei der Recherche und Auswahl
von Theorien etwa kann man das eigene Vorgehen tabellarisch festhalten und sich
zum Beispiel fragen: Welche Theorien habe ich warum ausgewéhlt? Um welche
Art von Theorie oder um welchen Wissenstyp handelt es sich? Analysiert oder
ordnet man Begriffe, konstruiert neue Bezeichnungen oder dhnliches, bieten sich
Mapping-Techniken an (siche Abschnitt 5.4). In der Theoriebildung gilt ganz be-
sonders, das Vorgehen und die gezogenen Schliisse nachvollziehbar zu begriinden.
Auch hier konnen zum Beispiel Tabellen und Schaubilder helfen.

Was ist beim Einsatz heuristischer Mittel zur Bildung lokaler Theorien zu
beachten? Theoriebildung setzt nicht plotzlich zu einem bestimmten Zeitpunkt in
einem RTD-Projekt ein, sondern will vorbereitet bzw. gebahnt sein. Das gelingt,
indem theoretisches Arbeiten ein kontinuierliches Element im Prozess Forschen-
den Entwerfens ist. Aufgrund der hervorgehobenen Bedeutung des praktischen
Verinderns konnten Denkarbeit und das Arbeiten mit verschiedenen Wissenstypen
unterschitzt werden: Ist nicht die Entwicklung praktischer Losungen sowie deren
empirische Priifung an der Realitidt das Zentrale? Mangelnde Theoriearbeit aber
gefdhrdet das Ziel, Ergebnisse zu generieren, die tiber den Einzelfall hinausgehen.
Folglich haben heuristische Mittel zur Unterstiitzung des theoretisch-ordnenden
Handelns ihre Berechtigung. Umgekehrt gilt ebenso: Forschendes Entwerfen er-
folgt nicht (nur) am Schreibtisch. Wer es aufgrund seiner fachlichen Herkunft ge-
wohnt ist, theoretisch zu arbeiten, sich (neue) Konstrukte zyklisch-iterativ (herme-
neutisch) zu erschlieBen und dabei auch neues Wissen zu schaffen, kommt erfah-
rungsgemaif leicht mit einigen Eigenheiten Forschenden Entwerfens zurecht: etwa
mit vielfdltig inspirierten und theoretisch unterfiitterten Konzeptionen von Inter-
ventionen oder deren gedanklicher Simulation und Weiterentwicklung etwa {iber
epistemisches Schreiben (einen Schreibprozess, der neue Gedanken entwickelt).
Ohne praktische Materialisierung von Ideen zu konkreten Interventionen und oh-
ne empirische Uberpriifung von Thesen zur Wirkung von Interventionen im Feld
aber ist kein RTD-Projekt moglich.
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Heuristische Mittel zum Bilden lokaler Theorien

Im RTD-Vorhabensverlauf empfiehlt es sich, regelmifBig zu priifen, ob die folgen-
den Grundgedanken Forschenden Entwerfens beriicksichtigt sind.

1. Das Bilden lokaler Theorien gehort notwendig zum Forschenden Entwer-
fen. Eine konzipierte Intervention in ihrer Eigenheit und Wirkung zu verstehen,
empirische Einsichten aus ihrer Aktualisierung iiber den spezifischen Fall hin-
aus zu verallgemeinern und etwas Modellhaftes zu erarbeiten, ist zentral fiir ein
RTD-Vorhaben, immer aber verkniipft mit Praxis und Empirie.

2. Theorie hat im Forschenden Entwerfen mehrere Funktionen. Es gilt, pas-
sende Theorien in einem RTD-Vorhaben zu rezipieren und zu verschiedenen
Zwecken anzuwenden, mit Theorien zu denken und konstruktiv titig zu sein, im
Fortschreiten des Vorhabens selbst (lokale) theoretische Aussagen zu formulie-
ren und dazu bei Bedarf verschiedene Wissenstypen zu beriicksichtigen.

3. Eigene Theoriebildung ist im Forschenden Entwerfen kontextualisiert und
lokal. RTD erfolgt vorrangig am Einzelfall, muss aber auf Verallgemeinerungen
nicht verzichten. Diese zeigen sich in theoretischen Ergebnissen, die in ihrem
Geltungsbereich auf bestimmte Kontexte begrenzt und als lokale Theorien zu
verstehen sind, dabei aber die Ubertragung von Ideen auf andere Kontexte anre-
gen konnen.

4. Fiir theoretisches Arbeiten gibt es kein ausgefeiltes Methodenrepertoire,
aber heuristische Mittel. Die Vielfalt theoretischen Arbeitens ldsst sich ord-
nen, indem man verschiedene Wissenstypen unterscheidet; neben deskriptivem,
explanatorischem, préaskriptivem und prospektivem Wissen konnen auch verkor-
pertes und eingebettetes Wissen beriicksichtigt werden. Damit der Umgang mit
Theorie beim Forschenden Entwerfen nicht implizit bleibt, kann man Mittel zur
Dokumentation heranziehen.

5. Das Bilden von lokalen Theorien ist ein Ergebnistyp neben anderen im For-
schenden Entwerfen. Das Ziel, in einem RTD-Projekt Theorie zu bilden, ist
nur in Kombination mit den anderen beiden Ergebnistypen moglich: Notig ist
die Konzeption einer Intervention (als praktische Losung) sowie deren Aktuali-
sierung und Erprobung (die empirische Einsichten liefert).
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4.4 Heuristische Mittel zum Kooperieren
mit Partnern

Welchen Stellenwert haben Kooperationen im Forschenden Entwerfen? Ein
RTD-Projekt ist immer zugleich ein Praxis- und ein Forschungsprojekt — so wie es
gleichzeitig ein empirisches und theoretisches Projekt ist: Empirisches und theo-
retisches Arbeiten sind beim Forschenden Entwerfen riickgebunden an das Ziel,
in der Bildungspraxis etwas zu veridndern. Diese Verschrinkung zu beriicksichti-
gen, auszuhalten und wissenschaftlich zu bewiltigen, gehort zu den komplexesten
Anforderungen innerhalb eines RTD-Projekts. Angesichts der ubiquitéren Prisenz
der Praxis in RTD konnte man folgern, dass es unnotig ist, separat auf die Kollabo-
ration mit der Bildungspraxis als Merkmal hinzuweisen. Das ist auf der einen Seite
richtig. Auf der anderen Seite ist es auch bei RTD im Kontext der Hochschullehre
so, dass man mit Personen zusammenarbeiten kann, die explizit und auf ihre ei-
gene Weise eine praktische Perspektive einbringen. Damit kommt Kooperationen
mit der Praxis eine Rolle zu, die man eigens betrachten kann und sollte, um sie
sinnvoll ausfiillen zu kénnen (vgl. Reinmann & Brase, 2022).

Wer kann zu Kooperationspartnern werden? Grundsitzlich konnen am For-
schenden Entwerfen im Hochschulkontext verschiedene Personengruppen teilha-
ben. Die folgende Liste verweist auf naheliegende Kooperationsmoglichkeiten:

* Hochschuldidaktikerinnen in Service-Einrichtungen ohne eigene Forschung,
» Hochschuldidaktiker, die als Forscher und Lehrpersonen titig sind,
* (Fach-)Didaktiker, die nicht nur, aber auch zur Hochschulbildung forschen,

* Lehrpersonen, die nicht in die Forschung eingebunden sind (z.B. Lehrbeauf-
tragte),

* Lehrpersonen, die in ihren Fachwissenschaften forschen und Lehre ,,nur*
praktizieren,

* Lehrpersonen aller Fachwissenschaften, die sich auch mit ihrer Lehre for-
schend beschéftigen (Scholars of Teaching and Learning) (wollen),
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* Studierende aller Fachrichtungen oder Teilnehmer hochschuldidaktischer Qua-
lifizierung,

 Personen aus technischen oder administrativen Einrichtungen an der Hoch-
schule, die mit Lehre zu tun haben (und in der Regel nicht forschen),

* Personen aufBlerhalb der eigenen Hochschule, mit denen Kooperationen in
der Lehre bestehen (z.B. im Rahmen von Projektveranstaltungen),

 Personen auflerhalb der Hochschule, die Anschlusssysteme vertreten (z.B.
Wirtschafts- oder Berufsvertreterinnen),

 Personen aus Schulen, mit denen man in der Lehrerbildung oder als voraus-
gehendes Bildungssystem (Ubergang Schule-Hochschule) kooperiert,

* Personen aus der Wirtschaft zur Unterstiitzung technischer oder anderer Ent-
wicklungen.

Was machen Kooperationspartner beim Forschenden Entwerfen? Die Frage
nach dem konkreten Beitrag von Kooperationen beim Forschenden Entwerfen lasst
sich in zwei Richtungen beantworten (vgl. Dilger & Euler, 2018): Zum einen kon-
nen Partner in unterschiedlichem Umfang und in unterschiedlicher Tiefe in das

Forschende Entwerfen eingebunden sein: pe-
ripher oder zentral, phasenweise oder voll-

e ge . . Praxiskooperationen und
standig, in einem eher losen Bezug oder in _partnerschaften sind kein
enger Zusammenarbeit etc. oder in Auspri- exklusives Merkmal von DBR

. . oder RTD. Auch andere
gungen zwischen diesen Polen. Zum anderen e e
konnen Partner in verschiedenen Handlungs- ren die Bildungspraxis und

reflektieren damit zusammen-
hiangende Herausforderungen.
Abschnitt 2.3) partizipieren und dabei unter- Einen vertieften Einblick dazu
gibt das Themenheft ,Bil-
dungsforschung:  gemeinsam
nehmen, die entsprechend auszuhandeln sind mit  Bildungspraxis? Wege,

e . Dynamiken, Klarungen" der
(Beispicle): Zeitschrift Bildungsforschung,

. T herausgegeben von Waffner,
* In der Konzeption und Materialisierung Sanduerg uid Kerr:s (2022).

schwerpunkten Forschenden Entwerfens (vgl.

schiedliche Aufgaben und Funktionen {iiber-

der Idee hin zu einer Invention (zwi-

schen Ordnen und Verdndern) konnen Partner aus der Praxis initiierend wir-
ken (selbst Anregungen einbringen) oder validierend (eingebrachte Anre-
gungen abwigen oder priifen) oder beides tun.
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* In der Aktualisierung und Uberpriifung einer Intervention (zwischen Verin-
dern und Untersuchen) konnen Partnerinnen aus der Praxis diejenigen sein,
die eine Intervention erproben (z.B. als Lehrpersonen) oder (mit) untersu-
chen (z.B. Selbstbeobachtungen festhalten) oder ermdglichen (z.B., weil sie
Gatekeeper-Funktion fiir einen Kontext haben).

* Inder Analyse und Abstraktion aus Erfahrungen mit einer Intervention (zwi-
schen Untersuchen und Ordnen) konnen Partner aus der Praxis ihre (sub-
jektiven) Theorien aktiv einbringen (wenn es sich um langjéhrige Experten
handelt), sich an der theoretischen Arbeit (aus eigenem Interesse) recher-
chierend beteiligen oder laufende Erkenntnisse rezipieren.

Wie trifft man Entscheidungen iiber Praxispartnerschaften? Die Entschei-
dung fiir oder gegen die Kooperation mit einer oder mehreren weiteren Personen
ist von verschiedenen Faktoren abhingig. Ein Faktor ist, welcher Personengruppe
man sich als Hauptakteur eines RTD-Projekts selbst zuordnet: Es liegt nahe, dass
dies vor allem forschende Personen aus der Hochschuldidaktik, den Fachdidak-
tiken oder SoTL praktizierende Lehrpersonen aus den Fachwissenschaften sind.
Es kann vorteilhaft sein, mit Personen aus der Hochschuldidaktik zu kooperieren,
wenn man selbst dem SoTL-Umfeld angehort. Umgekehrt kann die Kooperation
mit Lehrpersonen aus den Fachwissenschaften fiir RTD-Vorhaben von Hochschul-
didaktikern sinnvoll sein. Zudem konnen sich Kooperationen ergeben, weil man
Partner zum Beispiel fiir technische Entwicklungen braucht oder solche, die einem
Zugang zum jeweiligen Kontext ermoglichen. Studierende beziehungsweise Ver-
treter der jeweiligen Zielgruppe einer Intervention als Partner sind immer eine gute
Option. Kooperationsentscheidungen sind also in jedem Fall multifaktoriell. Eine
Zusammenarbeit mit Praxispartnern ist vorteilhaft, aber auch anspruchsvoll. Unab-
hingig von der Herkunft der Partner ist es beim Forschenden Entwerfen wichtig,
rechtzeitig die Rollen, Interessen und Erwartungen zu kldren und auszuhandeln.
Gemeinsam zu besprechen ist, wie intensiv und umfassend die Zusammenarbeit
gestaltet werden soll, und welches Wissen und Konnen Praxispartner einbringen
konnen und wollen. Zu empfehlen ist, bei dieser Kldarung zwischen den verschie-
denen Aktivititstypen beim Forschenden Entwerfen (im Zusammenhang mit der
Konzeption, Aktualisierung und Analyse einer Intervention) zu unterscheiden. Es
konnte hilfreich sein, die moglichen Rollen zu benennen und mit den Partnern
abzuwigen, wie man starten, aber sich auch weiterentwickeln mochte: etwa von
einer validierenden zu einer initiierenden Rolle, von einer ermoglichenden zu einer
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untersuchenden oder erprobenden Rolle, von einer rezipierenden zu einer recher-
chierend beteiligenden oder anderweitig aktiven Rolle (oder jeweils umgekehrt).
Selbstverstidndlich sind auch andere Rollen denkbar.

Welchen Einfluss hat eigene Forschungserfahrung von Partnern? Im Hoch-
schulkontext ist es zumindest ein hiufiger Fall, dass Partnerinnen etwa aus der
Lehrpraxis selbst forschend titig sind — ndmlich in ihren Fachwissenschaften (z.B.
in den Natur-, Ingenieurs- oder Geisteswissenschaften). Das ist ein Sonderfall,
der bei DBR in anderen Kontexten (etwa Schule, Berufs- oder Erwachsenenbil-
dung) seltener vorkommen wird. Diese besonderen Praxispartner mit eigener For-
schungserfahrung (in ihrer Disziplin) konnen fiir die Zusammenarbeit beim For-
schenden Entwerfen einiges erleichtern, aber auch erschweren: Wer selbst die Wis-
senschaftspraxis kennt, wird die in einem RTD-Projekt geltenden wissenschaftli-
chen Anforderungen verstehen und mittragen und kann in Abhingigkeit vom eige-
nen Forschungsinstrumentarium eigene methodische Vorschldge einbringen. Wer
in der eigenen Disziplin Forschung betreibt, ist allerdings auch in einer spezifi-
schen epistemischen und methodologischen Kultur sozialisiert, hat eigene Vorstel-
lungen von wissenschaftlichen Standards und stellt moglicherweise Unterschiede
zu der Auffassung von Forschung in RTD-Projekten fest. Das wiederum kann die
gegenseitige Verstindigung erschweren.

Was ist zu tun, wenn man in Personalunion Forschendes Entwerfen prakti-
ziert? Forschendes Entwerfen in der Hochschullehre ist auch als Einzelforsche-
rin moglich (vgl. Abschnitt 1.4). Sowohl in SoTL-Projekten mit RTD als auch
in RTD-Projekten von Nachwuchswissenschaftlerinnen in der Qualifizierungspha-
se besteht in vielen Fillen allein schon aus zeitlichen und ressourcentechnischen
Griinden keine Moglichkeit, ein Team zu bilden. In diesem Fall ist es wichtig, die
bestehende Personalunion als Forscher und Praktiker zu reflektieren, wiederholt
im Projektverlauf fiir sich die eigene Rolle zu kldren und sich zeigende Grenzen
zu bedenken. So kann man sich (wiederholt) fragen, welches Wissen und Konnen
(Erfahrung) man jeweils als Forscherin und als Praktikerin in das Forschende Ent-
werfen einbringt und wo sich Wissensliicken und/oder Defizite im Konnen zeigen.
Zu tiberlegen ist dann, ob und inwiefern punktuell weitere Personen einzubeziehen
sind, um identifizierte Liicken und Defizite zu kompensieren, zusitzliche Impulse
hereinzuholen und/oder Dialog-Mdglichkeiten fiir kritische Reflexionen zu schaf-
fen. Wenn auch eine punktuelle Beteiligung von Partnern keine Option ist, besteht
immer noch die Moglichkeit, in der eigenen Peer-Gruppe Austausch anzuregen,
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Kolleginnen um Feedback zu konkreten Entscheidungen zu bitten sowie Tagun-
gen und andere Veranstaltungen zu nutzen, um Peer-Reviews einzuholen (siche
Abschnitt 7.1).

Warum ist Forschendes Entwerfen nicht auf Praxistransfer zu reduzieren? Zu
den Merkmalen von DBR als Forschungsgenre gehort, dass Interventionen in Kol-
laboration zwischen Bildungsforschung und Praxis entwickelt und erprobt wer-
den (vgl. Abschnitt 1.1). Das soll unter anderem das oft beklagte Problem in der
empirischen Bildungsforschung losen, dass es keinen Wissenstransfer gibt, also
wissenschaftliche Erkenntnisse zu wenig oder keinen Eingang in die Bildungspra-
xis finden. Fiir den mangelnden Transfer gibt es viele Griinde; einer davon ist,
dass Vertreterinnen aus der Praxis im Forschungsprozess nirgendwo aktiv beteiligt
sind. DBR im Allgemeinen wie auch RTD im Besonderen haben die praktische
Veridnderung sozusagen in ihre DNA eingeschrieben. Umgekehrt bedeutet das aber
nicht, dass man Forschendes Entwerfen zu einer Mafnahme fiir Praxistransfer ma-
chen beziehungsweise darauf reduzieren darf. Zusammen mit der hohen Relevanz
praktischer Losungen als Ergebnistyp (vgl. Abschnitt 4.1) sowie dem besonderen
und eigenen Umgang mit Empirie (vgl. Abschnitt 4.2) ist die Gefahr nicht zu un-
terschitzen, dass sich ein RTD-Projekt hin zu einem reinen Praxisprojekt bewegt.
Tritt dieser Fall ein, liegt kein Forschendes Entwerfen mehr vor.
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Heuristische Mittel zum Kooperieren mit Partnern

Im Verlauf eines RTD-Vorhabens empfiehlt es sich, regelmiBig zu priifen, ob die
folgenden Grundgedanken Forschenden Entwerfens beriicksichtigt sind.

1. Kooperationen konnen den Prozess Forschenden Entwerfens bereichern. Es
gibt mehrere gute Griinde, um in RTD mit Praxispartnern zu kooperieren. Diese
konnen aus unterschiedlichen Akteursgruppen kommen. Was jeweils sinnvoll
ist, ldsst sich nur fallspezifisch bestimmen.

2. Kooperationspartner iibernehmen beim Forschenden Entwerfen verschie-
dene Rollen. Kooperationspartner konnen sowohl vom Umfang her (peri-
pher/lose oder zentral/eng) als auch in Bezug auf die Art und Weise (Qualitit der
Praxisbeteiligung) im Forschenden Einwerfen in unterschiedlicher Form einge-
bunden werden.

3. Bei der Entscheidung iiber Praxispartnerschaften sind mehrere Faktoren
zu beriicksichtigen. Die Entscheidung fiir oder gegen eine Praxiskooperation
ist von mehreren Faktoren abhingig: dem Ziel und Design-Gegenstand, dem
Kontext des Projekts, den Personen und ihren Erfahrungen, den verfiigbaren
Ressourcen etc.

4. Haben Kooperationspartner Forschungserfahrung, ist diese zu thematisie-
ren und zu nutzen. RTD in der Hochschuldidaktik bringt es oftmals mit sich,
dass Kooperationspartner selbst Expertise in wissenschaftlicher Forschung ha-
ben. Das hat Potenziale und Risiken, die man explizit machen und besprechen
muss.

5. Dialog ist auch bei Forschendem Entwerfen in Personalunion angezeigt.
Forschendes Entwerfen im Kontext der Hochschullehre findet nicht selten in
Personalunion statt, was moglich ist und sowohl Vorziige als auch Grenzen hat.
Den Grenzen kann man begegnen, indem man verschiedene Formen des Dialogs
praktiziert.
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5.1 Forschungsfiunfeck

Was ist das Forschungsfiinfeck? Die Grundidee des Forschungsfiinfecks (sie-
he Abb. 23) beziehen wir von Bikner-Ahsbahs (2019). Mit Hilfe des Fiinfecks
soll man sich iiber das eigene Forschungsvorhaben klar werden und Kohédrenz im
Forschungshandeln sicherstellen. Dazu werden fiinf Aspekte benannt, die in je-
der Variante von DBR wie auch — in der gewihlten abstrakten Form — bei jeder
Art des Forschens relevant ist: der Forschungsgegenstand, das Forschungsziel, die
Forschungsfrage, die Forschungsmethode und die Forschungssituation. Visuali-
siert werden diese Aspekte als Fiinfeck (siehe Abb. 23). Die grafische Darstellung
des Forschungsfiinfecks macht darauf aufmerksam, dass alle fiinf Aspekte mitein-
ander verbunden sind und sich gegenseitig beeinflussen und bedingen.

