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Design-Based Research (DBR) ist im Rahmen hochschuldidakti-
scher Forschung zwar noch kein etabliertes methodologisches 
Rahmenkonzept, wird aber allmählich vermehrt sowohl in Pro-
jekten etwa zur Erarbeitung und Untersuchung neuer Lehr-/ 
Lernmethoden oder -szenarien verwendet als auch in Studien-
gängen vermittelt. Anknüpfend an praktischen Erfahrungen zu 
den Hürden in der Anwendung von DBR anhand bestehender 
Modelle stellt der Beitrag den Entwurf eines holistischen Mo-
dells zu DBR vor und entfaltet dessen Konstruktion in mehreren 
Schritten. Der DBR-Zyklus wird als Kreis mit fünf semantischen 
Feldern visualisiert und in einer Form modelliert, die insbeson-
dere verschiedenen Formen von Teil-Ganzes-Relationen im DBR-
Prozess Rechnung tragen soll. Das Modell wird darüber hinaus 
herangezogen, um die Methodenfrage in DBR zu reflektieren 
und Überlegungen im Umgang mit der Rolle des Design-Gegen-
stands anzustellen. 
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Ein holistischer Design-Based Research-
Modellentwurf für die Hochschuldidaktik  
 

Gabi Reinmann 
 

Gründe für das Modell 

In der Lehre wie auch in der Forschungspraxis stoße ich im Kontext der 
Hochschuldidaktik immer wieder auf besondere Herausforderungen 
bei Design-Based Research (DBR), an denen sich Kontroversen entzün-
den – Kontroversen, die DBR als ein methodologisches Rahmenkon-
zept zwar nicht prinzipiell in Frage stellen, aber doch eine gewisse Un-
zufriedenheit mit nach wie vor bestehenden Unklarheiten zum Aus-
druck bringen. Vor allem der wissenschaftliche Charakter von Design-
Tätigkeiten im Forschungsprozess und die Generalisierbarkeit von Er-
gebnissen ziehen regelmäßig Zweifel auf sich (z.B. Bakker, 2018, pp. 39 
ff.). Der vorliegende Beitrag greift drei herausfordernde Aspekte von 
DBR auf, die mit diesen grundsätzlichen Themen zusammenhängen, 
aber doch spezifische Akzente setzen: (a) Der iterativ-zyklische Charak-
ter von DBR gilt als eines der wichtigsten gemeinsamen Merkmale be-
stehender Modelle. Gleichzeitig bereitet eben dieses Merkmal sowohl 
im praktischen Tun als auch in der theoretischen Betrachtung immer 
wieder Probleme: Die Definition von Phasen und deren Darstellung im-
plizieren eine (nicht gewollte) Linearität, der Vorschlag von und Bei-
spiele für Zyklus-Unterformen stiften (entgegen der intendierten Klä-
rung) Verwirrung1, und die Frage bleibt letztlich offen, worin genau das 
Iterativ-Zyklische bei DBR liegt. (b) Einschränkungen im Einsatz von 
Methoden gibt es im Rahmen von DBR in der Regel nicht, worin man 
sich relativ einig ist. Wenn die methodische Seite von DBR beleuchtet 
wird, stehen allerdings empirische Methoden im Zentrum der Auf-
merksamkeit, während solche für Theoriearbeit und Design weniger 
thematisiert werden. Zudem macht sich in der Anwendung empiri-
scher Methoden innerhalb von DBR nicht selten Unsicherheit breit, 
welche methodischen Ansprüche zu erfüllen sind und inwieweit der 
Anwendungszweck Einfluss auf den Umgang mit ausgewählten Me-
thoden haben kann und darf. (c) Zu bestimmen, was eigentlich in ei-
nem DBR-Projekt jeweils der Design-Gegenstand ist und welche Be-
schaffenheit die „Intervention“2 hat, die man mit DBR erarbeiten und 
erforschen will, gestaltet sich oft als ein schwieriges Unterfangen. Wie 
man in DBR damit umgeht, dass komplexe Interventionen bei genaue-
rem Hinsehen mehrere Komponenten haben können, die miteinander 
verwoben, ineinander verschachtelt oder auch separat zu behandeln 
sind, wird wenig explizit gemacht und reflektiert. 