Abb. 23: Das Forschungsfiinfeck (angelehnt an: Bikner-Ahsbahs, 2019, p. 154)
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Inwiefern eignet sich das Forschungsfiinfeck fiir Forschendes Entwerfen? Die

fiinf Forschungsaspekte finden sich auch im Forschenden Entwerfen wieder:
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RTD-Projekte haben didaktische Interventionen in bestimmten Kontexten
zu bestimmten Zwecken zum Gegenstand und sind immer auch ,,in Akti-
on“ zu denken. Zum Gegenstand gehoren daher neben der Intervention po-
tenziell angestolene Prozesse, mogliche Effekte und dazugehorige Phéno-
mene. Der Forschungsgegenstand steckt beim Forschenden Entwerfen den
Interventions- und Geltungsbereich ab.

Bei RTD in der Hochschuldidaktik sind eine theoretische Erkenntnis und
eine nutzbare Intervention das Ziel. Uber den Nutzen werden Wertvorstel-
lungen relevant. Das Forschungsziel benennt beim Forschenden Entwerfen
daher das Erkenntnisinteresse, die Interventionsabsicht und die dahinter lie-
genden Werte.

Fragen werden in RTD-Projekten nicht zu Beginn einmal festgelegt. Viel-
mehr werden sie sukzessive, auch zyklisch mehrfach, auf den drei Dimen-
sionen Forschenden Entwerfens formuliert; in die Fragen flieBen jeweils
Annahmen ein. Forschungsfragen explizieren beim Forschenden Entwerfen
also die sich bestdndig weiterentwickelnden Annahmen theoretischer, em-
pirischer und praktischer Art.

In dhnlicher Weise werden auch Methodenentscheidungen in RTD-Projekten
zyklisch mehrfach und sukzessive getroffen. Es kommen theoretische und
empirische Mittel als Forschungsmethoden zum Einsatz; abweichend von
anderen Forschungsgenres gehoren beim Forschenden Entwerfen auch In-
strumente, die zum praktisch-verindernden Handeln eingesetzt werden, zum
wissenschaftlichen Methodenrepertoire.

Den Forschungsstand zum Kern eines RTD-Projekts zu eruieren, ist uner-
lasslich. Es ist jedoch kaum mdglich, auch zu neu hinzukommenden Fragen
die Erkenntnislage stets umfassend aufzuarbeiten. Hier ist Urteilskraft ver-
langt, um passende Schwerpunkte zu setzen. Zudem ist die forschungsprak-
tische Situation bei RTD zentral, also Bedingungen, unter denen Interventio-
nen konzipiert, aktualisiert und analysiert werden. Die Forschungssituation
beschreibt beim Forschenden Entwerfen folglich zum einen die Erkenntnis-
lage zum Projektkern, zum anderen den fallspezifischen Forschungskontext.



5.1 Forschungstiinfeck

Um welche Art von Instrument handelt es sich? Das Forschungstfiinfeck ist zu-
nichst eine Heuristik: Uber die grafisch vermittelte Botschaft, dass Forschungsge-
genstand, -ziel, -frage, -methode und -situation zusammenhéngen, wird der for-
schenden Person eine handlungsleitende Orientierung angeboten. Die grafische
Umsetzung eroffnet aber auch das Potenzial, das Fiinfeck mit Leitfragen zu einer
konkreten Methode auszuarbeiten. Diese Leitfragen konnen das Forschungshan-
deln unterstiitzen und/oder die Kommunikation des Projekts anleiten. Dazu 1dsst
sich die grafische Umsetzung beispielsweise als Vorlage nutzen und individuell
ausgestalten.

Wie kann man das Forschungsfiinfeck beim Forschenden Entwerfen einset-
zen? Das Forschungsfiinfeck ist unterschiedlich einsetzbar: Die fiinf Ecken lassen
sich ebenso wie die Relationen nutzen, um Leitfragen zu formulieren, die man an
das eigene RTD-Vorhaben anlegt und beantwortet (Reinmann & Brase, 2021). Fiir
beide Moglichkeiten (Fokus auf den Ecken und den Relationen) sind im Folgenden
einige Vorschldge zusammengestellt.

—— Umsetzungsvorschldge fiir das Forschungsfiinfeck

> Gegenstand, Ziel, Frage, Methode und Situation des RTD-Projekts kli-
ren. Zum Start oder an relevanten Zeitmarken Forschenden Entwerfens macht man
mithilfe der Beantwortung von Leitfragen die Forschungsaspekte (Ecken des For-
schungsfiinfecks) explizit:

» Forschungsgegenstand: Was ist meine Intervention und welche Prozesse,
mogliche Effekte und dazugehorige Phidnomene nehme ich als Forschungs-
gegenstand mit auf?

» Forschungsziel: Was sind das Erkenntnisinteresse und die Interventionsab-
sicht meines Projekts und welche Werte stehen dahinter?

» Forschungsfrage: Was sind die Annahmen theoretischer, empirischer und
praktischer Art meines Projekts?

» Forschungsmethode: Mit welchen Methoden arbeite ich in meinem Projekt
auf der praktischen, empirischen und theoretischen Handlungsdimension?

» Forschungssituation: Wie ist die Erkenntnislage zum Kern meines RTD-
Projekts und was kennzeichnet meinen fallspezifischen Forschungskontext?
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Es ist auch moglich, dass sich auf die ein oder andere Leitfrage (in frithen Phasen)

eines RTD-Projekts keine Antwort geben lédsst. Antworten miissen zudem keines-

falls endgiiltig sein und konnen im Laufe eines RTD-Vorhabens geschirft, verédn-

dert oder verworfen werden.

> Wechselseitige Bedingtheiten und Einfliisse zwischen Gegenstand, Ziel, Fra-
ge, Methode und Situation des RTD-Projekts eruieren. Bezogen auf einen aus-

gewihlten Aspekt im Forschenden Entwerfen verschafft man sich Klarheit tiber

die Wechselbeziehung und Dynamik zwischen verschiedenen Forschungsaspek-

ten. Zwei Beispiele:
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* Beispiel Forschungsgegenstand (siehe Abb. 24): Wovon sind der Forschungs-

gegenstand und damit der Interventions- oder Geltungsbereich des RTD-
Projekts aktuell besonders abhiingig? Je nachdem, zu welchem Schluss man
kommt, lassen sich weitere Fragen anschlieBen: Wie beeinflussen oder ver-
dndern das Forschungsziel, die Forschungsfragen, eingesetzte oder geplante
Forschungsmethoden und/oder die Forschungssituation den Gegenstand des
RTD-Projekts? Darauf aufbauend ist bei Bedarf die Frage zu beantworten:
Welche Anpassungen sind am Interventions- oder Geltungsbereich vorzu-
nehmen, um die Kohirenz des Projekts zu sichern?

Forschungs-
gegenstand
Forschungs- Forschungs-
situation ziel
Forschungs- Forschungs-
methode frage

Abb. 24: Leitfragen zum Forschungsgegenstand

Beispiel Forschungsmethoden (sieche Abb. 25): Wovon hingt es ab, welche
empirischen, theoretischen oder praktische Verfahren zur Generierung von
Wissen gerade eingesetzt werden? Gezielter lésst sich eruieren: Wie beein-
flussen oder verdndern die Forschungsfragen, das Ziel, der Forschungsge-
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genstand und/oder die Forschungssituation die methodischen Entscheidun-
gen? Ergeben sich Unstimmigkeiten oder Schieflagen, gilt es herauszufin-
den, ob und inwiefern andere empirische, theoretische oder praktische Ver-
fahren notwendig werden konnten.

Forschungs-
gegenstand
Forschungs- Forschungs-
situation . ziel
Forschungs- Forschungs-
methode frage

Abb. 25: Leitfragen zu Forschungsmethoden

Wofiir kann man das Forschungsfiinfeck beim Forschenden Entwerfen ein-
setzen? Das Forschungsfiinfeck ldsst sich mindestens zu drei Zwecken und damit
an verschiedenen Stellen im Forschungsprozess einsetzen:

* Mithilfe der Leitfragen wird greifbar, was der Forschungsgegenstand ist,
welches Forschungsziel verfolgt wird, welche Forschungsfragen man be-
antworten will, welche Forschungsmethoden eingesetzt werden konnen und
wie die Forschungssituation zu beschreiben ist. Beantwortet man diese Fra-
gen im Rahmen eines RTD-Projekts mehrfach, ldsst sich die Dynamik ein-
fangen und erkennen, wo die Gefahr besteht, inkohdrent zu werden. Das
wiederum ist die Voraussetzung dafiir, die eigenen Entscheidungen wihrend
des Forschenden Entwerfens immer wieder anzupassen. In diesem Sinne
wird das Forschungsfiinfeck als Kohdrenzinstrument verwendet.

+ Uber die Nutzung des Sprachangebots, welches das Forschungsfiinfeck be-
reithilt, kann man sich in einer erweiterten bildungswissenschaftlichen Fach-
gemeinschaft verstidndlich machen: RTD arbeitet notwendigerweise mit ei-
genen Begrifflichkeiten, die auBerhalb der DBR-Fachgemeinschaft nicht im-
mer leicht nachvollziehbar sind oder schlecht verstanden werden. In dem
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Fall bietet das Forschungsfiinfeck ein Vokabular, mit dem man sich mittei-
len kann, weil es an andere Bildungsforschung anschlussfihig ist. In diesem
Sinne kommt das Forschungsfiinfeck als Kommunikationsinstrument zum
Einsatz.

* Beides zusammen kann dazu beitragen, dass forschende Personen in ihren
RTD-Projekten kognitiv wie auch emotional sicherer werden. In diesem Sin-
ne ist das Forschungsfiinfeck als Instrument zur Selbststabilisierung zu be-
zeichnen.

Welche Besonderheiten sind beim Einsatz des Forschungsfiinfecks im Rah-
men Forschenden Entwerfens zu beachten? Das Forschungsfiinfeck ist als Me-
thode flexibel nutzbar und kann unterschiedlich ausgestaltet werden. Wihrend man
die Bezeichnung der fiinf Ecken und die Gestalt der Visualisierung beibehalten
sollte, um die Grundidee dieses Instruments zu bewahren, konnen die Leitfragen
individuell angepasst werden.

Welche Grenzen sind bei der Nutzung des Forschungsfiinfecks zu beachten?
Ein Fiinfeck, in dem alle Ecken miteinander verbunden sind, bietet eine Vielzahl
und Vielfalt an Relationen (zumal, wenn auch jeweils beide Richtungen beriick-
sichtigt werden). Wer sich eingehend mit den Moglichkeiten des Forschungsfiinf-
ecks beschiftigt, kann sich tendenziell in zu vielen Fragen verlieren. Es ist von
daher keine sinnvolle Option, sich stindig alle prinzipiell moglichen Fragen zu
stellen. Beim Einsatz des Forschungsfiinfecks ist jeweils im konkreten Fall zu
entscheiden, welche Leitfragen einem in welcher Reihenfolge weiterhelfen. Zu
kldren ist auerdem, ob man das Forschungsfiinfeck eher als Kohdrenzinstrument
oder eher als Kommunikationsinstrument nutzen mochte. Welchen Aufwand man
jeweils investiert, ist ebenfalls fallspezifisch zu entscheiden und wird davon ab-
hingen, wie sich ein RTD-Projekt entwickelt.
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5.2 Autoethnografie

Was ist Autoethnografie? Autoethnografie ist ein Forschungsansatz, der das sub-
jektive Erleben der Forschenden zur Generierung von Erkenntnis heranzieht. Die
forschende Person erfasst und beschreibt, was sie erlebt, und analysiert dies kri-
tisch, um ein soziokulturelles Phinomen, an dem sie beteiligt ist, besser zu verste-
hen. Bei der Autoethnografie flieBen autobiografische und ethnografische Genres
zusammen: Von der Ethnografie wird das teilnehmende Beobachten als zentrale

Methode iibernommen; aus der Autobiografie
Vertiefender Hinweis

kommen Selbstbeobachtung und Selbstreflexi- ] ]
Als wissenschaftlicher Ansatz

on hinzu. Das heif3t: Die Beobachtung der Au-
Benwelt wird durch die Beobachtung der In-
nenwelt ergidnzt. Von bloBer Selbstbeobach-
tung (Introspektion) unterscheidet sich die au-
toethnografische Selbstbeobachtung dadurch,
dass sie reflexiv ist (Selbstreflexion), und das
wiederum heif3t: Nicht nur das eigene Erleben

findet der Begriff Autoeth-
nografie in deutschsprachigen
Methodenbiichern tendenziell
wenig Beachtung (Ellis, Adams
& Bochner, 2010), wihrend er
im angloamerikanischen Raum
seit ldngerem intensiv disku-
tiert wird (Winter, 2014, S.
126 ff.). Es gibt verschiedene
Stile und ,Schulen” der Auto-

wird systematisch erforscht; es wird auch zur ethnografie:

e evokative Autoethnografie,
die Betroffenheit und Veran-
derung bewirken will (Ellis,

Verhiltnis zwischen der eigenen Person und 2004)_ ) .

 deskriptive Autoethnografie,
die z.B. die Arbeitsweise der
eigenen Disziplin reflektiert

(Bdnisch-Brednich, 2012)

analytische Autoethnografie

mit N&he zur qualitativen

. . .. . Sozialfe h And ,
nis iiber soziokulturelle Phinomene erweitert. 283:) orschung - (Anderson

soziokulturellen Umwelt in Beziehung gesetzt.
Dadurch verindert sich die Perspektive auf das

der Umwelt. Autoethnografische Selbstreflexi-
on kann bewirken, dass sich die forschende
Person in ihrer Rolle besser versteht, sich in .
ihrer Haltung verdndert und/oder ihr Verstind-

Im Vergleich zu vielen anderen Forschungsan-

sdtzen gelten die Erfahrung der forschenden Person und ihr Eingebundensein in die
Forschungssituation entsprechend nicht als Storfaktoren, sondern als Daten- und
Erkenntnisquellen. Wihrend der ethnografisch Forschende versucht, iiber person-
liche Erlebnisse und Erfahrungen Bedeutungen zu rekonstruieren, wird beim au-
toethnografischen Forschen Bedeutung konstituiert. Ethnografen stellen, wie die
meisten empirisch Forschenden, sicher, dass der Forschende keinen Einfluss auf
das zu Erforschende nimmt, wohingegen Autoethnografen iiber die Bedeutungs-
konstitution Wirklichkeit auch verindern (Ploder & Stadlbauer, 2013).
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Inwiefern eignet sich Autoethnografie fiir Forschendes Entwerfen? Autoeth-
nografie ermoglicht einen reflexiven Zugang zu Phinomenen, wie er auch beim
Forschenden Entwerfen erforderlich ist. Die Verflochtenheit praktisch-verdndern-
den, empirisch-untersuchenden und theoretisch-ordnenden Handelns beim For-
schenden Entwerfen verlangt den Akteuren viel ab und ldsst sich nur bewiltigen,
wenn man das eigene Tun selbst beobachtet. Insbesondere im Kontext der Hoch-
schullehre ist Forschendes Entwerfen in mehrfacher Hinsicht selbstbeziiglich und
erfordert schon allein deshalb eine durchgehend selbstreflexive Haltung: Wer for-
schend didaktische Interventionen entwirft, lehrt hdufig auch selbst und ist damit
prinzipiell Teil der zu erforschenden Bildungspraxis. Praktiziert man RTD dar-
iber hinaus in Personalunion, hat man zugleich die Rolle des Forschenden und
des Praktikers in der Lehre inne (vgl. Abschnitt 4.4). SchlieBlich wird beim For-
schenden Entwerfen durch die Konzeption und Aktualisierung von didaktischen
Interventionen geforscht; dabei wird Bedeutung (neu) konstituiert. Die skizzierten
Merkmale von Autoethnografie (Selbstbeobachtung, Selbstreflexion, Bedeutungs-
konstitution) haben eine entsprechend hohe Passung zu den Anforderungen beim
Forschenden Entwerfen.

Um welche Art von Instrument handelt es sich? In der wissenschaftlichen Li-
teratur wird Autoethnografie uneinheitlich teils als Ansatz, teils als Methode, teils
als Genre eingeordnet. Im Prozess des Forschenden Entwerfens lésst sich Auto-
ethnografie als Ansatz oder Genre nicht komplett iibernehmen. Vielmehr ldsst sich
zum einen die hinter der Autoethnografie stehende Haltung fiir das Forschende
Entwerfen heranziehen. In diesem Fall hat die Autoethnografie heuristischen Cha-
rakter und bietet eine Orientierung. Zum anderen umfasst das autoethnografische
Arbeiten einige Methoden beziehungsweise Methodenkombinationen, die sich im
Prozess Forschenden Entwerfens gewinnbringend anwenden lassen.

Wie kann man Autoethnografie beim Forschenden Entwerfen praktizieren?
Es gibt zwar keine festgelegte Abfolge von Handlungsschritten, die man befolgen
kann, um Autoethnografie zu praktizieren. Die Hinweise, die sich in der Literatur
zur Autoethnografie finden (vgl. Stadlbauer & Ploder, 2022), lassen sich aber zu
einigen Methoden verdichten, die bei Bedarf im Prozess Forschenden Entwerfens
zum Einsatz kommen konnen.
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—— Umsetzungsvorschldge fiir Autoethnografie

> Material sammeln und sichten: Als autoethnografisches Material konnen Feld-
notizen, Skizzen oder Fotos aus verschiedenen Prozessen Forschenden Entwerfens
dienen, die einem helfen, sich an Erlebtes zu erinnern. Aus dem gesammelten Ma-
terial gilt es, aussage- oder erinnerungskriftige Artefakte auszuwihlen. Moglich
ist auch, neues Material zu produzieren: Dazu schreibt man im Nachhinein (aus
der Erinnerung heraus) auf, was man bei sich oder bei anderen beobachtet oder
durch Gespriche erfahren hat.

> Eine Geschichte schreiben. Das Material ist Grundlage fiir den ersten Ent-
wurf einer Geschichte tiber den Forschungsprozess. Eine Geschichte zeichnet sich
dadurch aus, dass es handelnde Personen gibt, einen Ort und ein Geschehen. Es
geht nicht darum, alles zu erzihlen; Details kann man sparsam einsetzen. Stilis-
tisch wird die erste Person (Ich-Erzdhlung) empfohlen, um erzdhlen zu konnen,
was die forschende Person (wie ein Augenzeuge) selbst erlebt und beobachtet hat.
Man kann die Erzéhlperspektive aber auch wechseln. Weitere optionale Stilmittel
sind direkte Rede, Dialoge, Metaphern, Prisens als Erzidhlform oder ein Wechsel
zwischen Beschreibung und Nachdenken iiber das Erlebnis in der Retrospektive.

> Das Erzihlte analysieren. Das schreibende Erzihlen ist in der Autoethnogra-
fie ein zyklischer Prozess. Die Geschichte wird mehrfach analysiert und darauthin
gepriift, was fiir Dritte, die die Geschichte lesen, relevant sein und was sie anspre-
chen konnte, was erkenntnisreich ist und was in der Folge verstéirkt werden sollte.
Eine solche Analyse kann man allein, aber auch zusammen mit anderen machen.
Insbesondere bei Praxiskooperationen bietet es sich an, das Erzihlte dialogisch zu
analysieren.

> Die Geschichte mehrfach umschreiben. Auf der Basis der Analyseergebnisse
schreibt man die Erzdhlung zur eigenen Forschung mehrfach um. Das geschrie-
bene Wort wird zum Material, das sukzessive geformt wird. In gewisser Weise
wird die Erzdhlung innerhalb eines RTD-Prozesses zu einem Design-Gegenstand
auf der Meta-Ebene. Gleichzeitig dhnelt das Umschreiben in der Autoethngrafie
auch einem integrierten Auswertungs- und Interpretationsprozess, wie er aus der
Qualitativen Sozialforschung bekannt ist.

> Das Erzihlte rezipieren und nutzen. Autoethnografie endet nicht mit dem
Erzéhltext, sondern mit der Rezeption und Nutzung des Erzihlten durch andere.
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Indem die Autorinnen einer autoethnografischen Erzdhlung ihre Erlebnisse und
Erfahrungen und damit auch sich selbst thematisieren, konnen sich Leserinnen
einfithlen und sich vorstellen, wie es wire, selbst in der erzidhlten Situation For-
schenden Entwerfens zu sein. Im Idealfall stellen Rezipienten eine Beziehung zur
eigenen Geschichte her.

Wo kann man Autoethnografie beim Forschenden Entwerfen heranziehen?
Teilnehmende Beobachtung, Selbstbeobachtung und Selbstreflexion sind beim For-
schenden Entwerfen auf der einen Seite allgegenwirtig und das aus gutem Grund:
Es gilt, sich bewusst zu machen, welche Wirkungen man als forschende Person
auf die soziale Umwelt hat, welchen Einfliissen man ausgesetzt ist und wie diese
das eigene Tun beeinflussen. Auf der anderen Seite lassen sich mehrere Situatio-
nen im RTD-Prozess ausmachen, in denen autoethnografische Methoden gezielt
eingesetzt werden konnen:

* Wenn es in der Analyse und Konzeption einer didaktischen Intervention etwa
darum geht, die erlebte Diskrepanz zwischen dem, was man wahrnimmt,
und dem, was man anstrebt, zu beschreiben und zu durchdringen, kénnen
autoethnografische Methoden hilfreich sein: Sie tragen dazu bei, implizites
Wissen und zugrundeliegende Werte aufzuarbeiten und tiefer zu verstehen,
was einen zu einem RTD-Projekt motiviert und was daran wichtig ist.

 Bei der Konzeption und Aktualisierung einer didaktischen Intervention spie-
len kreativ-abduktive Prozesse eine zentrale Rolle, in denen auch Erfahrung
und Intuition des Forschenden wirksam werden. Diese Momente sind in der
Regel schwer zugiénglich. Eine autoethnografische Selbstreflexion des eige-
nen Tuns in ersten Skizzen und Erprobungen des Design-Gegenstands kann
das eigene erfahrungsbasierte und/oder intuitive Handeln nachvollziehbarer
machen. Autoethnografische Methoden konnen aber auch selbst Bedeutung
konstituieren und damit direkt zur Entwicklung einer Intervention beitragen.

* Bei der Aktualisierung und Analyse didaktischer Interventionen verfolgt die
forschende Person oft gleichzeitig empirische, theoretische und praktische
Handlungsstringe. Diese Verwicklungen sind schwer zu durchschauen und
verlangen besondere Aufmerksamkeit. Autoethnografische Methoden hel-
fen dabei, sich verschiedene Rollen bewusst zu machen, die Arbeitsweise(n)
im Prozess zu erfassen und gegebenenfalls nachzubessern.
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Welche Besonderheiten sind beim Einsatz von Autoethnografie im Rahmen
Forschenden Entwerfens zu beachten? Autoethnografie gilt als Forschungsan-
satz, beschreibt eine Haltung und gibt Hinweise auf Methoden, bezeichnet aber
auch ein Produkt. Mit dem Produkt ist die resultierende Geschichte gemeint: im
Falle des Einsatzes beim Forschenden Entwerfen also die selbstreflexive For-
schungsgeschichte (sieche Abschnitt 7.2). Ergebnisse von RTD (wie auch von
DBR generell) sind iiblicherweise ein Prototyp der erarbeiteten Intervention, eine
lokale Theorie (z.B. in Form von Design-Prinzipien) und empirische Einsich-
ten, die sich auf die Intervention oder damit verbundene Phidnomene beziehen.
Zu den Ergebnissen lassen sich zudem Design- und Lernerfahrungen der For-
schenden zidhlen (vgl. Abschnitt 2.4). Eine Autoethnografie kann vor allem die
eigene Design-Erfahrung beim Forschenden Entwerfen nachvollziehbar machen.
Konnen sich Leserinnen damit identifizieren, kann die Autoethnografie zur Ver-
breitung der Erkenntnisse beitragen. Als unterstiitzendes Artefakt erleichtert es
eine Autoethnografie (als Produkt), den Kontextbezug von Empfehlungen besser
zu verstehen. Als fiir sich alleinstehendes Ergebnis wiirden wir Autoethnografie
beim Forschenden Entwerfen nicht sehen, sofern man aus dem RTD-Projekt nicht
ein rein autoethnografisches Projekt machen will.

Welche Grenzen sind beim Einsatz von Autoethnografie zu beachten? Insbe-
sondere dann, wenn Erfahrungen aus dem RTD-Prozess offentlich zugéinglich ge-
macht werden, also zum Beispiel eine Autoethnografie im Rahmen Forschenden
Entwerfens publiziert wird, muss man sich aus ethischer Perspektive mit mogli-
chen Risiken auseinandersetzen (siehe auch Abschnitt 6.3): Wenn etwa Forschen-
de nicht nur iiber sich selbst, sondern auch iiber ihre Interaktion mit der sozio-
kulturellen Umwelt berichten und/oder Erlebnisse anderer Personen einbeziehen,
konnen deren Belange tangiert werden. Ohne explizites Einverstindnis diirfen sol-
che Resultate nicht veroffentlicht werden. Bezieht man als Akteur in RTD nur die
eigene Innenwelt autoethnografisch in das Forschende Entwerfen ein, ist ebenfalls
zu bedenken, dass man sich damit personlich angreifbar machen kann, insbeson-
dere, wenn Ergebnisse verdffentlicht werden.
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5.3 Gedankenexperiment

Was ist ein Gedankenexperiment? Gedankenexperimente haben in der Wissen-
schaft eine lange Tradition und werden in verschiedenen Disziplinen unterschied-
lich eingesetzt (Kiihne, 2005). Anders als in einem Realexperiment geht es in ei-

nem Gedankenexperiment nicht darum,
zwischen wahr und falsch zu entschei-
den, sondern zu explorieren, was mog-
lich, erwiinscht oder notwendig ist. In
Gedankenexperimenten lassen sich mog-
liche Szenarien mental simulieren; im
Zuge dessen konnen auch aufgestell-
te Thesen in der Vorstellung iiberpriift
werden. Gedankenexperimente konnen
dariiber hinaus helfen, eine Idee oder ein
Prinzip nachzuvollziehen, zu Ende zu
denken und damit gedanklich zu durch-
dringen. Was das Gedankenexperiment

Vertiefender Hinweis

Mit Gedankenexperimenten werden in
verschiedenen Disziplinen unterschied-
liche Zwecke verfolgt:

* In den Naturwissenschaften erginzt
das Gedankenexperiment (am Ran-
de) das Realexperiment und wird
dann auch daran oft gemessen (Buz-
zoni, 2007).

e In der Philosophie ist das Gedan-
kenexperiment ein viel genutztes In-
strument, um Wissen zu generieren
oder Verstandnis zu férdern (Pdlzer
& Paulo, 2024).

* In den Sozialwissenschaften werden
Gedankenexperimente unter ande-
rem herangezogen, um Szenarien
mental zu simulieren oder menta-

mit dem Realexperiment verbindet, ist le Modelle zu manipulieren (Saam,

2015).

* In den Designwissenschaften domi-
niert die gedankenexperimentelle Er-
probung, aber auch kritische Reflexi-
on mdglicher (Nutzungs-)Szenarien
(Barendregt & Vaage, 2021).

das Prinzip der Variation und damit auch
das der Iteration (Lenhard, 2011): Ge-
dankenexperimentell vorzugehen, bedeu-
tet in der Regel, das Mogliche in der
Vorstellung zu variieren, also mit je-
weils verdnderten Bedingungen zu wiederholen, und auf diese Weise explorativ
auszutesten. Dazu braucht man auf der einen Seite Wissen und Erfahrung als
Grundlage und auf der anderen Seite Einfallsreichtum und Vorstellungskraft, um
iiber das faktisch Gegebenen hinauszukommen.

Inwiefern eignen sich Gedankenexperimente fiir Forschendes Entwerfen? Ge-
dankenexperimente sind explorative Eingriffe in einen gedanklich vorgestellten
Sachverhalt, ohne in die reale Welt zu intervenieren; man iiberpriift mit ihnen
Moglichkeiten in der Vorstellung. Damit sind Gedankenexperimente priadestiniert
dafiir, beim Forschenden Entwerfen eingesetzt zu werden. Folgt man der entwurfs-
theoretischen Kernannahme, dass man sich bei jeder Form von Entwerfen zunéichst
einmal vorstellt, wie die Wirklichkeit sein konnte (vgl. Abschnitt 2.2), sind Gedan-
kenexperimente genau genommen unerlisslich beim Forschenden Entwerfen. Sie
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sind ein Instrument zur Bearbeitung des Moglichen, konnen aber auch Handlun-
gen in der realen Wirklichkeit und das Verstehen unterstiitzen. Als ein abstraktes
Denkprinzip (vgl. Abschnitt 3.3) liele sich das ,,Gedankenexperimentelle” zum
heuristischen Instrumentarium zihlen (vgl. Kapitel 4), ist in dieser Form aber vol-
lig offen in der Art der Umsetzung. Der Einsatz des Gedankenexperiments als
Methode kann dazu beitragen, dass gedankenexperimentelles Handeln expliziter
und systematischer wird. In diesem Sinne kann man es als eigenes (optionales)
Instrument auffassen, um Vorstellungsprozesse zu initiieren und selbst zu steuern.

Um welche Art von Instrument handelt es sich? Gedankenexperimente wer-
den iiber alle Disziplinen hinweg als Methode bezeichnet. Wihrend allerdings fiir
Realexperimente (und diese sind in der Regel gemeint, wenn ,,nur von Experi-
menten die Rede ist) konkrete Anleitungen vorhanden und etabliert sind, gibt es
fiir Gedankenexperimente meist nur Beispiele, aus denen man sich das Vorgehen
erschlieBen muss; diese stammen vor allem aus den Naturwissenschaften und der
Philosophie (Kiihne, 2005). Fiir das konkrete Vorgehen ist die jeweilige Funkti-
on des Gedankenexperiments ausschlaggebend. Beim Forschenden Entwerfen las-
sen sich Gedankenexperimente zu verschiedenen Zwecken einsetzen: etwa zur Si-
mulation einer Intervention, zur gedanklichen Durchdringung einer Idee oder zur
mentalen Uberpriifung einzelner Thesen, was Einfluss auf das Vorgehen hat.

Wie kann man Gedankenexperimente beim Forschenden Entwerfen prakti-
zieren? Aus der Zusammenschau verschiedener, meist exemplarisch illustrierter,
Aussagen zu Gedankenexperimenten lassen sich fiir das Forschende Entwerfen ei-
ne Reihe von Umsetzungsvorschligen herausarbeiten. Anregungen haben wir uns
dariiber hinaus bei didaktischen Vorschldgen zum Einsatz von Gedankenexperi-
menten (Engels, 2004) geholt.

—— Umsetzungsvorschldge fiir Gedankenexperimente

> Rahmen setzen und Szenario aufbauen: Ein Gedankenexperiment verfiigt
iiber einen Rahmen bzw. Kontext. Darin eingebettet bzw. damit verwoben ist das
Szenario, das man durchspielen oder durchdenken oder in dem man Thesen iiber-
priifen will. Mit Szenario ist im wortlichen Sinne eine hypothetische Folge von
Ereignissen gemeint, also etwa die moglichen Ereignisse bei der Umsetzung einer
didaktischen Intervention.
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> Annahmen explizit machen. Einem Gedankenexperiment liegen Annahmen
zugrunde, wie ein moglicher, didaktisch relevanter, Weltausschnitt beschaffen sein
kann, soll oder wird. Diese Annahmen konnen gegen die vorliegenden Fakten
sprechen (kontrafaktisch), sollten aber nicht grundsétzlich unrealistisch sein. Im
Verlauf des Gedankenexperiments entwickelt man bei Bedarf Abwandlungen oder
Alternativen zu den Ausgangsannahmen.

> Fragen formulieren. Bezogen auf Annahmen werden fiir ein Gedankenexperi-
ment Fragen etwa zur Umsetzbarkeit oder Wirkung einer didaktischen Interventi-
on formuliert. Diese lenken das weitere Vorgehen. Annahmen und Fragen hingen
inhaltlich eng zusammen. Die Frageform als Ergdnzung hilft jedoch dabei, sich
zu disziplinieren, nach Antworten zu suchen und diese Suche fortzusetzen, auch
wenn sie nicht sogleich erfolgreich ist.

> Variationen bilden. Je nachdem, welchen primiren Zweck man mit einem Ge-
dankenexperiment beim Forschenden Entwerfen verfolgt, bieten sich im weiteren
Verlauf mehrere Strategien an: (a) im Szenario fragengeleitetet einzelne Annah-
men tiberpriifen und dabei iterativ explorieren, wie robust die gedanklichen Prii-
fergebnisse sind; (b) ein Szenario mehrfach in verschiedenen Varianten mental
durchspielen, um Konstanten und Abweichungen zu finden; (c) vergleichend alter-
native Szenarien beispielsweise im Hinblick auf Praxistauglichkeit durchdenken.
Weitere Strategien zur Variation sind natiirlich denkbar.

> Mit Variationen spielen. Der Vorteil von Gedankenexperimenten ist, dass man
nicht auf die reale Wirklichkeit begrenzt ist. Vor diesem Hintergrund kénnen Rah-
men, Szenarien, Annahmen oder Fragen den iiblichen Horizont des Faktischen zu
dem Zweck iiberschreiten, etwas herauszufinden oder deutlicher werden zu lassen.
Dazu kann man unter anderem Analogien oder Metaphern einsetzen, Perspektiven
wechseln und dabei auch ungewdhnlich Blickwinkel einnehmen, Ubertreibungen
oder Reduktionen vornehmen etc.

> Rollenspiele integrieren. Gedankenexperimente kann man allein, aber auch
zusammen mit anderen durchfithren. Zu mehreren lédsst sich ein Szenario plasti-
scher machen, wenn es mit verschiedenen Rollen umgesetzt wird. In diesem Sinne
kann das Gedankenexperiment zum Rollenspiel werden, in dem man die Aktuali-
sierung einer didaktischen Intervention(skomponente) gemeinsam durchzuspielt,
dabei verschiedene Perspektiven einbaut etc.
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> Validieren. Um zu priifen, ob das Potenzial eines Gedankenexperiments sinn-
voll und dem intendierten Zweck folgend eingesetzt wird, lassen sich Malnahmen
zur Validierung heranziehen: Fiihrt man Gedankenexperimente im Tandem oder in
der Gruppe durch, kann man sich gegenseitig korrigieren oder bestitigen. Schreibt
man Prozesse und Ergebnisse von Gedankenexperimenten auf oder schneidet sie
als Audio oder Video mit, entstehen Artefakte, die sich als Referenz bei der kriti-
schen Reflexion des Vorgehens eignen.

Wofiir kann man Gedankenexperimente beim Forschenden Entwerfen her-
anziehen? Gedankenexperimente finden in imaginidren Rdumen statt, haben aber
keineswegs nur einen Bezug zur moglichen Wirklichkeit, wie man spontan meinen
konnte. Sie konnen auch eine fruchtbare Beziehung zur realen und verstandenen
Wirklichkeit eingehen:

* Gedankenexperimente konnen umgesetzt werden, um den Prozess zu un-
terstiitzen, aus einer Idee eine fallspezifische Intervention zu machen, die
im Laufe des Forschenden Entwerfens Modellcharakter erlangen kann. So
kann ein Gedankenexperiment helfen, die Praxistauglichkeit einer Idee in
einem frithen Stadium mental zu simulieren; Variationen der Idee konnen
erste Konstanten identifizieren und die Suche nach theoretischen Ankern er-
leichtern.

* Gedankenexperimente haben das Potenzial, die Priifung von Thesen beim
Forschenden Entwerfen effizienter zu machen: Vor, nach oder parallel zur
realen Untersuchung einer didaktischen Intervention kann das Uberpriifen
von Annahmen in der Vorstellung dazu beitragen, schneller zu erkennen, bei
welchen Thesen sich (weitere) Erprobungen lohnen. Re-Design-Annahmen
aus realen Uberpriifungen lassen sich gedankenexperimentell vorbereiten.

* Auch die Arbeit an Modellen kann tiber Gedankenexperimente bereichert
werden. Die Moglichkeit, iiber Gedankenexperimente didaktische Interven-
tionen mental zu durchdringen und damit besser zu verstehen, unterstiitzt
das ordnende Tun beim Forschenden Entwerfen und damit die Suche nach
dem Modellhaften einer aktualisierten Intervention.
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Welche Besonderheiten gibt es beim Einsatz von Gedankenexperimenten im
Rahmen Forschenden Entwerfens? Mogliche Prozesse oder Ereignisse mental
zu simulieren, Annahmen in der Vorstellung zu iiberpriifen oder Ideen und aus-
gearbeitete Interventionen gedanklich zu durchdringen, sind genuine Aspekte von
Entwurfshandlungen als Kern Forschenden Entwerfens und Ausdruck abduktiv-
kreativen Denkens und Handelns. So gesehen ist das ,,Gedankenexperimentelle*
ein heuristisches Instrumentarium, das notwendig zum Forschenden Entwerfen ge-
hort. Selbst in den Designwissenschaften bleibt aber die Frage, wie man das genau
macht, meist offen. Gedankenexperimente als Methode, urspriinglich vor allem in
den Naturwissenschaften und der Philosophie eingesetzt, ergidnzen daher die be-
kannten Prinzipien zur Forderung abduktiv-kreativen Denkens (vgl. Abschnitt 4.1)
um einige konkretere Hinweise.

Welche Grenzen sind beim Einsatz von Gedankenexperimenten zu beachten?
Gedankenexperimente konnen reale Untersuchungen didaktischer Interventionen
vorbereiten und ergénzen, stellenweise auch effizienter machen, aber nicht er-
setzen. Der Begriff des Experiments im Wort ,,Gedankenexperiment* entspricht
nicht dem, wie er etwa in der Lernpsychologie verwendet wird. Stattdessen gibt
es hier eine Nidhe zum explorativen Experimentieren in den Designwissenschaf-
ten. Gedankenexperimente diirfen sich schlieflich nicht verselbstindigen, son-
dern sind stets eingebettet in praktisch-verdndernde, empirisch-untersuchende und
theoretisch-ordnende Aktivititen zu sehen und zu praktizieren.
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5.4 Mapping

Was bedeutet Mapping? Urspriinglich bedeutet Mapping, ein begrenztes Gebiet
kartografisch zu erfassen. Im Zusammenhang mit Téatigkeiten rund um Wissen,
Lernen und Forschen ist mit Mapping gemeint, Inhalte tibersichtlich zu strukturie-

ren, darzustellen sowie weiterzudenken und . —
Vertiefender Hinweis

dazu Sprache und Bilder zu verwenden. Map- Insbesondere zu Mind Map-

ping ist ein Dachbegriff fiir unterschiedliche ping und Concept Mapping

Mapping-Techniken. Diese arbeiten im Prin- gibt es eine umfangreiche wis-
senschaftliche und Ratgeber-

zip alle damit, dass zwischen Ideen, Konzep- e, Wer sidh fin cfe cine
ten oder ganzen Aussagen Beziehungen und oder andere Richtung vertiefen
. . .. méchte, kann dies z.B. tun bei:
Zusammenhinge durch Verbindungslinien ex- + Buzan und|Blizan (2002) zur
plizit gemacht werden. Es geht stets darum, Praxis des Mind Mapping

Novak (1991) zur Entste-
hung des Concept Mapping
Komplexitit zu reduzieren. Die resultierenden * Niickles, Gurlitt, Pabst und
Renkl (2004) zum Einsatz
von Mind Maps und Concept
ten sind Mind Mapping und Concept Mapping. Maps

* Sandoval (2014) zum Con-
jecture Mapping

etwas abzubilden und dabei eine bestehende
Maps sind logische Grafiken. Am bekanntes-

Fiir DBR ist speziell das Conjecture Mapping
entwickelt worden. Diese Mapping-Techniken
unterscheiden sich darin, wie sie aufgebaut sind und welche primére Funktion sie
haben. Insbesondere das Conjecture Mapping weicht deutlich vom Mind und Con-
cept Mapping ab. Gemeinsam ist allen allerdings, dass am Ende netzartige Struktu-
ren von Begriffen, Konzepten oder Aussagen entstehen (Gilarski, Miiller & Nissen,
2020).

Inwiefern eignet sich Mapping fiir Forschendes Entwerfen? Fiir alle Mapping-
Techniken gilt, dass deren Nutzung dazu beitrigt, sich mit den Inhalten, die man
via Mapping bearbeitet, vertieft auseinanderzusetzen. Dabei werden nicht nur
schon bestehende Ideen, Konzepte oder wissenschaftliche Erkenntnisse zueinan-
der in Beziehung gesetzt. Je nach Mapping-Technik wird auch mehr oder weniger
angeregt, neue Ideen, Konzepte oder theoretische Einsichten zu generieren und
mit der bis dahin schon entstandenen Wissensstruktur zu verkniipfen. Diese Funk-
tionen und potenziellen Wirklungen sind fiir jede Forschung, auch fiir RTD, von
Vorteil. Mapping ist eine einfache Form der Visualisierung, die sich ohne grofien
Aufwand umsetzen lisst. Das ist mit Blick auf vielfiltige Handlungszyklen und
schnelle Oszillationen beim Forschenden Entwerfens vorteilhaft. Mapping macht
explizit, was Einzelpersonen oder Gruppen bereits wissen oder welche Ideen in
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den Prozess Forschenden Entwerfens eingebracht werden konnen. Mapping hilft
beim Reflektieren und Analysieren von Ideen, Thesen und Modellen, kann aber
auch zur gegenseitigen Verstindigung beitragen, wenn man im Team arbeitet
und Kooperationspartner hat. Da beim Forschenden Entwerfen neben explizit
vorliegendem Wissen auch in Personen verkorpertes und/oder in Systemen oder
Routinen eingebettetes Wissen eine Rolle spielen konnen (vgl. Abschnitt 4.3),
sind Visualisierungen generell und damit auch das Mapping ein probates Mittel.

Um welche Art von Instrument handelt es sich? Mapping arbeitet als ein In-
strumenten-Dach mit einfachsten Mitteln: Késten oder Kreise sowie Verbindungs-
linien — ungerichtet oder gerichtet (als Pfeile) — sind das leitende Werkzeug. Es ist
tiblich, von Mapping-Techniken zu sprechen, die dieses Grundprinzip auf unter-
schiedliche Weise umsetzen. Da hier mit Text-Bild-Kombinationen gearbeitet wird
und am Ende logische Grafiken resultieren, kann man Mapping-Techniken als Vi-
sualisierungstechniken bezeichnen. Insbesondere fiir Mind Mapping und Concept
Mapping existieren mehrere digitale Werkzeuge. Es ist davon auszugehen, dass mit
fortschreitender Entwicklung von Anwendungen aus dem Bereich der generativen
Kiinstlichen Intelligenz (KI) auch KI-gestiitzte Mapping-Werkzeuge zunehmend
verfiigbar sein werden.