Der vorliegende Beitrag beschreibt ein DBR-Modell, das diese Heraus-
forderungen mit Blick auf Novizen (in der Lehrpraxis) wie auch Exper-
tinnen (in der Forschungspraxis) bearbeiten will. Die Kennzeichnung 
des Modells als holistisch zielt vor allem darauf ab, das für DBR so re-
levante Teil-Ganzes-Verhältnis (vgl. Nelson & Stolterman, 2014, p. 93) 

1.0 

1 McKenney und Reeves z.B. ha-
ben in der Erstausgabe des 
Buches „Conducting educational 
design research“ die Begriffe 
Mikro-, Meso-, Makrozyklus ver-
wendet (McKenney & Reeves, 
2012, S. 78); in der aktuellen Aus-
gabe verzichten sie darauf und 
sprechen nur mehr von „Sub-
Zyklen“ (McKenney & Reeves, 
2019, S. 84). 

2 Der Begriff ist als Platzhalter für 
alle möglichen „Maßnahmen“ 
im Kontext der Hochschulbild-
ungspraxis zu verstehen; im 
Sinne eines „Eingriffs in eine 
Praxis“ ist der Interventionsbe-
griff meiner Einschätzung nach 
treffend, da didaktisches Han-
deln stets in eine Handlung-
spraxis eingreift bzw. eine (neue) 
herstellt. 
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hervorzuheben; im Verlauf des Textes werden verschiedene Gründe 
für die Bezeichnung integriert. Meine Überlegungen zur Erarbeitung 
des Modells basieren nicht nur auf bestehender wissenschaftlicher Li-
teratur zu DBR3, sondern auch wesentlich auf eigenen Erlebnissen aus 
der Vermittlung von DBR in der Lehre sowie auf forschungspraktischen 
Erfahrungen in DBR-Projekten. 

Da diese eigenen Quellen ausschließlich im Kontext der Hochschuldi-
daktik verortet sind, möchte ich das holistische DBR-Modell zunächst 
als eines für die Forschung und Lehre in der Hochschuldidaktik verstan-
den wissen. Das Besondere und für DBR Relevante an der Hochschul-
didaktik besteht insbesondere in der Personalunion von Forschenden 
und Praktikerinnen sowie in den für die Hochschullehre typischen De-
sign-Gegenständen (vgl. Reinmann, 2019b). Wie jedes andere DBR-
Modell so ist auch der vorliegende Modellentwurf auf das doppelte 
Ziel ausgerichtet, unmittelbar praktisch nutzbare Interventionen zu er-
arbeiten und theoretische Erkenntnisse zu generieren, die entspre-
chend über den untersuchten singulären Fall hinausgehen. Die Arbeit 
mit und an Theorien, der Einsatz empirischer Verfahren sowie das De-
sign bilden auch in diesem DBR-Modell den methodischen Dreiklang, 
den ich als Prämisse setze. 

In den folgenden Abschnitten entfalte ich das Modell in fünf Schritten: 
Ich bestimme in einem ersten Schritt fünf semantische Felder, welche 
den Bedeutungsumfang eines DBR-Zyklus abstecken. Ich bezeichne 
diese bewusst nicht als Phasen oder Prozesse, weil es hier primär um 
die Bedeutungen des Forschungshandelns geht, die das Wesen von 
DBR als Ganzes prägen. In einem zweiten Schritt definiere ich darauf 
aufbauend fünf Handlungsfelder, in die sich Aktivitätsschwerpunkte 
projizieren lassen. Der Begriff des Handlungsfelds soll verdeutlichen, 
dass es hier um konkrete Aktivitäten geht, die immer nur ein Teil vom 
Ganzen sein können, weil jedes Handeln eine gewisse Fokussierung 
der Aufmerksamkeit braucht. Ich schlage in einem dritten Schritt Spiel-
felder vor: Diese metaphorisch bezeichnete Brücke zwischen dem 
Handlungsfokus (als Teil) und dem Wesenskern (als Ganzem) von DBR 
eignet sich dazu, die vor allem Experten sich eröffnenden Handlungs-
spielräume zu beleuchten. Diese drei Schritte bilden zusammen den 
Argumentationsgang für die Beschreibung und Begründung des holis-
tischen DBR-Modellentwurfs. In einem vierten Schritt gehe ich auf die 
Methodenfrage in DBR ein und prüfe, inwiefern das Modell dazu ge-
eignet ist, typische Schwierigkeiten im Umgang mit Methoden in DBR 
konstruktiv aufzufangen. Die Rolle von Design-Gegenständen in DBR 
greife ich in einem fünften und letzten Schritt auf und gehe wiederum 
der Frage nach, welchen Mehrwert das holistische Modell hierfür ha-
ben kann. Der Beitrag endet mit einem zusammenfasenden Fazit. 