Wie kann man Mapping-Techniken beim Forschenden Entwerfen einsetzen?
Die Einsatzméglichkeiten von Mapping-Techniken sind in RTD-Projekten vielfil-
tig und letztlich in jedem der drei Handlungsschwerpunkte Forschenden Entwer-
fens moglich.

—— Umsetzungsvorschldge fiir Mapping

> Mind Mapping. Man beginnt mit einem Thema, welches das Zentrum der ent-
stehenden Map bildet; dieses ldsst sich verbal oder als Bild darstellen. Das Thema
wird erginzt mit damit verbundenen Hauptideen/-konzepten, die wie Aste vom
Zentrum ausgehen. Diese Hauptiste konnen sich, grafisch betrachtet, zu Unter-
dsten ausdifferenzieren. Symbole und andere Bilder lassen sich an verschiedenen
Stellen hinzufiigen. Mind Maps konnen verschiedene Gestalt annehmen, wie die
folgenden Beispiele zeigen (siche Abb. 26).
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Abb. 26: Beispiele fiir Mind Maps fiir die Arbeit an Ideen und Thesen

> Concept Mapping. Concept Mapping beginnt man mit einem Thema oder einer
Fragestellung und dazugehorigen Konzepten. Dazu ist meist Vorarbeit notig, um
eine gegebenenfalls bestehende Informationsfiille auf das Wesentliche zu reduzie-
ren. Anschliefend sind die Konzepte zu strukturieren, also zum Beispiel zyklisch,
hierarchisch oder auf eine noch andere Weise anzuordnen. Anschliefend werden
die Relationen zwischen den Konzepten herausgearbeitet und durch Verbindungs-
pfeile explizit gemacht; die Verbindungen werden beschriftet. In der Regel bedarf
es mehrerer Runden des Ausprobierens, Uberpriifens und Nachbesserns, bis eine
Concept Map iibersichtlich und konsistent ist (siche Abb. 27).

Abb. 27: Beispiel fiir eine Concept Map in der Theoriearbeit
zu einem didaktischen Konzept
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> Conjecture Mapping. Ausgangspunkt fiir das Conjecture Mapping sind spe-
zifische Annahmen, die in den Prozess Forschenden Entwerfens einflieBen (San-
doval, 2014): (a) eine iibergeordnete, abstrakte Annahme iiber die zum Design-
Gegenstand gemachte Intervention, (b) Annahmen zur Ausgestaltung der Interven-
tion, die etwa auf bestehende didaktische Modelle oder begriindete Vorbilder aus
der Praxis zuriickgehen (Design-Annahmen), und (c) Annahmen zu den Wirkun-
gen einer aktualisierten Intervention (theoretische Annahmen). Diese drei Typen
von Annahmen werden nach einer Vorlage in der oben genannten Reihenfolge (a
bis c¢) zueinander in Beziehung gesetzt. Fiir das Forschende Entwerfen haben wir
die urspriingliche Vorlage zum Conjecture Mapping von Sandoval angepasst und
Begriffe gewihlt, die mit dem RTD-Modell konform gehen (siehe Abb. 28).

Abb. 28: Conjecture Mapping zur Explizierung von Annahmen

Wo kann man Mapping beim Forschenden Entwerfen nutzen? Mapping ldsst
sich im gesamten Prozess Forschenden Entwerfens zu mehreren Zwecken einset-
zen. Die verschiedenen Mapping-Techniken sind auf den drei Handlungsdimen-
sionen beim Forschenden Entwerfen unterschiedlich geeignet. Fiir die hier ausge-
wihlten Mapping-Techniken gilt:

* Beim Mind Mapping liegt der Fokus mehr auf den Inhalten als auf den Be-
ziehungen. Das Vorgehen ist tendenziell assoziativ und man kreiert Ideen
ausgehend von einer zentralen Idee, die auch das Zentrum der entstehenden
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Map bildet. Mind Mapping lésst sich daher zur Férderung von Kreativitit
einsetzen, was beim Forschenden Entwerfen vor allem bedeutsam ist, wenn
gerade die Entwicklung praktischer Losungen im Fokus ist.

e Beim Concept Mapping konzentriert man sich auf die Relationen zwischen
Inhalten und die Art der Relation (z.B. , fithrt zu*, ,,ist abhéngig von®, ,,hdngt
zusammen mit*). Man geht tendenziell analysierend vor und untersucht, wie
einzelne Konzepte oder Aussagen (aus der Theorie, Empirie, eigenen Erfah-
rung) zusammenhingen, was sich in der resultierenden Map als Netzstruktur
zeigt. Concept Mapping ist eher eine Analyse-Technik, was beim Forschen-
den Entwerfen nicht nur, aber besonders relevant ist, wenn an empirischen
Einsichten oder theoretischen Folgerungen gearbeitet wird.

* Beim Conjecture Mapping werden Annahmen aus praktisch-verdndernden
Tatigkeiten, aus der Theorie und aus der (vorweggenommenen oder erfolg-
ten) Empirie zueinander in Beziehung gesetzt. Vor diesem Hintergrund eig-
net sich Conjecture Mapping im gesamten Prozess Forschenden Entwerfens.

Welche Besonderheiten sind beim Einsatz von Mapping im Rahmen Forschen-
den Entwerfens zu beachten? Beim Einsatz von Mapping in RTD-Projekten
empfiehlt es sich, den jeweiligen Charakter und Zweck der ausgewihlten Mapping-
Technik zu kennen. Je nachdem, welche Mapping-Technik man anwendet, werden
verschiedene Denk- und Handlungsformen angeregt und unterstiitzt. Neben Mind
Mapping, Concept Mapping und Conjecture Mapping gibt es weitere Moglichkei-
ten, dem Grundprinzip der Visualisierung von Konzepten und deren Zusammen-
hingen zu folgen und damit Implizites explizit zu machen. Nutzen lédsst sich das
individuell wie auch fiir die gegenseitige Verstindigung im Team. Es konnen auch
andere Mapping-Techniken als die hier beschriebenen beim Forschenden Entwer-
fen herangezogen oder eigene Mapping-Techniken entwickelt werden.

Welche Grenzen sind beim Einsatz von Mapping zu beachten? Wihrend Mind
Mapping und Concept Mapping fiir diverse Einsatzbereiche auBerhalb der For-
schung (z.B. Kreativititsforderung, Projektmanagement) entwickelt worden sind,
ist das Conjecture Mapping spezifisch auf DBR ausgerichtet. Folglich hat es auf
den ersten Blick auch eine besondere Affinitit zum Forschenden Entwerfen als ei-
ner Unterform von DBR. Ein gewisses Risiko beim Einsatz von Conjecture Map-
ping beim Forschenden Entwerfen besteht darin, sich aufgrund der Art der Vorlage
(mit Pfeilen in eine Richtung) zu einem linearen Denken und einer Art Ableitungs-
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logik verleiten zu lassen. Umgehen ldsst sich dieses Risiko, indem man Conjecture
Mapping nicht einmal, sondern mehrfach im Prozess Forschenden Entwerfens um-
setzt und die Entwicklung der entstehenden Conjecture Maps mit in den Blick
nimmt.
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5.5 Modell-Logbuch

Was ist ein Modell-Logbuch? Der Begriff des Logbuchs stammt aus der Schiff-
fahrt und steht fiir die Aufzeichnung aller Ereignisse wihrend einer Seereise, die
bedeutsam sind bzw. als bedeutsam eingeschitzt werden, also Wetter, Navigation,
besondere Vorkommnisse etc. Man fiihrt es chronologisch und nach einem be-
stimmten Muster oder entlang zentraler Kategorien. Andere Bezeichnungen sind
Schiffstagebuch oder Schiffsjournal. Metaphorisch verwendet man Logbuch als

Begriff ebenso in anderen Kontexten; Vardaraear Ehinees

dazu gehort auch die Forschung. Aller-
dings ist hier hdufiger von Forschungs-
tagebuch oder Projekt-Journal die Re-
de. Logbiicher (oder Tagebiicher) eig-
nen sich gut fiir die Dokumentation
von DBR-Projekten generell wie auch

Forschungstagebiicher werden im For-

schungskontext unter anderem einge-

setzt (Richter & Friebertshiuser, 2022):

* als Methode in der qualitativen (z.B.
ethnografischen) Forschung, um Be-
obachtungen und deren Deutung, be-
sondere Ereignisse sowie wichtige Ent-
scheidungen und deren Begriindung
festzuhalten

fiir RTD und lassen sich auf verschie- . . .
¢ als Instrument beim wissenschaftli-

chen Arbeiten, um personliche Er-
kenntnisse, interessante Rechercheer-
gebnisse, potenziell wichtige Gedan-
ken (z.B. fiir spaterer Arbeiten) zu do-
kumentieren

dene Art und Weise ausgestalten. Ei-
ne Option besteht darin, mit logischen
Grafiken als Anker fiir Aufzeichnun-
gen zu arbeiten. DBR-Modellierungen
werden hiufig visualisiert (vgl. Abschnitt 1.1); die dazu generierten logischen Gra-
fiken eignen sich prinzipiell als visuelle Aufzeichnungsanker. Setzt man diese Op-
tion um, bezeichnen wir das als Modell-Logbuch. Modelle wie das hier vertrete-
ne RTD-Modell stellen ein Inventar an Begriffen und deren Zusammenhénge zur
Verfiigung, die ihrerseits instrumentellen Charakter fiir das Forschungshandeln ha-
ben (vgl. Kapitel 3). Ein Modell-Logbuch erweitert die Logik des begrifflichen
Instrumentariums zu einem modellgestiitzten Dokumentations- und Reflexionsin-
strument. Im Ergebnis besteht ein Modell-Logbuch aus visuell gestiitzten chrono-
logischen Aufzeichnungen in einem selbstbestimmten Rhythmus.

Inwiefern eignet sich ein Modell-Logbuch fiir Forschendes Entwerfen? Fiir
das Forschende Entwerfen bietet es sich an, das RTD-Modell als visuellen Anker
fiir jeden neuen Logbuch-Eintrag heranzuziehen. In diesem Fall ist das Modell-
Logbuch ein mafigeschneidertes Instrument fiir Forschendes Entwerfen. Es eignet
sich dafiir, die Historie der Aktivititen, Entscheidungen und Folgerungen beim
Forschenden Entwerfen zu dokumentieren. Eine solche Dokumentation ist uner-
lasslich, weil sich der Ablauf Forschenden Entwerfens nicht vorab festlegen 1dsst
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(vgl. Abschnitt 2.3). Die Gestaltung des Logbuchs mit dem RTD-Model als vi-
suellen Anker ermoglicht es, regelmiflige Aufzeichnungen mit {iberschaubarem
Aufwand in einer einheitlichen Form zu machen. Hat man das RTD-Modell in der
Tiefe verstanden und verinnerlicht, geniigt die visuelle Gestalt mit einigen weni-
gen verbalen Erinnerungsmarkern als Vorlage (siche Abb. 29). Auf diese Weise
schafft man Platz, um die zum Aufzeichnungszeitpunkt relevanten Ideen, Thesen
oder Modelle, Prozesse und Ergebnisse sowie besondere Vorkommnisse konkret
zu benennen und direkt einzutragen. Stichpunktartige Eintragungen lassen sich
durch Symbole (z.B. Pfeile) ergidnzen und/oder mit selbst codierten Farben anrei-
chern. Die Vorlage kann zudem Raum fiir narrative Erldauterungen vorsehen. Im
digitalen Format sind Erlduterungen auch als Audio moglich.

Abb. 29: Vorlage fiir das Modell-Logbuch
Um welche Art von Instrument handelt es sich? Vergleichbar dem Forschungs-

finfeck (vgl. Abschnitt 5.1) ist das Modell-Logbuch eine konkrete Methode, die
mit Vorlagen arbeitet, um die Dokumentation des Forschungsprozesses zu struk-
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turieren. Infolge der Nutzung eines visuellen Ankers zeigt es auch eine gewisse
Verwandtschaft zu Mapping-Techniken (vgl. Abschnitt 5.4). Als Papier-Version,
kann man die Vorlage einfach mehrfach ausdrucken und handschriftlich bearbeitet.
Digital ist das Modell-Logbuch mit jeder Prisentations- und Notizensoftware um-
setzbar. Bei Bedarf lassen sich die Submodelle des RTD-Modells (vgl. Abschnitt
3.3) als Grundlage fiir einzelne Logbuch-Eintrige verwenden. Wer im Zuge For-
schenden Entwerfens weitere Modelle heranzieht, fiir die es visuelle Darstellungen
gibt, kann diese ebenfalls zu visuellen Aufzeichnungsankern im Logbuch machen.
Das auf dem RTD-Modell basierende Logbuch fungiert dann selbst als Modell
oder Meta-Instrument zur Entwicklung weiterer Logbuch-Varianten.

Wie kann man das Modell-Logbuch beim Forschenden Entwerfen einsetzen?
Das auf dem RTD-Modell basierende Logbuch ist prozessbegleitend beim For-
schenden Entwerfen einzusetzen. In welchen Zeitabstinden man Eintragungen
macht, ist offen. Die folgenden Vorschldge sind nicht als Leitfaden, sondern als
Anregung zu verstehen.

—— Umsetzungsvorschldge fiir das (RTD-)Modell-Logbuch

> Fiir eine Variante des Modell-Logbuchs entscheiden: Zu kliren ist, ob man
das Modell-Logbuch in einer Paper-Pencil-Version umsetzen mochte oder digital.
Fillt die Entscheidung schwer, empfiehlt es sich, beide Varianten auszuprobieren.
Die Vorlage lasst sich veridndern, etwa indem alle verbalen Marker entfernt oder
umgekehrt noch welche hinzufiigt werden; auch eines der reduzierteren Submo-
delle kann verwendet werden.

> Die Art der Aufzeichnungen festlegen. Die einfachste Moglichkeit besteht
darin, die Aufzeichnungen in der Vorlage ausschlieBlich stichpunktartig zu ma-
chen. Es erscheint allerdings sinnvoll, auch Pfeile als Symbole zu verwenden, um
Beziehungen und/oder Wirkrichtungen anzuzeigen. Denkbar sind zudem Ortssym-
bole, um festzuhalten, wo gerade der Handlungsschwerpunkt liegt. Des Weiteren
kann man Farben mit Codes belegen, zum Beispiel: rote Eintrége fiir Widerspriich-
liches/Spannungsreiches, blaue Eintriige fiir Uberraschendes/Erhellendes, griine
Eintrdge fiir Erwartetes/Konsistentes etc. Neben oder unter der Grafik (oder au-
ditiv) empfiehlt es sich, die visuellen Eintragungen verbal zu erldutern (siehe Abb.
30). Auch hier gilt es, den Typus der Erlauterung festzulegen.
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Dummy Prototyp
Logbuch Logbuch
Logbuch-Eintrag 01.03.2024
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tive im Prototyp gestérkt

—Nach ersten Versuchen mit
einem Dummy haben wir
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ADbb. 30: Beispielhafte Reihe von Eintragungen
mit selbst gewdhlten Symbolen im Modell-Logbuch

> Einen zeitlichen Rhythmus bestimmen. Jedes RTD-Projekt ist anders und die
im Zentrum stehenden didaktischen Interventionen sind quantitativ und qualitativ
hochst verschieden (vgl. Abschnitt 2.4). Folglich ist es unabdingbar, im Prozess
Forschenden Entwerfens einen eigenen zeitlichen Rhythmus fiir Aufzeichnungen
im Modell-Logbuch festzulegen. Im Bedarfsfall passt man diesen nach den ersten
Versuchen nochmal an.

> Ein Aufzeichnungsritual aufbauen. Es gehort Selbstdisziplin dazu, ein Log-
buch in einem Forschungsprojekt durchzuhalten und Aktivititen, Entscheidungen
etc. regelmiBig zu dokumentieren. Ein gleichbleibendes Vorgehen nach einer fest-
gelegten Ordnung, eingebaut in den Forschungsalltag, kann helfen, ein Modell-
Logbuch auch zu Ende zu fiihren.

> Die Aufzeichnungen im Prozess rekonstruieren. Ein Modell-Logbuch macht
Entscheidungen explizit und 1ddt dazu ein, das eigene Vorgehen zu reflektieren.
Die chronologische Vorgehensweise entfaltet ihr Potenzial vor allem dann, wenn
man sich mit jedem Eintrag noch einmal den vorangegangenen Eintrigen kurz
widmet und die bisherige Historie des Forschenden Entwerfens rekonstruiert. Auf
einem einfachen grafischen Niveau werden so im besten Fall Oszillationen und
Iterationen beim Forschenden Entwerfen sichtbar.

Wofiir kann man das Modell-Logbuch beim Forschenden Entwerfen heran-
ziehen? Das Modell-Logbuch ist primér ein Dokumentationsinstrument und fun-
giert gleichzeitig als Reflexionsinstrument. Es ist iiber den gesamten Zeitraum
eines RTD-Projekts einsetzbar bzw. ergibt iiberhaupt nur einen Sinn, wenn man
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5.5 Modell-Logbuch

es kontinuierlich im Prozess Forschenden Entwerfens fiihrt. Logbuch-Aufzeich-
nungen bilden eine gute Grundlage fiir eine transparente Beschreibung Forschen-
den Entwerfens, indem sie dabei helfen, den Forschungsprozess in seiner Verwi-
ckeltheit von praktisch-verdndernden, empirisch-untersuchenden und theoretisch-
ordnenden Aktivitidten zu rekonstruieren. Das Logbuch kann zudem zu einer In-
formationsbasis werden, die man aus verschiedenen Perspektiven und zu verschie-
denen Anlidssen auswerten kann.

Welche Besonderheiten sind beim Einsatz des Modell-Logbuchs im Rahmen
Forschenden Entwerfens zu beachten? Visuell unterstiitzte Modi der Dokumen-
tation, Darstellung oder Kommunikation, wie es beim Modell-Logbuch der Fall
ist, konnen schwer zu verbalisierende Entscheidungen oder Aktivititen explizit
oder sogar anschaulich machen. Gleichzeitig reduzieren sie die Komplexitit der-
selben, vereinfachen und konnen Eindeutigkeit signalisieren, wo eine solche gar
nicht besteht. Eine knappe narrative Erlduterung schafft hier Abhilfe. In gewisser
Weise ergénzen sich die Besonderheiten der beiden Instrumente modellgestiitztes
Logbuch und Autoethnografie (vgl. Abschnitt 5.2) und greifen jeweils Schwéchen
des anderen auf. Die beiden Instrumente sind daher gut zu kombinieren. Digitale
Umsetzungen des Modell-Logbuchs haben das Potenzial fiir zusétzliche Entwick-
lungen: Text, Bild, Audio und Video konnen gemeinsam fiir die Dokumentation
verwendet werden, was Ausdrucksmoglichkeiten erweitert. Digital annotierte Mo-
delle im Logbuch konnen prinzipiell als Bildabfolge abgespielt werden und so
einen anschaulichen Eindruck in die Dynamik Forschenden Entwerfens geben.

Welche Grenzen sind beim Einsatz des Modell-Logbuchs zu beachten? Das
auf dem RTD-Modell basierende Logbuch unterstiitzt die Dokumentation For-
schenden Entwerfens mafgeschneidert. Damit ldsst sich eine hohe Konsistenz in
der Beschreibung und Begriindung des eigenen Vorgehens erreichen. Will man die
Logbuch-Aufzeichnungen mit Praxispartnern oder am Projekt interessierten Per-
sonen teilen, die mit dem entwurfstheoretischen Modell nicht vertraut sind, kann
allerdings genau das die Verstidndigung beeintriachtigen. Entweder man nimmt sich
dann die Zeit, um die zentralen Begriffe und Zusammenhinge zu erklédren, oder
man verwendet das Logbuch ausschlielich fiir die eigene Dokumentation und
bevorzugt fiir die Kommunikation Instrumente wie das Forschungsfiinfeck, das
etablierten Kategorien zur Beschreibung von Forschung verwendet.
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5 Optionales Instrumentarium fiir Forschendes Entwerfen

5.6 Metareflexion

Was bedeutet Metareflexion? Mit Reflexion ist gemeint, dass sich Personen ihres
eigenen Wissens und Tuns bewusst werden, es situativ deuten und damit Hand-
lungsmoglichkeiten erweitern. Das ist wihrend des Handelns (dann oft implizit)

moglich oder retrospektiv danach. Re-
flektiert man sich selbst bzw. das eigene
Handeln, ist das immer auch ein Bewer-
tungsprozess, der nach einer Referenz
verlangt. Diese Referenz kann im Wis-
senschaftskontext ein Forschungspara-
digma, eine Theorie oder dhnliches sein.
Metareflexion erweitert diesen Aspekt
und verlangt nach mehreren Referenzen
in der Reflexion, also etwa nach mehre-
ren Forschungsparadigmen oder Theori-
en. Das setzt voraus, dass plurale wis-
senschaftliche Ansitze oder Verfahren

Vertiefender Hinweis

Das hier verwendete Verstindnis von
Metareflexion kniipft an Forschung
zur Professionalitdt von Lehrperso-
nen an Schulen an (Cramer & Drah-
mann, 2019). Reflexion (als Handlung)
und Reflexivitit (als personales Merk-
mal) ebenso wie Metareflexion (und
Metareflexivitit) spielen vor allem in
der Lehrerbildung eine zentrale Rolle;
dort gilt Metareflexion auch als Trans-
ferstrategie (Maier-Réseler & Mauk-
betsch, 2022). Im Hochschulkontext
bleibt das Thema meist auf die Lehr-
amtsausbildung beschrankt. Diese ver-
steht etwa Heinrich (2021) als multi-
paradigmatisch, was Metareflexion be-

. . sonders relevant macht.
reflexiv durchdrungen und kritisch be-

riicksichtigt werden. Die eigene Standortbestimmung wird dadurch komplexer,
mehrdeutiger und anspruchsvoller. Gleichzeitig kann Metareflexion den Transfer
theoretischer Erkenntnisse zur Gestaltung von Prozessen unterstiitzen.

Was hat Metareflexion mit Forschendem Entwerfen zu tun? Den eigenen For-
schungsprozess in einem RTD-Projekt zu reflektieren, ist ein kontinuierlicher An-
spruch. Mehrere der in diesem Buch vorgestellten optionalen Instrumente verlan-
gen direkt oder indirekt nach Reflexion. Als Referenz und damit als Bewertungs-
und Deutungsrahmen dient das entwurfstheoretisch inspirierte RTD-Modell mit
seinen Begriffen und deren Beziehungen. Wer in hochschuldidaktischen Kontexten
das Forschende Entwerfen anwendet, wird aber nur in den seltensten Fillen einen
designwissenschaftlichen Hintergrund haben. Wahrscheinlicher sind verschiedene
disziplindre Herkiinfte, unterschiedliche akademische Sozialisationen und wissen-
schaftliche Identitdten — mit eigenen Deutungsrahmen. In der Folge sind Begriffe
und Konzepte aus dem RTD-Modell (z.B. Idee, These, Modell, Praxis, Theorie,
Empirie) gegebenenfalls bekannt, werden aber in der eigenen Fachdisziplin an-
ders ausgelegt und interpretiert. Das kann eine Chance wie auch ein Risiko sein.
Die Chance liegt darin, dass Personen aus verschiedenen (Sub-)Disziplinen, die
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5.6 Metareflexion

Forschendes Entwerfen praktizieren, ihre Forschungserfahrung und Expertise aus
dem eigenen Fach mitbringen: Dazu gehort, dass man sich mit speziellen Verfah-
ren und Methoden sehr gut auskennt, besondere Mess-, Beobachtungs- oder Ana-
lyseinstrumente beherrscht, in der Publikation wissenschaftlicher Arbeit geiibt und
mit den wissenschaftlichen Gepflogenheiten der eigenen Fachgemeinschaft ver-
traut ist. Im Gegenzug besteht das Risiko, dass man zum Beispiel als Scholar of
Teaching and Learning oder als promovierende Person in der eigenen Fachwissen-
schaftlichkeit verhaftet bleibt und das Forschende Entwerfen zu wenig oder nicht
mit der notwendigen gestalterisch-forschenden Haltung durchfiihrt: Das kann sich
etwa darin zeigen, dass bei der Empirie das eigene Konnen mit sozialwissenschaft-
lichen Methoden, bei der Theoriebildung der eigene geisteswissenschaftliche Hin-
tergrund, bei praktischen Losungen die eigene ingenieurwissenschaftliche Prag-
matik dominieren. Chancen und Risiken

A NMesaiden fn DER @i o im konkreten Fall zu erkennen, verlangt

bislang wenig Literatur. Herzberg nach Metareflexion, zu der plurale Ansit-
(2022a) schligt dazu ein hand-

. ze oder Verfahren als Referenzen heranzu-
lungstheoretisches Modell vor.

ziehen sind. Beim Forschenden Entwerfen
ladt die Metareflexion zum einen dazu ein, die eigenen fachspezifischen Deutungs-
rahmen und Instrumentarien unter einer designwissenschaftlichen Perspektive zu
betrachten. Zum anderen kann die Metareflexion Transferleistungen aus dem ei-
genen Fach heraus anstoBen, indem man auf dieser Basis neue (aus dem eigenen
Fach inspirierte) Instrumente fiir RTD entwickelt und erprobt.

Um welche Art von Instrument handelt es sich? Metareflexion ist per se noch
kein Instrument, aber man kann sich zur Metareflexion im hier verstandenen Sin-
ne selbst anregen wie auch selbst instruieren. Als optionales Instrumentarium fiir
Forschendes Entwerfen konnte man daher genauer von Selbstinstruktion zur Me-
tareflexion sprechen. Selbstinstruktionen wiederum sind metakognitive, sprachlich
gestiitzte, Instrumente bzw. Instrumente der Autokommunikation (Kommunikati-
on mit sich selbst).

Wie kann man sich zur Metareflexion beim Forschenden Entwerfen selbst in-
struieren? Der Begriff der Selbstinstruktion legt das Grundprinzip bereits nahe:
Man gibt sich selbst Impulse und Anleitungen, um etwas zu durchdenken und um-
zusetzen. Wir stellen im Folgenden Vorschldge und Leitfragen zur Verfiigung, um
die Selbstinstruktion zur Metareflexion beim Forschenden Entwerfen zu unterstiit-
zen.
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5 Optionales Instrumentarium fiir Forschendes Entwerfen

—— Umsetzungsvorschldage fiir die Selbstinstruktion zur Metareflexion

> Fachspezifische Standortbestimmung: Die eigene fachdisziplindre Ausrich-
tung und Expertise sollten beim Forschenden Entwerfen nicht die Oberhand ge-
winnen. Wohl aber kann und darf fachdisziplindres Wissen und Konnen Impulse
und Beitrige fiir ein RTD-Vorhaben in der Hochschuldidaktik liefern. Dazu gilt
es, zunichst einmal den eigenen fachspezifischen Standort zu bestimmen und sich
zu fragen: Was sind in meiner Fachwissenschaft besondere Erkenntnisstrategien,
Verfahren und Methoden?

> Bewusstmachung des RTD-Modells: Vor der Priifung, ob sich in der eige-
nen Fachwissenschaft designwissenschaftliche Aspekte zeigen, ruft man sich zu-
néchst die Kerneigenschaften Forschenden Entwerfens mit dem RTD-Modell ins
Bewusstsein (vgl. Abschnitte 2.3, 3.2): (a) Das RTD-Modell ist ein Struktur- und
kein Prozessmodell. (b) Es stellt Beziige her zwischen den im Auflenbereich des
RTD-Modells befindlichen Ergebnisformen (praktische Losungen, empirische Ein-
sichten, lokale Theorien) und den im Innenbereich liegenden Konstrukten (Ideen,
Thesen, Modelle). (¢c) Das RTD-Modell integriert, was in anderen Forschungspa-
radigmen oft als vorwissenschaftlich bezeichnet und in der Regel ausgeblendet
wird, beispielsweise Ideengenerierung, abduktives Denken, verkorpertes Wissen.
(d) Das RDT-Modell dient als Deutungsrahmen beim Forschenden Entwerfen.

> Designwissenschaftliche Reinterpretation: Anschliefend tritt man hinter die
eigene Fachwissenschaft und sucht nach dem Designwissenschaftlichen oder Ent-
wurfstheoretischen. Hilfreich konnen hierzu folgende Leitfragen sein:

¢ Was kenne ich aus meiner Wissenschaft, das nicht als Teil des fachwissen-
schaftlichen Vorgehens reflektiert wird, eventuell als ,,vorwissenschaftlich*
gilt, aber — wenn auch selten ausgesprochen — dennoch in meiner Disziplin
und Arbeitsweise existiert? Wo ist das Erratische, Spontane, das intuitiv Ge-
leitete, das Kreative in meinem Fach?

* Wie forsche ich? Was sind in meinem Fach wissenschaftliche Aktivititen
oder Methoden, die dem Untersuchen, Veridndern oder Ordnen verwandt
oder dhnlich sind? Wo ist das Ideenhafte, das Thesenhafte, das Modellhafte
in meiner Disziplin zu finden?

120



5.6 Metareflexion

* Welche individuellen oder sozialen Prozesse kommen in meiner Disziplin
zum Tragen? Welche Rolle spielen ,.entspannte” oder intensive Momente?
Welche Umgebungen fordern in meiner Disziplin die Entstehungs- und An-
fangsmomente von Forschung?

> Disziplinspezifischer Transfer: Eine designwissenschaftliche Reinterpretation
der Fachspezifik kann einen Impuls dafiir geben, Vorgehensweisen aus dem eige-
nen Fach fiir das Forschende Entwerfen zu nutzen und dann mit eigenen Ideen das
RTD-Instrumentarium zu erweitern. Folgende Leitfragen konnen das unterstiitzen:

* Wie konnte ich meine fachwissenschaftlichen Aktivititen oder Methoden
den Bedarfen des Forschenden Entwerfens anpassen? Was konnte ich aus
meiner Disziplin fiir das Forschende Entwerfen nutzbar machen, auch wenn
ich die Anforderungen etwa an fachspezifische Qualititsstandards nicht im
tiblichen Sinne einhalte?

* Gibt es in meiner Disziplin Verfahren oder Methoden, die sich zeitlich straf-
fen lassen oder inhaltlich mit geringerem Aufwand und weniger fachspezi-
fischer Strenge dabei helfen, zu Inspiration oder Einsicht beizutragen?

* Was konnte das Forschende Entwerfen gewinnen, wenn ich bereit bin, et-
was spielerischer, freigebiger mit dem Instrumentarium meiner Fachwissen-
schaft umzugehen?

Wann kann man Metareflexion beim Forschenden Entwerfen heranziehen?
Grundsitzlich ist eine Selbstinstruktion zur Metareflexion im hier verstandenen
Sinne wihrend der gesamten Dauer eines RTD-Projekts moglich und sinnvoll.
Eher stellt sich daher die Frage, wann Forschende aus verschiedenen Disziplinen
jeweils einen guten Einstieg fiir die Metareflexion finden. Eine mogliche Orientie-
rung konnte das Prozesshafte im Forschenden Entwerfen bieten, das wir mit dem
Bild von RTD als einem sich drehenden Rad veranschaulicht haben (vgl. Abschnitt
3.2): Es dreht sich anfangs schnell, rollt allméhlich aus und zeigt im ,,Stillstand*
eine Struktur, die am Ende des RTD-Projekts steht (vgl. Abb. 12). Das heif3t:

* Anfangs wechseln die RTD-spezifischen Aktivititen typischerweise hoch-
frequent einander ab und beeinflussen sich in noch unklarer Weise; Struk-
turen lassen sich eher wenig ausmachen, sie zeichnen sich wie Nebelge-
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5 Optionales Instrumentarium fiir Forschendes Entwerfen

stalten ab. Das Spontane, Kurzfristige, Suchende, Orientierende prigen das
Forschende Entwerfen — das Verdndern hat das groere Gewicht. Wer in sei-
ner Fachwissenschaft viel mit technischen oder anderen Entwicklungs- und
Konstruktionsleistungen zu tun hat, kann hier besonders von einer Metare-
flexion profitieren.

* Mit zunehmender Orientierung und Klarheit werden die RTD-spezifischen
Aktivitdten analytischer, systematischer, erprobender; es braucht Zeit, Ge-
stalten zu finden, sie zu testen und ihnen Alternativen gegeniiberzustellen —
das Untersuchende gewinnt an Bedeutung. Wer in seiner Fachwissenschaft
vorrangig empirisch oder auch experimentell arbeitet, kann hier mit einer
Metareflexion weiterkommen.

* Gegen Ende eines RTD-Projekts riicken die Kohirenz der RTD-spezifischen
Aktivititen, der Zusammenhang verschiedener Ergebnistypen und die Ge-
stalt der didaktischen Intervention in den Vordergrund; es wird ruhiger —
das Ordnende erhilt verstirkte Aufmerksamkeit. Wer in seiner Fachwissen-
schaft vor allem theoretische und konzeptionelle Schwerpunkte setzt, diirfte
hier mit Gewinn auf eine Metareflexion zuriickgreifen.

Welche Besonderheiten sind beim Einsatz von Metareflexion im Rahmen For-
schenden Entwerfens zu beachten? Wenn im Rahmen fachwissenschaftlicher
Qualifikationen Raum dafiir ist, die eigene Disziplin wissenschaftstheoretisch zu
hinterfragen, ist das hilfreich fiir eine Metareflexion im hier verstandenen Sinne:
Es féllt dann eher leicht, die eigene Fachdisziplin, ihren Gegenstandsbereich, ih-
re Erkenntnismittel und ihre Handlungspraxis reflexiv zu betrachten. Nicht immer
aber sind diese Bedingungen in der fachwissenschaftlichen Qualifikation gege-
ben. Das aber ist kein Hindernis fiir Metareflexion. Wichtiger ndamlich ist die Be-
reitschaft, sich auf RTD einzulassen und mit Blick auf die eigene Disziplin nach
Analogien, Metaphern, Vergleichen, Parallelititen, Ankniipfungspunkten etc. zum
Forschenden Entwerfen zu suchen.

Was sind die Grenzen beim Einsatz von Metareflexion? Metareflexion regt da-
zu an, die eigenen fachdisziplindren Erfahrungen und Kenntnisse in das Forschen-
de Entwerfen einzubringen. Schneidet man Aktivititen, Verfahren, Methoden der
eigenen Disziplin so fiir das Forschende Entwerfen zu, dass man sie nicht wieder-
erkennt, als tibervereinfacht oder unpassend erlebt, gefahrdet man gegebenenfalls
die eigene fachdisziplinidre Reputation und hat eine Grenze erreicht. Selbst dann,
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5.6 Metareflexion
wenn Ubertragungen aus der eigenen Disziplin in das Forschende Entwerfen ver-

tretbar sind und Sinn ergeben, ist nicht sichergestellt, dass sie auch funktionieren
und/oder von anderen Beteiligten im RTD-Projekt verstanden werden.
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6 Die wissenschaftliche Qualitat
Forschenden Entwerfens

6.1 Die Frage nach der Wissenschaftlichkeit

Warum ist die Frage nach der Wissenschaftlichkeit unerlisslich? Wer forscht,
mochte etwas erkennen, verstehen oder erkldaren: nicht ausschlieBlich fiir sich —
das wire eine personliche Erkenntnis oder Bildungserfahrung —, sondern auch fiir

Exemplarische Erlauterung

andere und die jeweilige (wissenschaftli-

che) Gemeinschaft. Wer zum Zwecke der
Erkenntnis in diesem Sinne Forschung
praktiziert, mochte das in der Regel ,,gut®,
also so tun, dass man es vor sich selbst
und anderen verantworten kann. Um be-
urteilen zu konnen, ob eine Forschung
(deren Prozess und Ergebnis) verantwort-
bar ist, braucht man eine Referenz, al-
so etwas, worauf man sich guten Gewis-
sens beziehen kann. Dafiir gibt es mehre-
re Bezeichnungen: Forschungsstandards,
Giitekriterien, Qualitétsindikatoren, ge-
gebenenfalls wissenschaftliche Leitlini-
en. Das gilt auch fiir DBR im Allgemei-

Qualitdtsstandards werden in der
DBR-Literatur haufig thematisiert
(z.B. Hoadley, 2004, p. 204; McKen-
ney & Reeves, 2020, p. 86). Auch
in den verfligbaren Einfiihrungen zu
DBR, auf die wir in der Einleitung die-
ses Buches hingewiesen haben, wird
die Frage der Wissenschaftlichkeit be-
handelt: Nachzulesen ist das etwa bei
Bakker (2018, pp. 87-95) in einem
eigenen Kapitel oder bei McKenney
und Reeves (2019) jeweils am En-
de mehrerer Unterkapitel. Fiir den
deutschsprachigen Raum gibt es in
der Zeitschrift EDeR ein Special Issue
zu Qualitatsstandards in DBR (Rein-
mann 2022a, b; Euler, 2022, Kerres,
2022, Herzberg, 2022b).

nen und fiir RTD im Besonderen. Es ist daher nicht nur nachvollziehbar, sondern
notwendig, dass es eine Diskussion um die wissenschaftliche Qualitit auch bei
Forschung durch Design gibt.
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Wie steht es um die Wissenschaftlichkeit von DBR im Allgemeinen? In der
Diskussion zur wissenschaftlichen Qualitit zeigt sich deutlich, dass es trotz des ge-
meinsamen Merkmalkerns Unterschiede im Verstdndnis von DBR gibt. Im Kontext
der Bildungsforschung wird immer wieder kritisch diskutiert, ob und inwieweit es
allseits anerkannten Standards gibt, anhand derer man die wissenschaftliche Gii-
te von DBR-Projekten beurteilen kann. Einige prominente Vertreter dieses Gen-
res fordern, fiir DBR die géngigen Standards der empirischen Bildungsforschung
(Objektivitdt, Reliabilitét, Validitit) anzuwenden. Wir gehen davon aus, dass ge-
rade die Debatte um wissenschaftliche Standards deutlich macht: Es ist nicht nur
moglich, sondern notig, zwischen DBR als designintegrierte Forschung und DBR
als RTD, also Forschendem Entwerfen, zu differenzieren (vgl. Abschnitt 2.1) und
die Formulierung von Qualititsstandards entsprechend auszurichten.

Wie kommt man zu Qualitiitsstandards fiir Forschendes Entwerfen? Um Qua-
litdtsstandards fiir Forschendes Entwerfen zu bestimmen, orientieren wir uns am
zugrundeliegenden RTD-Modell (vgl. Abschnitt 2.3). Es liegt vor diesem Hinter-

grund nahe, jeweils spezifische Quali- - —
Erlduternder Hinweis

tatsstandards fiir die drei Dimensionen . . L
Es gibt eine ausgiebige Debatte zu

mit praktisch-verdndernden, empirisch- Qualititsstandards zwischen Vertre-
untersuchenden und theoretisch-ordnen- tern quantitativer und qualitativer
(Bildungs-)Forschung. Daraus lasst
sich viel lernen fiir die Frage, wie man
Wissenschaftlichkeit sicherstellen kann
(Reinmann, 2022a). Auch in den De-

den Aktivitdten anzuwenden. Fiir diese
braucht man allerdings eine Referenz,

also ein Verstiandnis davon, was Wissen-
schaftlichkeit bedeutet. Wir bezeichnen
diese Referenz im Folgenden als Krite-
rien fiir Wissenschaftlichkeit, die dann

signwissenschaften kennt man die Su-
che nach Qualitatsstandards. Proch-
ner und Godin (2022) haben sich aus-
fiihrlich damit beschiftigt. Die in die-
sem Buch vorgeschlagenen Kriterien

fiir Wissenschaftlichkeit ziehen vorran-

als Grundlage fiir die Formulierung von gig diese beiden Quellen heran.

Qualitdtsstandards dienen. Im Idealfall

sind das Kriterien, die sowohl in den Designwissenschaften als auch in den Bil-
dungswissenschaften auf breite Akzeptanz stolen. Wir gehen davon aus, dass das
fiir die fiinf Kriterien Zuverlissigkeit, Nachvollziehbarkeit, Begriindetheit, Uber-
tragbarkeit und Zuginglichkeit zutrifft. Forschendes Entwerfen sollte also grund-
sdtzlich zuverléssig, nachvollziehbar, begriindet, ibertragbar und zugénglich sein.

Wie lassen sich die Kriterien fiir Wissenschaftlichkeit niiher bestimmen? An-
statt die Kriterien fiir Wissenschaftlichkeit zu definieren, wird in Tabelle 1 fiir
jedes Kriterium der Bedeutungsumfang bestimmt. Damit ist gemeint, mit mehre-
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ren Wortern jeweils exemplarisch zu umschreiben, was unter den Begriff fallen
kann. Durch die paraphrasierende Herangehensweise wird der Bedeutungskern ei-
nes jeden Kriteriums wie auch der damit zusammenhédngende semantische Raum
deutlich. Innerhalb des Bedeutungsumfangs konnen Standards fiir die verschiede-
nen Handlungsschwerpunkte im Rahmen des Forschenden Entwerfens spezifisch
ausgestaltet werden. Es ist hier wichtig zu wissen, dass wir nicht von vorab schon
bestehenden theoretischen Verstiandnissen der Begriffe Zuverladssigkeit, Nachvoll-
ziehbarkeit, Begriindetheit, Ubertragbarkeit und Zuginglichkeit ausgehen, wie sie
unter verschiedenen paradigmatischen Vorzeichen anzutreffen sind. Vielmehr ori-
entieren wir uns am allgemeinen Sprachgebrauch (vgl. Reinmann, 2023).

Tab. 1: Semantischer Raum der fiinf Kriterien fiir Wissenschaftlichkeit
iiber alle drei RTD-Dimensionen hinweg
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6.2 Qualitatsstandards fluir Forschendes
Entwerfen

Wie setzt man Kriterien fiir Wissenschaftlichkeit im Forschenden Entwerfen
um? Wir plidieren dafiir, auf allen drei Dimensionen des Entwurfshandelns si-
cherzustellen, dass ein RTD-Projekt zuverldssig, nachvollziehbar, begriindet, {iber-
tragbar und zugénglich ist. Oder anders formuliert: Bei allen Handlungsschwer-
punkten Forschenden Entwerfens ist auf Wissenschaftlichkeit zu achten, wofiir
die umschriebenen Kriterien eine potenziell konsensfihige Basis bieten. Die un-
tenstehende Matrix kombiniert nun die fiinf Kriterien der Wissenschaftlichkeit mit
den drei Dimensionen. Dafiir wird (in Tab. 2) jeweils eine passende Bezeichnung
ausgewdhlt, die als begriffliches Dach fiir den jeweiligen Standard fungiert. Alle
auf diese Weise bezeichneten Standards werden im Folgenden (Tab. 3, 4 und 5) fiir
jede Dimension niher ausgefiihrt. Auch hier sei noch einmal darauf hingewiesen,
dass es nicht exakt auf die gewidhlten Begriffe, sondern auf die damit kommuni-
zierte Kernbotschaft ankommt.