 

Semantische Felder des Modells 

Es gibt eine ganze Reihe verschiedener grafischer Veranschaulichun-
gen von DBR; es würde den Rahmen sprengen, diese alle aufzuführen. 
Weit verbreitet ist die Darstellung des generischen Modells von 
McKenney und Reeves (2012, p. 77); weniger bekannt, aber eine 

2.0 

3 Die zu einem wesentlichen Teil 
referierenden Arbeiten, in 
denen ich mich literaturbasiert 
mit DBR beschäftigt habe, sind in 
einem Reader online zugänglich 
zusammengestellt (Reinmann, 
2019a). 
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interessante Variante davon ist die des DBR-Prozesses von Easterday, 
Rees Lewis und Gerber (2017, p. 138). Beide Visualisierungen zeigen 
Phasen und machen auf deren iterativ-zyklischen Zusammenhang 
durch Pfeile aufmerksam. Vor allem im deutschsprachigen Bereich hat 
das Modell von Euler (2014, p. 20) einen gewissen Bekanntheitsgrad, 
dessen grafische Umsetzung Phasen zu einem Kreis (bzw. einen gro-
ßen und darin eingebetteten kleineren Kreis) verbindet. Andere Auto-
ren wie Bakker (2018) verzichten auf eine Grafik ihrer Modellannah-
men. Abbildung 1 visualisiert den DBR-Zyklus, wie ich ihn mir in einem 
holistischen Modell vorstelle: Ein Zyklus bezeichnet im Allgemeinen 
eine kreisförmig zusammengeschlossene Folge von Elementen oder 
Vorgänge. Die Kreisdarstellung ist dem Begriff daher immanent. Es 
lässt sich hier weder ein absoluter Anfang noch ein absolutes Ende aus-
machen; theoretisch kann man an jeder Stelle in einen DBR-Zyklus ein-
steigen, und dieser kann sich beliebig oft wiederholen (Iterationstyp I). 
Die als Kreis angeordneten Begriffe Zielfindung, Entwurf, Entwicklung, 
Erprobung und Analyse sind den Prozess- und Phasenbezeichnungen 
der oben genannten Modelle (McKenney, 2012; Easterday et al., 2017; 
Euler, 2014) ähnlich und damit auf den ersten Blick vor allem eine Va-
riation des Bekannten. 

Der Unterschied liegt darin, 
dass ich Zielfindung, Entwurf, 
Entwicklung, Erprobung und 
Analyse als semantische Felder 
verstehe, die den Bedeutungs-
umfang eines DBR-Zyklus abste-
cken. Ein semantisches Feld 
meint eine Gruppe verwandter 
Konzepte; im Kontext von DBR 
beziehen sich diese auf For-
schungsaktivitäten. Nur alle, 
hier zu fünf semantischen Fel-
dern zusammengestellten, Be-
deutungen zusammen machen 
das Wesen von DBR aus. Kon-
zentriert man sich ausschließlich auf die Erprobung und Analyse einer 
Intervention oder auf deren Gestaltung basierend auf einer Zielanalyse 
– um nur zwei Beispiele zu nennen –, praktiziert man nicht DBR. Die 
folgenden Umschreibungen erläutern die semantischen Felder des ho-
listischen DBR-Modells etwas näher: 

- Zielfindung: erwünschte Zielzustände herausarbeiten, Herausfor-
derungen beschreiben, Probleme definieren, anvisierte Interven-
tionen bestimmen, angestrebte Ergebnisse darstellen, den Sinn 
und Zweck geplanten Handelns darlegen, Wertvorstellungen expli-
zieren etc. 

- Entwurf: Zielzustände gedanklich vorwegnehmen, angestrebte Er-
gebnisse mental modellieren, theoretische Annahmen formulie-
ren, Modelle für potenzielle Ausgestaltungen von Intervention 
kreieren, Skizzen, Dummys, Mockups und ähnliches herstellen etc. 

- Entwicklung: Entworfenes konkretisieren, Modelle materialisie-
ren, funktionierende Pilotkonstruktionen erarbeiten, theoretische 

  Abb. 1: Semantische Felder des 
holistischen DBR-Modells 
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Annahmen in Konstruktionen umsetzen, (mehrere) Prototypen ei-
ner Intervention „bauen“ etc. 