Tab. 2: Qualititsstandards fiir Forschendes Entwerfen in der Hochschuldidaktik

Was sind Qualititsstandards fiir praktisch-verindernde Aktivititen? Wissen-
schaftlichkeit im praktisch-verdndernden Handeln zu erreichen, ist eine besonde-
re Herausforderung: Man konnte dazu verleitet sein, die Entwicklung praktischer
Losungen so ins Zentrum zu stellen, dass der Blick fiir Wissenschaftlichkeit lei-
det. Genau das wiirde dem Kern Forschenden Entwerfens jedoch zuwiderlaufen.
Da sich die Entwicklung praktischer Losungen in einem RTD-Projekt von der in
der Bildungspraxis ohne Forschung unterscheidet, ist es notwendig, eine wissen-
schaftliche Haltung einzunehmen. Tabelle 3 stellt Vorschldge zusammen, wie man
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in praktisch-verdndernden Aktivititen beim Forschenden Entwerfen auf Zuverlis-
sigkeit, Nachvollziehbarkeit, Begriindetheit, Ubertragbarkeit und Zuginglichkeit
achten kann. Die Ausdifferenzierung dieser Kriterien auf der verdindernden RTD-
Dimension fiihrt zu entsprechenden spezifischen Qualitidtsstandards.

Tab. 3: Fairness, Plausibilitdt, Legitimitdt, Anwendbarkeit und
Partizipationsmoglichkeit

Was sind Qualititsstandards fiir empirisch-untersuchende Aktivititen? Wis-
senschaftlichkeit im empirisch-untersuchenden Handeln herzustellen, fillt auf der
einen Seite leicht, wenn man es mit den beiden anderen RTD-Dimensionen ver-
gleicht, denn: Im Kontext empirischer Forschung existieren hierzu etablierte Vor-
gehensweisen. Auf der anderen Seite kann sich genau das als Schwierigkeit her-
ausstellen, weil die etablierten Standards fiir Empirie beim Forschenden Entwer-
fen nicht (immer) eins-zu-eins anwendbar sind, sondern angepasst werden miis-
sen (vgl. Abschnitt 4.2). In Tabelle 4 finden sich Vorschlidge, welche spezifischen
Qualitédtsstandards sich auf der untersuchenden RTD-Dimension aus den Kriteri-
en Zuverléssigkeit, Nachvollziehbarkeit, Begriindetheit, Ubertragbarkeit und Zu-
géinglichkeit formulieren lassen.
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Tab. 4: Authentizitdit, Transparenz, Zweckdienlichkeit, Variabilitit und Offenheit

Was sind Qualititsstandards fiir theoretisch-ordnende Aktivititen? Wie Wis-
senschaftlichkeit im theoretisch-ordnenden Handeln sichergestellt werden kann,
ist nicht leicht zu beantworten, obschon gerade die theoretischen, modellhaften,
iber den Einzelfall hinausreichenden Ergebnisse dazu beitragen, dass ein Vorha-
ben zu Forschung wird. Um aber das Forschende Entwerfen in allen drei Dimen-
sionen angemessen zu erfassen, wenn es um die Frage der Wissenschaftlichkeit
geht, lohnt es sich, auch fiir theoretisch-ordnende Aktivitdten Vorschlidge zu entwi-
ckeln, wie man Zuverlidssigkeit, Nachvollziehbarkeit, Begriindetheit, Ubertragbar-
keit und Zuginglichkeit erlangen kann. Tabelle 5 schliisselt die Kriterien fiir Wis-
senschaftlichkeit zu Qualitdtsstandrads auf der ordnenden RTD-Dimension auf.

Tab. 5: Wahrhaftigkeit, Schliissigkeit, Robustheit, Verallgemeinerbarkeit und
Kritisierbarkeit
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6.3 Forschungsethische Anforderungen

Was ist mit Forschungsethik gemeint? Ethik ist die wissenschaftliche Auseinan-
dersetzung mit Werten, Normen, Tugenden (Moral), die fiir das Zusammenleben
in Gemeinschaften bestimmt bzw. ausgehandelt sind. Forschungsethik als Teil der
angewandten Ethik ist eine von vielen Bereichsethiken. Sie befasst sich mit Werten
und Normen richtigen Handelns forschender Personen, wie sie in einer Wissen-
schaftsgemeinschaft geteilt werden. Forschungsethische Erwigungen sind bei der
Planung ebenso wie im Prozess jeglicher Forschung erforderlich. Forschungsethik
umfasst zum einen eine ethische Verantwortung gegeniiber der Gesellschaft, was
bereits bei der Formulierung von Forschungszielen und -fragen beginnt. Zum an-
deren stellen sich ethische Anforderungen im Umgang mit den an der Forschung
beteiligten Menschen: Diese miissen ausreichend informiert sein, um in die Teil-
nahme an einem Forschungsprozess einwilligen zu kdnnen. Zudem ist dafiir Sorge
zu tragen, dass keine Person infolge der Teilnahme an Forschung einen wie auch
immer gearteten Schaden erleidet. Des Weiteren sind alle anfallenden Daten, die
mit Personen zu tun haben, grundsitzlich vertraulich zu behandeln. SchlieBlich gilt
es, mit Ergebnissen wissenschaftlicher Forschung verantwortungsvoll umzugehen.
Innerhalb der Forschungsethik gibt es auch disziplinspezifische Diskussionen.

Forschungsethik fiir designbasierte hochschuldidaktische Forschung. In den
Bildungswissenschaften spielen neben den generellen forschungsethischen An-
spriichen Gerechtigkeits- und Machtthemen eine zentrale Rolle: Bildung und Er-
ziehung stehen in besonderer Verantwortung, etwa sozialen Ungleichheiten entge-

genzuwirken, Beteiligungsbarrieren ab- Varitamer Fiowds

zubauen, Machtverhiltnisse zu erkennen Zur Forschungsethik in den Bil-

und nicht unrechtmiiBig auszunutzen so- dungswissenschaften haben Fachge-
sellschaften wie die Deutsche Ge-

sellschaft fiir Erziehungswissenschaf-

tigen. Diese bildungsethischen Anforde- ten (DGfE, 2016) eigene Empfehlun-

. .. . gen herausgegeben. In der Design-
rungen flieBen auch in die Forschung ein. Tersclivns (0 G (2007) el

Fiir hochschuldidaktische Forschung als Werkzeugkasten fiir die Ethik im De-
sign entwickelt.

wie kulturelle Diversitidt zu beriicksich-

einen Teilbereich der Bildungsforschung
gilt das ebenfalls; dabei sind die hochschulischen Bedingungen besonders zu be-
achten, also zum Beispiel der Umstand, dass Studierende erwachsen sind, ein Stu-
dium freiwillig ist, Priifungen existenziell sein konnen, die kulturelle Diversitét
wichst und der Grad der Digitalisierung steigt. Designbasierte Forschung wie For-
schendes Entwerfen stellt noch einmal spezifischere ethische Anspriiche: Inter-
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ventionen (als Design-Gegenstinde und epistemische Mittel) greifen in Lern- und
Bildungsprozesse von Menschen ein, sodass Folgen fiir beteiligte oder betroffene
Personen noch einmal direkter vorhanden sind und im Forschungsprozess mit-
gedacht werden miissen. Auch Praxiskooperationen oder die Arbeit in mehreren
Rollen bringen spezifische offene Fragen der Verantwortung mit sich.

Wie kann man sich das beispielhaft vorstellen? Die besondere bildungs- und
forschungsethische Herausforderung lésst sich an einem Beispiel zeigen: Ange-
nommen, Studierende nutzen fiir die Bearbeitung einer Aufgabe im Kontext ei-
ner gestalteten Intervention ein generatives KI-System, was so nicht vorgesehen
war. Es stellen sich hier unmittelbar bildungs- und forschungsethische Fragen. Bil-
dungsethisch wére etwa zu fragen, ob auf die technischen Mittel, die Studierende
verwenden, verzichtet werden kann oder soll und aus welchem Grund, oder ob sich
mit der KI nicht neue zukunftsweisende Lernwege und Kompetenzziele er6ffnen.
Forschungsethisch ist zum Beispiel zu hinterfragen, ob man Leistungsunterschie-
de durch soziale Ungerechtigkeit provoziert, weil zahlungsfihige Studierende leis-
tungsstirkere KI-Anwendungen nutzen konnen. Beide ethischen Aspekte nehmen
Einfluss auf das Forschende Entwerfen; sie konnen Ausgangspunkt oder Antriebs-
feder Forschenden Entwerfens sein und die Gestaltung praktischer Losungen, die
Rahmenbedingungen fiir Theoriebildung und Felder des Empirischen prigen.

Wer sind die Akteure forschungsethischer MaBinahmen? Das Thema Ethik
hat in den vergangenen Jahren auch in der Bildungsforschung an Bedeutung ge-
wonnen. Wissenschaftliche Institutionen sowie Hochschulen und bildungswissen-
schaftliche Fakultéten richten Ethikkommissionen ein, um Forschungsdesigns und
Forschungsantrige zu begutachten. Immer hiufiger verlangen Foérdereinrichtun-
gen und Zeitschriften ein positives Ethikvotum als Voraussetzung, um Antrige
bzw. Artikel einreichen zu kénnen. Davon sind auch RTD-Projekte nicht ausge-
nommen. Ein mogliches Risiko besteht darin, dass forschungsethische Fragen an
Institutionen delegiert und dann einmal abgehakt werden, dass die damit verbun-
denen Abliufe ein Klima der Kontrolle verbreiten und/oder im vorauseilenden Ge-
horsam selbst solche Kriterien erfiillt werden, die dem konkreten Forschungspro-
jekt nicht gerecht werden (Kiegelmann, 2022, S. 239). Fiir Forschendes Entwer-
fen als noch nicht flichendeckend etablierter Forschungsansatz mit Design als Er-
kenntnismodus sind diese Risiken nicht von der Hand zu weisen. Umso wichtiger
ist es, dass die Forschenden ihre Arbeit selbst und situativ ethisch reflektieren und
dies als Teil der wissenschaftlichen Qualitit Forschenden Entwerfens verstehen.
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Was haben forschungsethische Anforderungen mit Qualititsstandards zu tun?
Wir haben dafiir pladiert, in RTD-Projekten auf allen drei Dimensionen des Ent-
wurfshandelns sicherzustellen, dass Kriterien der Wissenschaftlichkeit erfiillt wer-
den (vgl. Abschnitt 6.1). Das bedeutet, dass praktisch-verdndernde, empirisch-
untersuchende und theoretisch-ordnende Aktivititen gleichermaflen zuverldssig,
nachvollziehbar, begriindet, iibertragbar sowie zugédnglich sein sollten. Ein Blick in
die vorgestellten Qualitédtsstandards Forschenden Entwerfens (vgl. Abschnitt 6.2)
zeigt, dass die Ausgestaltung der Kriterien Zuverldssigkeit, Begriindetheit und Zu-
génglichkeit insbesondere fiir praktisch-verdnderndes Handeln in einer Weise er-
folgt, die ethische Gesichtspunkte einbezieht: RTD-Projekte sind auf der verén-
dernd-praktischen Dimension

* zuverldssig, wenn normative, in die Intervention flieBende, Vorstellungen of-
fengelegt und daraufhin iiberpriift werden, ob sie fiir die beteiligten und be-
troffenen Personen vertretbar sind (Fairness in praktisch-intervenierenden
Prozessen).

* begriindet, wenn der Eingriff in eine konkrete Fallsituation iiber die Inter-
vention ethisch-moralisch zu rechtfertigen ist und in seinen Zielen inklusive
der moglichen Verdnderung von Zielen im Prozess erklirt wird (Legitimitcit
der Verdnderung).

* zuginglich, wenn von der Intervention (potenziell) betroffenen Personen die
Option eingerdumt wird, am Verinderungsprozess auf unterschiedliche Wei-
se teilzuhaben (Partizipationsmoglichkeit an Interventionen).

Wie kann man Forschendes Entwerfen dariiber hinaus ethisch reflektieren?
Didaktische Interventionen als Ziel und Gegenstand der Hochschuldidaktik haben
immer mit normativen und werthaltigen Entscheidungen zu tun. In der Hochschul-
didaktik als Wissenschaft handelt man daher nicht nur auf der Grundlage theo-
retischen, empirischen und praktischen Wissens, sondern bezieht ethische (und
asthetische) Urteile ebenfalls ein. Folglich sind didaktische Interventionen beim
Forschenden Entwerfens per se forschungsethisch relevant, wie das obige Beispiel
zur nicht-intendierten KI-Nutzung gezeigt hat. Neben erprobten und gereiften In-
terventionen in Form von praktischen Losungen konnen auch damit erzielte empi-
rische Einsichten und gebildete lokale Theorien forschungsethische Implikationen
haben. SchlieBlich gilt es, darauf zu achten, welche gegenwirtigen und kiinftigen
Einfliisse oder Wirkungen ein RTD-Projekt hat. Um das beriicksichtigen zu kon-
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nen, ist es hilfreich zu kliren, fiir wen und wofiir man als forschende Person in
einem RTD-Projekt Verantwortung trégt, also fiir (a) die am Projekt selbst mitwir-
kenden Personen, (b) die Zielgruppe der Intervention wie zum Beispiel Studieren-
de, (c) weitere direkt betroffene Personen und/oder (d) generell die Gesellschaft
oder Umwelt. Auf dieser Basis ist dariiber nachzudenken, ob es neben den grund-
legenden Anforderungen (informierte Einwilligung, Abwehr von Schaden fiir Be-
teiligte, Vertraulichkeit) weitere sensible Themen gibt, fiir die im RTD-Projekt
Verantwortung zu iibernehmen ist.

Gibt es Instrumente, die einen forschungsethisch unterstiitzen? RTD-Projekte
in der Hochschuldidaktik sind in allen Fichern moglich und kénnen infolge der
Vielfalt didaktischer Interventionen unzihlige ethisch sensible Themen hervor-
bringen (z.B. koloniale Vergangenheit). Auch der Umfang von RTD-Projekten va-
riiert erheblich, reicht von kleinen Projekten in Personalunion bis zu mehrjihrigen
Vorhaben in groflen Teams und hat verschiedene ethische Implikationen (z.B. In-
teressenskonflikte). Checklisten zur praktischen Umsetzung von Forschungsethik
sind daher kaum in einer praktikablen Form denkbar. Um sich beim Forschen-
den Entwerfen in einem konkreten Projekt einen Uberblick zu verschaffen, kann
man sich allerdings selbst eine Matrix erstellen. Tabelle 6 (auf der nédchsten Seite)
zeigt ein Beispiel, das zwei Dimensionen kombiniert: die Personen bzw. Bereiche,
die forschungsethisch zu beriicksichtigen sind, sowie ethisch relevante Themen,
sortiert nach grundsitzlichen und spezifischen Aspekten. Die Zellen laden zum
Nachdenken dariiber ein, was in einem konkreten RTD-Projekt forschungsethisch
wichtig ist und was nicht, wofiir man Verantwortung trigt und wie man dieser
nachkommen kann.

Welche Schwierigkeiten konnen auftreten? Da sich der Verlauf eines RTD-
Vorhabens nicht vorhersehen lésst, konnen sich bildungs- und forschungsethische
Fragen auBlerhalb des beabsichtigten Wirkungsrahmens einer Intervention erge-
ben, die man dann auch nicht vorab beriicksichtigen kann. Vor diesem Hintergrund
kann es sinnvoll sein, eine ethische Beobachtungsposition zu etablieren, die im
Idealfall durch eine Person vertreten wird, die nicht forschend-entwerfend betei-
ligt ist. Arbeitet man mit Praxispartnern und/oder bezieht zum Beispiel Studieren-
de (oder Teilnehmerinnen in der Hochschuldidaktik) in den Prozess Forschenden
Entwerfens mit ein, gilt es, die ethische Verantwortung auch zu (ver)teilen. Er-
wachsene Menschen, die sich informiert an einem Projekt beteiligen, partizipieren
auch an ethischen Aufgaben, was gemeinsam zu kldren ist.
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Tab. 6: Beispielhafte Matrix zur Ethik Forschenden Entwerfens
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7 Kommunikation von
Forschung durch Design

7.1 Kommunikationsmaoglichkeiten beim
Forschenden Entwerfen

Was ist damit gemeint, Forschung zu kommunizieren? Unter Kommunikati-
on versteht man gemeinhin die Verstindigung zwischen Menschen mithilfe von
Sprache oder Zeichen. In der Wissenschaft wird in diesem Sinne vor allem miind-
lich und schriftlich kommuniziert. Wissenschaft ist auf diese Kommunikation an-
gewiesen, denn: Nur kommunizierte bzw. mitgeteilte Forschungsprozesse und -

Vertiefender Hinweis ergebnisse werden der kritischen Priifung zu-

Die in der Einleitung genann- ginglich. Kommunikation ist so gesehen ein
ten Einfiihrungswerke in DBR

. e . integraler Bestanteil von Wissenschaft und da-
beinhalten je ein Kapitel zum

Publizieren und geben Emp- mit auch von Forschung durch Design. Ne-
feh'“_l_”ge” EE 2L AU ben dieser innerwissenschaftlichen Bedeutung
von lexten: . . .

« Kapitel 7 in Bakker (2018) hat die Kommunikation von Forschungsergeb-
* Kapitel 9 in McKenney und nissen eine weitere Funktion, nimlich Men-

R 201
ceves (2019) schen auBlerhalb der wissenschaftlichen Ge-

meinschaft zu informieren und Wissen fiir die Praxis bereitzustellen (Praxistrans-
fer). Beim Forschenden Entwerfen ist beides relevant: Es gilt, praktische Losun-
gen, empirische Einsichten und lokale Theorien fiir wissenschaftlich und prak-
tisch interessierte Personen zugiinglich zu machen. Die moglichen Zielgruppen
sind vielfiltig: bildungswissenschaftliche Gemeinschaften, Scholars of Teaching
and Learning, Kollegen an der eigenen Hochschule und anderen Hochschulen. In
der Forschung ist die schriftliche Veroffentlichung zwar die gingigste Form der
Kommunikation; je nach Zweck und Zielgruppe gibt es allerdings mehr Moglich-
keiten.
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Welche Kommunikationsmoglichkeiten eignen sich fiir Forschendes Entwer-

fen? Drei Optionen der Kommunikation von Forschung sind bei RTD zentral:

138

¢ Miindlich wird vor allem iiber Vortrige kommuniziert, in der Regel begleitet

von Folien, um das Wort mit grafischen Elementen zu ergénzen. In diesem
Sinne prdsentieren kann man in der eigenen Hochschule (Arbeitstreffen)
oder auBlerhalb etwa bei Praxispartnern; die Prdsentation kann informeller
Natur sein (unter Kolleginnen) oder offiziellen Charakter haben (auf Tagun-
gen). In allen Varianten besteht die Moglichkeit in (physischer) Prasenz oder
online in Videokonferenzen Forschungsergebnisse zu présentieren.

Schriftlich wird kommuniziert, indem man Texte verdffentlicht. Generell
eignen sich Monografien, Artikel in Fachzeitschriften sowie Aufsitze in
Tagungs- oder Herausgeberbédnden als géngigste Publikationsformen auch
zur Kommunikation Forschenden Entwerfens. Daneben gibt es die Mog-
lichkeit, kiirzere Texte in praxisori-

entierten Publikationsorganen sowie Vertiefender Hinweis

einzelne Ergebnisse wie Design-Prin- ~ Online gibt es einige Listen mit
L . i Zeitschriften, die fiir RTD in Frage
zipien oder Pattern tiber Webseiten kommen, etwa:

(z.B. in spezifischen Datenbanken) * bei e-teaching.org (2023) mit

Schwerpunkt auf digital-gestiitz-

mitzuteilen. i@ Laliie eaer
¢ beim Komitee der American Li-
Zu den Ergebnissen Forschenden Ent- brary Association mit englisch-
" . sprachigen Journalen (lzenstark

WeI’fGI.IS gehoren ne?en Em?me und ot al., 2021)
Theorie auch praktische Losungen. Zudem verdffentlicht das Journal
Damit sind hiufig Artefakte verbun- E0E amsedilisilioy Eeittey 2
. . DBR in deutscher und englischer
den, die zur Nutzung in anderen Kon- Sprache (https://journals.sub.uni-

texten zugédnglich gemacht werden hamburg.de/EDeR).

konnen: zum Beispiel Planungsma-

terialien (Lehrkonzepte, Literatur), Lehrmaterialien (Aufgaben, Abbildun-
gen, Audios, Videos), technische Tools. Moglich sind auch Artefakt-Samm-
lungen, die auf einer Plattform verkniipft sind. Die Kommunikation solcher
Artefakte richtet sich unter anderem danach, wie sie zuginglich und nutz-
bar sind: Lehrvideos konnen auf Portalen fiir freie Bildungsressourcen ver-
offentlicht und Blogs in Publikationen verlinkt werden; technische Tools
lassen sich als Software zur Anwendung oder als Programmcode veroffent-
lichen.


https://journals.sub.uni-hamburg.de/EDeR
https://journals.sub.uni-hamburg.de/EDeR

7.1 Kommunikationsmdéglichkeiten beim Forschenden Entwerfen

Was bringt es, RTD-Projekte zu prisentieren? Wissenschaftliche Kommunika-
tion ist zu einem sehr groBen Teil schriftlich. Wissenschaft generell und besonders
Forschendes Entwerfen profitieren aber auch davon, wenn miindlich kommuniziert
bzw. prisentiert wird — nicht nur am Ende, sondern auch wéhrend eines Projekts.
Miindliche Prisentationen haben den Vorteil, dass sie fast immer mit anschlieBen-
den Gesprichen oder Diskussionen verbunden sind. Die Adressaten kénnen nach-
fragen und es lassen sich leicht(er) Verstdndnisprobleme kldren. Man kann als préa-
sentierende Person ad hoc auf spezielle Bediirfnisse und Interessen eingehen und
sich damit besser auf die jeweilige Zielgruppe einstellen. In der Begegnung mit
Kollegen, die sich vor allem fiir praktische Losungen als Projektergebnis interes-
sieren, kann man bei einer Priasentation und einem anschliefenden Austausch eher
als iiber Zeitschriftenartikel die Verbreitung der eigenen Erkenntnisse befordern.
Auch wihrend eines RTD-Projekts hat die miindliche Forschungskommunikation
Vorziige: So ist die Vorbereitung einer Prisentation im Prozess Forschenden Ent-
werfens ein guter Anlass zur Reflexion des eigenen Projekts. Hat man Zwischen-
ergebnisse miindlich présentiert, kann man direkt um Feedback bitten, kommt ins
Gesprich oder kniipft Kontakte, die fiir das laufende Projekt relevant sein konnen.

Exemplarische Erliuterung Was sind mégliche Hiirden bei der Kom-

Fachzeitschriften geben mitunter munikation Forschenden Entwerfens?

disziplinspezifische Standards fiir
den Aufbau von Artikeln vor. Emp-
fehlungen wie die Journal Article
Reporting Standards der American
Psychological Association (2018)
werden auch in den Bildungswissen-
schaften aufgegriffen und sind auf

Nicht jede Zeitschrift oder Tagung, auch
nicht jeder Herausgeberband eignet sich fiir
die Kommunikation von RTD-Projekten.
Gerade Fachzeitschriften verlangen hau-
fig kurze Darstellungen, die im Kontext

den ersten Blick fiir DBR und RTD
nicht abwegig: Es ist auch hier sinn-
voll, Titel, Zusammenfassung, Ein-
leitung, Methoden, Ergebnisse und
eine Diskussion darzustellen. Bei
genauerem Hinsehen werden jedoch
viele offene Fragen sichtbar: Wo ist
Raum fiir die Beschreibung prakti-
schen Losungen und ihrer Entwick-
lung? Wo und wie erlautert man ei-
ne empirische Forschungsmethode,
deren Sinn sich erst aus dem itera-
tiven Prozess Forschenden Entwer-
fens heraus begriinden lasst? Etc.

Forschenden Entwerfens eine Herausfor-
derung darstellen, oder legen ihren Vorga-
ben Standards zur Darstellung oder metho-
dische Standards zu Grunde, die nicht de-
nen des Forschenden Entwerfens entspre-
chen. Zu beachten ist auch, ob die Leser-
schaft etwa einer Fachzeitschrift zur Ziel-
gruppe von DBR oder RTD passt. Geeigne-
te Zeitschriften findet man oft iiber die Re-
cherche bereits publizierter DBR-Studien.
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Auch bereichsspezifische Zeitschriften, die unter anderem praxisorientierte Beitra-
ge veroffentlichen, kommen in Frage. Immer aber sollte man vorab die Autoren-
und Gutachterhinweise sichten. Grundsitzlich ist zu beriicksichtigen, dass es im
Vergleich zu anderen Ansitzen der Bildungsforschung etwas schwieriger ist, zu
RTD zu publizieren.

Gibt es weitere Herausforderungen bei der Kommunikation von RTD? Die
tendenziell groleren Anstrengungen, die mit der Publikation von DBR-Projekten
im Allgemeinen und Forschendem Entwerfen im Besonderen verbunden sind, sind
nicht die einzige Herausforderung bei der Kommunikation. Um zum einen den
Charakter des Forschungsgenres DBR zu erkldren und zum anderen die Kontex-
tualisierung der Forschung wie auch der Ergebnisse zu erortern, ist grundsétzlich
ausreichend Zeit bzw. Raum erforderlich. Dies ist bei allen Kommunikationsfor-
men, die man auswéhlt, zu beriicksichtigen. Tendenziell ist auch damit zu rechnen,
ausfiihrlicher (als bei anderen Forschungsansitzen) die angelegten Qualitétsstan-
dards darlegen und erldutern zu miissen (vgl. Kapitel 6). SchlieBlich hat man es
beim Forschenden Entwerfen potenziell mit mehreren Zielgruppen zu tun, die un-
terschiedliche wissenschaftliche und/oder praktische Anspriiche formulieren. Die
in Abschnitt 7.2 zusammengestellten Vorschlige und Empfehlungen zur Darstel-
lung von RTD-Projekten konnen helfen, diese und andere Herausforderungen zu
bewiltigen.
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7.2 Darstellungsweisen in der Kommunikation
Forschenden Entwerfens

Was verstehen wir unter Darstellungsweisen? Wer wihrend oder am Ende ei-
nes RTD-Projekts Erfahrungen und Erkenntnisse kommuniziert, muss geeignete
Darstellungsweisen findet. In diesem Zusammenhang stellen sich mehrere Fra-
gen: Was wihle ich fiir die jeweilige Kommunikationsform inhaltlich aus? Worauf
konzentriere ich mich? Wie baue ich eine Prisentation oder einen Text auf, wenn
ich Prozesse und/oder Ergebnisse Forschenden Entwerfens mitteilen will? Wie er-
kldre ich Prozesse rund um die sich entwickelnden Ideen, Thesen und Modelle im
Zuge Forschenden Entwerfens, wie Ergebnisse in Form von praktischen Losun-
gen, empirischen Einsichten, lokalen Theorien? Auf all diese und &hnliche Fragen
gibt es keine eindeutigen oder einfachen Antworten, die immer funktionieren. Mit
den folgenden Hinweisen unter dem Dach ,,Darstellungsweisen® greifen wir eini-
ge Aspekte auf und machen Vorschlidge, wie man RTD-Projekte beschreiben und
verstdndlich machen kann.

Was soll dargestellt werden? RTD-Projekte konnen unterschiedlich lang und
komplex sein. Ein umfangreiches, sich iiber Jahre erstreckendes Vorhaben mit
verschachtelten und vernetzten Design-Gegenstinden kann ein ganzes Buch fiil-
len. Ein solches Projekt als Ganzes in einem Zeitschriften-Artikel darzustellen,
erfordert grole Kompromisse; unter Umstidnden ist das keine sinnvolle Option. In
dem Fall kommt eine Monografie in Frage. Kurze, auf einen einfachen Design-
Gegenstand fokussierte RTD-Projekte lassen sich dagegen eher in typischer Arti-
kelldnge vorstellen. Soll der gesamte Ablauf Forschenden Entwerfens dargestellt
werden, wird man dem nur gerecht, wenn man die dazugehorige Geschichte (For-
schungsgeschichte) erzihlt und eine narrative Darstellungsweise wéhlt. Mitunter
lassen sich Ausschnitte aus einem RTD-Projekt in Artikeln oder Vortrigen separat
vorstellen. Das setzt voraus, dass es moglich ist, solche Anteile aus dem Ganzen
herauszuschilen: also Substudien empirischer oder theoretischer Art oder prakti-
sche Interventionsbeispiele, die sich ohne Informationen zu deren Genese sinnvoll
kommunizieren lassen (siehe Abschnitt 7.3).

Wie erzihlt man eine Forschungsgeschichte? Menschen kennen intuitiv den Un-
terschied zwischen Berichten und Erzihlen. Er liegt darin, dass wir von einem Be-
richt eine sachlogische Darstellung von Prozessen und Ergebnissen erwarten, von
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einer Erzidhlung hingegen eine Geschichte. In einer Geschichte gibt es handelnde
Personen, einen Ort (Kontext) sowie Vorkommnisse und Ereignisse; die Perspek-
tive des Erzidhlers prigt die Darstellung; das Allgemeine wird im Besonderen ver-
deutlicht (vgl. Bruner, 1991), so wie es etwa die Autoethnografie verlangt (vgl.
Abschnitt 5.2). In Anlehnung an diese Eigenschaften von Geschichten beinhaltet

eine narrative Darstellung stets Informationen : "
Exemplarische Erlauterung

dazu, wann wo und unter welchen Bedingun- Im Rahmen von DBR wird ei-

gen sich die designbasierte Forschung ereignet ne narrative Darstellung auch
als Design-Erzdhlung bezeich-
net — kombinierbar mit Design-
gangen ist und welche Wirkungen oder Phino- Prinzipien (Bell, Hoadley &
Linn, 2004). Beim Forschenden
Entwerfen erscheint es sinn-

hat, welche Wege, Um- und Irrwege man ge-

mene dabei beobachtet wurden. Entscheidun-

gen markieren Wendepunkte in der Geschichte voll, den narrativen Ansatz auf

(vgl. Abschnitt 2.3). Einen Text oder eine Pri- den gesamten Forschungspro-

. . . zess zu beziehen und alle Er-

sentation narrativ aufzubauen, bedeutet, sich gebnistypen als integralen Be-

an die Chronologie der Handlungen zu halten standteil der Geschichte zu se-
hen.

und diese bei Bedarf in Episoden (z.B. Iteratio-

nen) zu unterteilen. Allerdings ist es nicht angezeigt, alles zu erzéhlen, da es die
Rezipienten vermutlich kaum verarbeiten konnten. Vielmehr ist aus der Vielzahl
der Ereignisse und Details auszuwihlen, was geeignet ist, um zu verstehen, wie
ein neues Problem geldst oder ein bekanntes Problem neu gelost oder eine bisher
nicht erkannte Herausforderung gemeistert worden ist. Ebenso notwendig ist am
Ende — um im Bilde zu bleiben — die Moral von der Geschicht ": Was nimmt man
aus ihr mit? Was sind die wesentlichen Ergebnisse, die iiber das konkret Erzihlte
hinausgehen? Zudem lisst sich die Forschungsgeschichte bildlich unterstiitzen.

Was konnen Bilder in der Forschungsgeschichte leisten? Bildlich konnen ein
Zeitstrahl oder andere, an zeitlichen Episoden ausgerichtete, visuelle Darstellun-
gen helfen, die Forschungsgeschichte nachzuvollziehen. Wichtige Wegmarken und
Entscheidungen konnen zur Orientierung farblich und/oder durch geeignete Sym-
bole hervorgehoben werden. Eine grafische Zeitiibersicht erlaubt es, im Nachhin-
ein eine alternative Erzdhlstruktur zu wihlen, zum Beispiel, weil diese aus sach-
logischen Griinden Vorteile hat, und trotzdem den Uberblick iiber den Gesamt-
verlauf zu behalten. Teile des Forschungsprozesses, also Iterationen oder Phasen,
konnen kreis- oder spiralformig visualisiert werden. Bilder dieser Art machen es
leichter, einen Prozess bei Bedarf in Abschnitte zu untergliedern, als es schriftliche
Beschreibungen allein vermogen.
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7.2 Darstellungsweisen in der Kommunikation Forschenden Entwerfens

Was ist bei der Darstellung von Ergebnissen zu beachten? Kennzeichnend fiir
das Forschungsgenre DBR ist es, einen praktischen Nutzen und wissenschaftlichen
Erkenntnisgewinn zu liefern und beides zu kommunizieren; das gilt auch fiir For-
schendes Entwerfen. Prinzipiell kann man alle Ergebnistypen aufnehmen: prak-
tische Losungen, empirische Einsichten, lokale Theorien, personliche Lernerfah-
rungen. Diese sind beim Forschenden Entwerfen vielfach miteinander verflochten.
Kommuniziert man ein RTD-Projekt als Ganzes, wiirde man dieser Besonderheit
mit einer additiven Aneinanderreihung einzelner Ergebnistypen kaum gerecht wer-
den. Entscheidet man sich allerdings dafiir, Ausschnitte zu kommunizieren, stellt
sich die Frage, wie sich welcher Ergebnistyp verstindlich darstellen ldsst. Dazu
geben wir einige Anregungen:

* Praktische Losungen anschaulich zu beschreiben, ist — in Abhingigkeit von
der Art der didaktischen Intervention — besonders herausfordernd. Hilfreich
ist in jedem Fall, eine Vorstellung von der Intervention in Aktion anzuregen
(vgl. Abschnitt 2.4). Geeignet sind dazu Szenenbeschreibungen, die das Pro-
blem im Kontext sowie die Bedingungen darstellen, die gegeben und/oder
noch herzustellen sind, die Infor- ’ —

) )
mationen zur Vorbereitung, Durch- Weder in DBR noch in der Hochschul-
fithrung und Nachbereitung der didaktik sind die Begriffe zur Darstel-

Intervention liefern und damit ver- lung didaktischer Erkenntnisse einheit-
. lich. Eine fiir das Forschende Entwer-
kniipfte Prozesse und Effekte er- fen potenziell niitzliche Einteilung ist

ldutern. (Logische) Bilder, Ablauf- (Baumgartner, 2011, S. 72 ff):
* Praxisbeschreibungen  (Szenenbe-

schreibung), die nah am konkreten

konnen die Darstellung praktischer Fall bleiben

e Muster (Entwurfsmuster), die sich
vom konkreten Fall 16sen, aber kon-
textbezogen sind

Empirische Einsichten werden in e Modelle (didaktische Modelle), die

der Regel systematisch etwa nach sich vom konkreten Kontext |dsen
und abstrakter sind

diagramme und/oder Checklisten

Losungen bereichern.

der Art der Daten oder Auswer-

tungsformen berichtet, bediirfen aber bei RTD immer der Einbettung in die
jeweils konkrete Situation im Prozess Forschenden Entwerfens. Ahnlich wie
in der empirischen Bildungsforschung ist darzulegen, wie die empirischen
Einsichten zustande gekommen sind. Dazu beschreibt man, welche empiri-
schen Methoden zur Erhebung und Auswertung aus welchen Griinden aus-
gewihlt und wie sie umgesetzt wurden. Auch fiir die Darstellung dieser Er-
gebnisse sind Grafiken und Tabellen empfehlenswert.
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* Fiir (lokale) Theorien eignen sich sachlogische Beschreibungsformen, die

auf schematische Darstellungsweisen zuriickgreifen konnen, wie das zum
Beispiel bei Design-Prinzipien der Fall ist, die im Rahmen von DBR viel
genutzt werden. Alternativ konnen Muster aus den Designwissenschaften
gewihlt werden: Ein Muster fiir eine didaktische Intervention umfasst eine
knappe Beschreibung von Kontext, Problem und Problemlésung; ergénzen
lassen sich Spannungsmomente oder Hindernisse, Konsequenzen, Beziige
zu anderen Mustern etc. Da didaktische Theorien nicht selten mit sprachli-
chen Bildern, Analogien, Metaphern und Vergleichen arbeiten, kann es sich
lohnen, nach ausdrucksreichen Bildern zu suchen. Die Entwicklung solcher
Bilder kann wiederum genutzt werden, um theoretische Ergebnisse auf ihre
Schliissigkeit, Konsistenz, Abgeschlossenheit oder Offenheit hin zu priifen.

Welchen Stellenwert haben Design-Prinzipien? In der DBR-Literatur werden

Design-Prinzipien als eine Form von Ergebnisdarstellung stark betont. Sie gelten

vielen Autoren als Briicke zwischen prakti-

schen und theoretischen Erkenntnissen (vgl.
Euler, 2017). Tatsédchlich kombinieren verschie-

Vertiefender Hinweis

In der Literatur finden sich ver-
schiedene Beispiele zur Dar-

dene Vorschldge zur Formulierung von Design- stellung von Design-Prinzipien
L. . . .. und Mustern:

Prinzipien praktische, theoretische und empiri- « Tabellarische  Darstellung

sche Inhalte und integrieren damit verschiede- von Design-Prinzipien bei

ne Wissenstypen (vgl. Abschnitt 4.3). So kom- '(:55‘211? lllGR USRI

men sie dem Anspruch nahe, deren Verflech- * Verkniipfung von Design-

tung zu beriicksichtigen. Die Formulierungs-

Prinzipien bei Kali (2008);
Feulner, Hiller und Serwene

vorschlédge fiir Design-Prinzipien reichen von (2021)
formalisierten Schemata bis zu heuristischen * Muster-Darstellungen  bei:

Baumgartner (2011) und

Leitlinien und eignen sich auch fiir Ergebnis- Eyal und Gil (2020)
darstellungen beim Forschenden Entwerfen:
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* Ein formalisierter Vorschlag fiir die Darstellung von Design-Prinzipien be-

steht darin, einen Aussage-Satz in Wenn-Dann-Logik wie folgt zu formulie-
ren (van den Akker, 1999): Wenn man Intervention I mit dem Zweck Z im
Kontext K gestalten will, ist es empfehlenswert, dass diese Intervention die
Merkmale M1, M2, [...] hat und man diese mit den Vorgehensweisen V1,
V2, [...] umsetzt, weil die theoretischen Argumente T1, T2, [...] und/oder
die empirischen Argumente E1, E2, [...] dafiir sprechen.
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* Bei dem Versuch, Empfehlungen nach obigem Schema auszubuchstabieren,
wird bei komplexeren Prinzipien schnell deutlich, dass Lesbarkeit und Ver-
stiandnis leiden. Alternativ kann man die argumentative Struktur der Wenn-
Dann-Logik verwenden, aber das, was man zu sagen hat, in mehreren Sét-
zen darstellen. Eine weitere Option ist, das Prinzip tabellarisch zu présen-
tieren oder in Form einer logischen Grafik, etwa mittels Mapping (vgl. Ab-
schnitt 5.4).

* Prinzipien konnen auch als (préskriptive) Leilinien formuliert werden, die
keinem bestimmten Schema folgen, sondern in ihrer Formulierung ange-
ben, was man tun kann oder sollte, um ein bestimmtes Ziel zu erreichen. Es
handelt sich dann in der Regel um Heuristiken, wie auch wir sie etwa in Ka-
pitel 4 verwendet haben. Kontext und Begriindungen sind dann auf andere
Weise, aber zwingend, zu ergénzen.

Gibt es einen leitenden Kerngedanken bei der Darstellung Forschenden Ent-
werfens? Unsere Hinweise dazu, wie man RTD-Projekte darstellen kann, sind
keine systematische Anleitung. Dies verbietet sich, weil die Vielfalt von Design-
Gegenstianden und Projektverldufen beim Forschenden Entwerfen einfach zu grof3
ist. AbschlieBend aber heben wir einen Kerngedanken fiir die Darstellung For-
schenden Entwerfens hervor: Ein RTD-Projekt als Ganzes ist mehr als die Summe
der anteiligen Forschungsergebnisse. Im besten Fall gelingt es daher, ein Gesamt-
bild zu finden, das zusammenbringt und rahmt, was zusammengehort, obschon
man es analytisch gegebenenfalls auch getrennt darstellen muss. Nicht nur die am
Projektende resultierenden Ergebnisse, sondern auch die im Projektverlauf ent-
standenen Ideen, Thesen und Modelle spielen eine Rolle, konnen einen eigenen
Erkenntniswert haben und vor allem auch die personlichen Lernerfahrungen pré-
gen. Es gilt, hierfiir eine verbindende wissenschaftliche Darstellungsstruktur zu
finden. Um zu einer solchen Gesamtgestalt zu gelangen, lassen sich verschiede-
ne Wege einschlagen: Will man sich an etablierte Forschungsbegriffe anlehnen,
eignet sich eine Orientierung am Forschungsfiinfeck (vgl. Abschnitt 5.1). Liegt
die Priferenz bei einer konsequent narrativen Gestalt, kann man sich Anleihen bei
der Autoethnografie nehmen (vgl. Abschnitt 5.2). Nutzt man bereits ein Modell-
Logbuch zur Prozessdokumentation (vgl. Abschnitt 5.5), konnte die resultierende
Gestalt eine modell-gestiitzte werden. Dahinter steckt die Intention, ein Gesamt-
bild des RTD-Projekts einzufangen und zu vermitteln und so auch den Sinn zu
verdeutlichen, der im Laufe des Forschenden Entwurfshandeln entstanden ist.
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7.3 Qualifikationsarbeiten zu Forschendem
Entwerfen

Eignet sich Forschendes Entwerfen fiir Qualifikationsarbeiten? Im Prinzip ist
Forschendes Entwerfen in allen wissenschaftlichen Qualifizierungsphasen mog-
lich und kann damit Gegenstand von Modulabschlussarbeiten, Bachelor- und Mas-
terarbeiten, Dissertationen und Habilitationen sein. Inzwischen gibt es vor allem
abgeschlossene Promotionen, die zeigen, dass DBR fiir Qualifikationsarbeiten in
der Hochschuldidaktik geeignet ist. Allerdings ist es wichtig, die Wahl fiir DBR im
Allgemeinen und RTD im Besonderen vorab mit Betreuern der Arbeit abzustim-
men bzw. Personen fiir eine Betreuung anzufragen, die designbasierte Forschung
kennen und einen Prozess Forschenden Entwerfens begleiten konnen. Bei der Be-
stimmung des Projektumfangs und der Wahl des Design-Gegenstands ist beson-
ders auf die Machbarkeit im Rahmen des geplanten Zeitraums zu achten: DBR-
Projekte konnen sich iiber mehrere Jahre erstrecken; es muss daher jeweils geklirt
werden, was mit den eigenen zeitlichen Moglichkeiten vereinbar ist. RTD-Projekte
konnen allerdings auch so gestaltet werden, dass sie in kiirzerer Zeit durchfiihrbar
sind. Wihrend z.B. eine thematische Einheit innerhalb einer Lehrveranstaltung
nur semesterweise oder sogar jahrlich im Feld erprobt werden kann, ermoglichen
mehrfach einsetzbare Lehrmethoden oder Materialientypen kiirzere Handlungszy-
klen. Auch die Anbahnung einer Kooperation und der Umfang von Analysen zur
Ausgangssituation konnen einen erheblichen Einfluss auf die Dauer eines Projekts
haben. Bevor man sich fiir Forschendes Entwerfen entscheidet, sollte also gemein-
sam mit Betreuerinnen der Aufwand abgeschétzt werden.

Kann man im Rahmen eines grofieren Vorhabens ein RTD-Projekt umsetzen?
Prinzipiell besteht die Moglichkeit, in grofere bildungswissenschaftliche Drittmit-
telprojekte oder Projektverbiinde ein eigenes RTD-Projekt zu integrieren. In der
Regel kommt das vor allem fiir Promotionen (ggf. auch Habilitationen) in Frage.
Damit sind Chancen verbunden (z.B. finanzielle Absicherung der Promotionszeit
oder Vernetzung im Forschungsbereich), aber auch Risiken (z.B. Einengung von
Thema und Ziel oder Koordinationsprobleme). Ein RTD-Projekt kann so in ein
groBeres Vorhaben eingebunden sein, dass es einen Beitrag zum Gesamtvorhaben
leistet und sich zugleich selbstbestimmt planen und gestalten lédsst. Sind hingegen
Projekt- oder Verbundpartner in eine RTD-Studie direkt eingebunden, miissen al-
le Beteiligten auf ein gemeinsames Ziel hinarbeitet. Das erfordert eine intensive
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Kommunikation vor allem iiber Ziele und Interessen sowie Arbeitsweisen und Er-
fahrungen. Eine Grundvoraussetzung fiir Forschendes Entwerfen ist, dass man re-
levante Gestaltungsentscheidungen treffen oder im Rahmen der Zusammenarbeit
mafgeblich beeinflussen kann. Ohne Gestaltungsspielraum ist es nicht moglich,
Forschendes Entwerfen sinnvoll zu praktizieren.

Passen eher Monografien oder kumulative Arbeiten zu RTD? Neben der Mo-
nografie als traditionelle Veroffentlichungsform einer Dissertation (oder Habilita-
tion) hat sich die publikationsbasierte oder kumulative Dissertation (oder Habili-
tation) auch in den Bildungswissenschaften verbreitet. Eine Monografie setzt bei
der Forschungsgeschichte an, deren Erzdhlung im Fokus steht. Es ist eine beson-
dere Herausforderung, den Aufbau einer Monografie zu Forschendem Entwerfen
so zu gestalten, dass er sowohl narrativ schliissig ist als auch alle relevanten (und
nur die relevanten) Entscheidungen und Ergebnisse umfasst. Wie das im Detail
aussieht, ist projektspezifisch sehr unterschiedlich. Eine kumulative Dissertation
besteht aus einer Sammlung publizierter Aufsitze, die fiir sich stehen, und durch
einen Rahmentext erginzt werden. Dieser kann bei RTD genutzt werden, um die
Forschungsgeschichte zu erzihlen und die Einzelpublikationen in dieser zu veror-
ten. Im Forschungsprozess bereits Texte zu verfassen und zu publizieren, ermog-
licht Nachwuchswissenschaftlern, sich aktiv am akademischen Diskurs zu betei-
ligen und Publikationserfahrung zu sammeln. Voraussetzung ist allerdings, dass
sich das RTD-Projekt dazu eignet, Ausschnitte zu verdffentlichen (vgl. Abschnitt
7.2). Beide Optionen (monografische und kumulative Dissertation) kommen beim
Forschenden Entwerfen grundsitzlich in Frage.

Wie kann man sich mit Forschendem Entwerfen im Studium qualifizieren?
Qualifikationsarbeiten unterhalb von Habilitationen und Dissertationen sind zwar
nicht allzu weit verbreitet, aber durchaus moglich. Ein akademisches Studium soll-
te Studierenden mindestens in ihren Abschlussarbeiten, besser aber schon wihrend
des Studiums ermoglichen, selbst forschend tétig zu werden (Huber & Reinmann,
2019). In bildungswissenschaftlichen Studiengingen spricht nichts dagegen, dass
Studierende eigene Projekte im Sinne des Forschendes Entwerfens als eine Va-
riante des Forschungsgenres DBR durchfiihren. Es versteht sich von selbst, dass
Ziele und Design-Gegenstinde so zu wihlen sind, dass drei bis sechs Monate fiir
das RTD-Projekt geniigen. Was fiir Dissertationen (und Habilitationen) zum Auf-
bau der schriftlichen Ausarbeitung gesagt wurde, gilt dann prinzipiell auch fiir
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Bachelor- und Masterarbeiten. RTD- - —
Vertiefender Hinweis

Projekte im Rahmen groBerer Projekt- — ppp o v dind haufig Promotions-

Module im Studium haben den Vor- projekte, aber das ist keineswegs immer
teil, dass dazugehorige Priiffungen va- und ausschlieBlich der Fall:

. . ¢ Das in DBR einfiihrende Werk von
riabel gestaltet werden konnen: Neben Bakker (2018) stellt auf knappem
schriftlichen Ausarbeitungen sind zum Raum auch Mastarbeiten (im Kon-

.. . .. . text Lehrerbildung) vor, in denen DBR
Beispiel auch Portfolios oder miindli- praktiziert wurde.g)

che Prisentationen denkbar. Um auch * Im Masterstudiengang Higher Educa-
tion an der Universitdit Hamburg ha-

ben Studierende in einem Projekt-
Erfahrungen mit Forschendem Entwer- modul die Mé&glichkeit, hochschuldi-
daktische DBR-Projekte umzusetzen
(Reinmann, Brase & Liibcke, 2023).

den Diskurs zu den Ergebnissen und

fen anzustoBen, bietet es sich an, stu-
dentische Projektkonferenzen zum Aus-
klang entsprechender Veranstaltungen bzw. Module zu organisieren.

Wer kann RTD-Qualifikationsarbeiten begleiten? Wie bei allen Forschungsan-
sitzen sollten Lehrpersonen, die Qualifikationsarbeiten zum Forschenden Entwer-
fen begleiten und begutachten, mindestens DBR als Forschungsgenre ausreichend
gut kennen, als eine Form wissenschaftlichen Forschens anerkennen und offen sein
fiir Forschendes Entwerfen als eine Lesart von DBR. Es ist empfehlenswert, genau
dies vorab zu kldren und sicherzustellen, dass RTD als eigenes Forschungsparadig-
ma akzeptiert und nicht etwa als Unterform empirischer Bildungsforschung einge-
schitzt wird. Dies nimlich hat hochst relevanten Konsequenzen, die sich vor allem
in den jeweils angelegten Qualititsstandards (vgl. Kapitel 6) niederschlagen. Das
wiederum hat Auswirkungen darauf, wie eine Qualifikationsarbeit bewertet wird.
Grundsitzlich wiirden wir allerdings sagen, dass die Bereitschaft, sich auf For-
schendes Entwerfen seitens einer betreuenden Person einzulassen, wichtiger ist als
es zum Beispiel Detailkenntnisse sind. Sind zwei Personen zur Begleitung und Be-
gutachtung vorgesehen, empfiehlt es sich aber, dass eine von ihnen DBR-erfahren
ist, denn: Zur Bewiltigung der Herausforderungen beim Forschenden Entwerfen
ist eine gute Beratung duBerst hilfreich.
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Anhang: Semantische Klarungen

Im Buch spielen einige Begriffe bzw. Konzepte eine teils wichtige, teils sogar zen-
trale Rolle. Diese fiihren wir im Anhang noch einmal zum ,,Nachschlagen neben-
her* auf und erldutern sie. Es handelt sich nicht um ein Glossar mit Definitionen
von Begriffen. Vielmehr stellen wir hier thematisch geclustert den Bedeutungs-
umfang hdufig genutzter und fiir DBR in der Hochschuldidaktik wichtige sowie
besondere Begriffe vor. Vor jedem Cluster erdrtern wir kurz, wie die semantischen
Klirungen einzuordnen sind.

Bedeutungscluster Hochschulbildung und Didaktik

Hochschuldidaktik, Scholarship of Teaching and Learning und Didaktisches
Design sind Begriffe bzw. Konzepte, die im Kontext Hochschulbildung und Di-
daktik géngig und bekannt sind. Das Verstindnis dieser Begriffe diirfte im Kern
konsensfihig sein, auch wenn es hier durchaus Unterschiede in Details gibt. Wir
orientieren uns am verbreiteten Sprachgebrauch.

Hochschuldidaktik: Hochschuldidaktik ist eine Didaktik, die sich auf die Insti-
tution Hochschule bezieht, facheriibergreifend arbeitet und daher als Unterform
der Allgemeinen Didaktik bezeichnet werden kann. Hochschuldidaktik beschéftigt
sich wissenschaftlich mit den Zielen, Inhalten, Methoden und Rahmenbedingun-
gen akademischen Lehrens und Lernens und verfolgt das Ziel, die Qualitit von
Hochschullehre unter dem Anspruch von Bildung durch Wissenschaft sicherzu-
stellen und weiterzuentwickeln.

Scholarship of Teaching and Learning: Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) steht dafiir, dass Fachwissenschaftler ihre eigene Lehre beforschen. SoTL
ist kein einheitlicher Forschungsansatz mit eigenen Forschungsmethoden, sondern
eine Bewegung, die in der wissenschaftlich reflektierten Auseinandersetzung mit
der eigenen Lehre eine Chance dafiir sieht, Hochschullehre in den Fachwissen-

159



Forschendes Entwerfen

schaften zu verbessern, Schwierigkeiten in der Lehre mit Bezug zu fachkulturel-
len Hintergriinden tiefer zu verstehen und eine forschende Haltung gegeniiber der
Lehre zu fordern.

Didaktisches Design: Didaktisches Design bezeichnet den Prozess wie auch das
Ergebnis didaktischen Handelns und versteht sich als eine bildungswissenschaft-
liche Teildisziplin: Als Prozess steht didaktisches Design fiir das Planen, Entwer-
fen, Ausgestalten, Umsetzen und Verbessern von Lehrangeboten und allen damit
verbundenen Entscheidungen. Als Ergebnis steht didaktisches Design fiir Lehr-
entwiirfe oder Lehr-Lernszenarien. Als bildungswissenschaftliche Teildisziplin er-
wartet man vom Didaktischen Design (dann meist groBgeschrieben) begriindete
Gestaltungsaussagen, die eine Orientierung fiir das Lehrhandeln anbieten.

Bedeutungscluster RTD-Modell

Forschendes Entwerfen ist das zentrale Konzept dieses Buches und eine Bezeich-
nung, die wir unserem Verstdndnis von DBR in der Hochschuldidaktik gegeben
haben. Intervention ist ein in DBR verbreiteter Begriff, den wir hier hochschuldi-
daktisch spezifizieren. Idee, These und Modell sowie Veridndern, Untersuchen
und Ordnen sind Begriffe, die aus der Entwurfstheorie des Architekten Simon
Kretz stammen, in ihrem semantischen Kern weitgehend iibernommen und fiir den
Hochschulbildungskontext spezifiziert wurden. Die Begriffe mogliche, reale und
verstandene Wirklichkeit sind unsere eigenen Ergiinzungen im RTD-Modell.

Forschendes Entwerfen: Forschendes Entwerfen wird im Kontext von RTD als
Begriff verwendet, um die Integration von Design (bzw. Entwerfen) und Forschung
auszudriicken. Im RTD-Modell bildet Forschendes Entwerfen die integrative ,,Mit-
te”, die praktisch-veridnderndes, empirisch-untersuchendes und theoretisch-ord-
nendes Handeln in einem DBR-Projekt zusammenhilt. Zudem wird damit aus-
gedriickt, dass die Entwurfshandlung das Potenzial zum Erkenntnisfortschritt hat.

Intervention: Der Begriff Intervention bezeichnet im Kontext von RTD eine in die
Wirklichkeit ,,eingreifende* MaBBnahme, mit der man die Absicht verfolgt, Per-
sonen, die etwas lernen bzw. sich bilden wollen, Lern- bzw. Bildungsumwelten
verschiedenster Art anzubieten, sie darin bei Bedarf anzuleiten und/oder zu unter-
stiitzen sowie zu begleiten. Interventionen werden zu Design-Gegenstinden beim
Forschenden Entwerfen; sie konnen unterschiedlich gro8 bzw. umfangreich und
unterschiedlich beschaffen bzw. komplex sein.
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Idee: Beim Forschenden Entwerfen haben Ideen notwendig eine praktische Rele-
vanz und aktualisieren sich (spiter) in Interventionen. Eine Idee umfasst ein Ziel,
eine noch abstrakte, ideale Vorstellung (vom Ganzen) und erste Gedanken dazu,
was daraus werden konnte. Der Begriff Idee verweist darauf, dass eine Intervention
in der Oszillation zwischen theoretisch-ordnendem und praktisch-verdnderndem
Tun zunéchst (fall)spezifisch konzipiert, modelliert, mental simuliert und gedank-
lich durchdrungen wird.

These: Beim Forschenden Entwerfen sind mit Thesen implizite oder schon ge-
danklich tiberpriifte Vermutungen wihrend der Entwicklung einer Idee ebenso ge-
meint wie Annahmen aus wissenschaftlichen Recherchen und eigener praktischer
Erfahrung. Thesen sind empirisch iiberpriifbar und beziehen sich auf Einfliisse und
Bedingungen der Intervention als Ausdruck einer Idee in einem spezifischen Fall
bzw. Kontext. Der Begriff These verweist darauf, dass eine Intervention in der
Oszillation zwischen praktischem und empirischem Tun umgesetzt, aktualisiert,
experimentierend erprobt und bei Bedarf adaptiert wird.

Modell: Beim Forschenden Entwerfen sind mit Modellen Abstraktionen aus Er-
fahrungen mit oder der Uberpriifung von Thesen zu einer Intervention gemeint,
die sich mit bestehenden Erkenntnissen verbinden (lassen) und so zur Grundlage
dafiir werden, etwa Prinzipien oder Muster aus der Aktualisierung der Interven-
tion herauszuarbeiten. Modelle sind abstrahierend/verallgemeinernd und Element
der theoretischen Arbeit im Forschenden Entwerfen. Der Begriff Modell verweist
darauf, dass eine Intervention in der Oszillation zwischen empirischem und theo-
retischem Tun ergriindet, analysiert, zunehmend besser begriffen und auf diesem
Wege auch potenziell plastischer wird etwa fiir Anpassungen an weitere Kontexte.

Verandern: Das Wort Verindern meint im Kontext von RTD, aus einer Idee ei-
ne zunichst (fall)spezifische Intervention zu machen, die das Potential hat, dass
daraus ein theoretisch begriindetes Modell fiir dhnliche Fille bzw. Problemstel-
lungen und Kontexte entsteht. Man projektiert beim Verdndern iiber die Idee (als
Grundlage fiir eine Intervention) das Mogliche. Verindern ist ein Dachbegriff fiir
verschiedene Handlungen beim Forschenden Entwerfen, die darauf ausgerichtet
sind, praktische Losungen (Prototypen/Artefakte) zu (er)schaffen.

Untersuchen: Das Wort Untersuchen weist im Kontext von RTD darauf hin, eine
(fall)spezifische Intervention zu erproben, damit die Idee und dazugehorige Thesen
zu priifen und Erfahrungen zu sammeln, die spiter die Erarbeitung eines theore-
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tisch begriindeten Modells erlauben. Man experimentiert beim Untersuchen und
testet Thesen (zur Wirksamkeit der Intervention) am Realen. Verindern ist ein
Dachbegriff fiir verschiedene Handlungen beim Forschenden Entwerfen, die dar-
auf ausgerichtet sind, empirische Einsichten (Phinomene/Daten) zu erlangen.

Ordnen: Das Wort Ordnen bedeutet im Kontext von RTD, von spezifischen Er-
kenntnissen verdndernder und untersuchender Handlungen zu abstrahieren und
falliibergreifende Schliisse zu ziehen, die einen gewissen Modellcharakter haben.
Man verallgemeinert beim Ordnen iiber die Arbeit an Modellen (etwa als Prinzipi-
en oder Muster fiir die Rekonstruktion einer Intervention) das Verstandene. Ordnen
ist ein Dachbegriff fiir verschiedene Handlungen beim Forschenden Entwerfen, die
darauf ausgerichtet sind, lokale Theorien (Prinzipien/Muster) zu generieren.

Mogliche Wirklichkeit: Mogliche Wirklichkeit bezeichnet im RTD-Modell das,
was moglich ist (ohne philosophische Hintergriinde). Gemeint ist die Wirklichkeit,
wie sie sein konnte oder sollte und wie man dahin kommt; in diesem Sinne liegt
das Mogliche (noch) in der Zukunft.

Reale Wirklichkeit: Reale Wirklichkeit bezeichnet im RTD-Modell das, was real
ist (ohne philosophische Hintergriinde). Benannt wird damit die Wirklichkeit, wie
sie in einem spezifischen Fall beschaffen ist und sich wandelt, wenn eine Interven-
tion in verschiedenen Reifegraden in diese eingreift; in diesem Sinne spielt sich
das Reale in der Gegenwart ab.

Verstandene Wirklichkeit: Verstandene Wirklichkeit bezeichnet im RTD-Modell
das, was (vorlaufig) verstanden ist. Bezeichnet wird damit eine transzendierte Wirk-
lichkeit, in der man Schliisse aus spezifischen Erfahrungen mit einer konkreten
Intervention in der Wirklichkeit auf weitere Fille oder Kontexte ,,libertragt” bzw.
dort rekonstruiert; in diesem Sinne stellt das Verstandene einen Bezug zur Vergan-
genheit her.
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Bedeutungscluster wissenschaftliche Kriterien fiir RTD

Zuverlissigkeit, Nachvollziehbarkeit, Begriindetheit, Ubertragbarkeit und Zu-
ginglichkeit sind Begriffe, die in der Wissenschaft gingig sind, je nach For-
schungsparadigma oder -ansatz aber unterschiedlich verstanden und definiert wer-
den. Fiir das Forschende Entwerfen haben wir die Begriffe herangezogen, weil sie
an die Debatte zur Wissenschaftlichkeit anschlussfihig sind, nutzen sie aber in ei-
nem relativ weiten Bedeutungsumfang als Basis fiir RTD-spezifische Qualititsstan-
dards.

Zuverlissigkeit: RTD-Vorhaben sind in dem Sinne zuverlissig, dass das, was da
geschieht, vertrauenswiirdig und entsprechend fair ist, dass Entscheidungen und
deren Umsetzung integer und authentisch sind, dass man bei dem, was man tut,
wahrheitsliebend beziehungsweise wahrhaftig ist.

Nachvollziehbarkeit: RTD-Vorhaben sind in dem Sinne nachvollziehbar, dass
man, umgangssprachlich verstanden, evident und plausibel entscheidet und han-
delt, dass man in den eigenen Aktivitdten moglichst klar beziehungsweise trans-
parent ist, dass man stets darum bemiiht ist, verstdndlich und schliissig zu agieren.

Begriindetheit: RTD-Vorhaben sind in dem Sinne begriindet, dass die jeweiligen
Handlungen berechtigt, also legitim sind, dass Entscheidungen und deren Umset-
zung durchdacht und zweckdienlich sind, dass Folgen und Folgerungen des eige-
nen Tuns ausreichend gesichert beziehungsweise robust sind.

Ijbertragbarkeit: RTD-Vorhaben sind in dem Sinne iibertragbar, dass das, was da
entsteht, brauchbar und entsprechend anwendbar ist, dass das, woran man arbeitet,
nicht auf eine singuldre Situation fixiert, sondern variabel realisierbar ist, dass Er-
fahrungen, die man sammelt, in Grenzen generalisierbar bzw. verallgemeinerbar
sind.

Zuginglichkeit: RTD-Vorhaben sind in dem Sinne zuginglich, dass Betroffene an
geeigneten Stellen teilhaben konnen, sodass Vorhaben kooperativ und partizipativ
sind, dass man bei (methodischen) Entscheidungen aufgeschlossen und entspre-
chend offen ist, dass das, was man tut, in wesentlichen Punkten 6ffentlich und in
der Folge auch kritisierbar wird.
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