- Erprobung: Entwickeltes zu einer (ersten) Handlungspraxis werden 
lassen, Prototypen aktualisieren, Konstruktionen praktisch aus-
probieren, die Funktionsfähigkeit, Praktikabilität, Wirksamkeit er-
arbeiteter Interventionen testen etc. 

- Analyse: Daten und Artefakte untersuchen, Erfahrungen und Be-
obachtungen aus Erprobungen systematisch ergründen, Annah-
men validieren, theoretische Bezüge herstellen, Zielsetzungen und 
Normvorstellungen überprüfen etc. 

Zielfindung, Entwurf, Entwicklung, Erprobung und Analyse beschrei-
ben als semantische Felder den DBR-Zyklus als Ganzes in seiner Struk-
tur (versus Prozesshaftigkeit), die hinter dem Kernanliegen von DBR 
liegt. Dieses besteht darin, sowohl eine praktikable und „reife“ Inter-
vention (praktisches Ziel) als auch über den Einzelfall hinausgehendes 
Wissen über Einsatzmöglichkeiten und Wirkungsweisen dieser Inter-
vention (theoretisches Ziel) zu erlangen. Wenn nun alle fünf semanti-
schen Felder als Struktur in einem DBR-Zyklus von tragender Bedeu-
tung sind, müssten Zielfindung, Entwurf, Entwicklung, Erprobung und 
Analyse auch bei den Forschenden beständig mental präsent sein. 
Meine These ist, dass die Ganzheit der Struktur im Hintergrundbe-
wusstsein4 von Forschenden wirksam ist, die als DBR-Experten das 
Kernanliegen dieses methodologischen Rahmens verinnerlicht haben. 
Das erscheint mir deswegen wichtig, weil sich nicht einzelne Teile von 
DBR von anderen Forschungsansätzen besonders abheben, sondern 
nur deren Kombination in der skizzierten Gestalt eines ganzen Zyklus. 
Dort haben sie mental eine gewisse Gleichzeitigkeit, was wiederum ein 
Denken in Phasen ausschließt. 

 

Handlungsfelder des Modells  

Es versteht sich von selbst, dass sich Forschende in DBR zu einem be-
stimmten Zeitpunkt nicht parallel mit Zielfindung, Entwurf, Entwick-
lung, Erprobung und Analyse beschäftigen können. Im konkreten Han-
deln setzen Forschende im Hier und Jetzt einen Fokus, richten ihre Auf-
merksamkeit auf ausgewählte Teile des Ganzen. Man könnte auch sa-
gen: Das Fokalbewusstsein von Forschenden liegt zu einem bestimm-
ten Zeitpunkt wohl auf einem DBR-Handlungsfeld. Was ein Handlungs-
feld ausmacht und inwiefern es auch im Modus des Fokussierens kei-
neswegs statisch, sondern selbst wiederum in besonderer Weise zyk-
lisch-iterativ ist, lässt sich über die in Abbildung 2 ergänzte Erweite-
rung der ersten Modellveranschaulichung erklären. 

3.0 

4 Hier orientiere ich mich weitge-
hend an den Begriffen von Hin-
tergrund- und Fokalbewusst-
sein, wie sie Neuweg (2020, S. 
182 ff.) in Anlehnung an Polanyi 
im Zusammenhang mit Könner-
schaft und implizitem Wissen 
aufgearbeitet hat. 
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Zu erkennen ist im Bild eine Seg-
mentierung des Kreises. Die 
Segmente werden durch jeweils 
zwei semantische Felder gebil-
det bzw. begrenzt. In jedem 
Kreissegment symbolisiert ein 
weiterer kleiner Kreis, dass sich 
Forschende in DBR in ihrem 
konkreten Handeln zwischen 
zwei semantischen Feldern hin- 
und herbewegen: also zwischen 
Zielfindung und Entwurf, Ent-
wurf und Entwicklung, Entwick-
lung und Erprobung, Erprobung 
und Analyse sowie Analyse und 
Zielfindung. Diese Form der Iteration als rascher Wechsel zwischen 
zwei Schwerpunkten lässt sich als Oszillieren bezeichnen (Iterationstyp 
II). Folgende Umschreibungen bestimmen dies näher: 

- Zielfindung ßà Entwurf: In der Ausformulierung von Zielvorstel-
lungen können bereits erste Entwurfsskizzen leitend sein; gleich-
zeitig lenken Ziele und Wertvorstellungen den Entwurfsprozess. 
Zielvorstellungen können sich im Prozess des Entwerfens als nicht 
oder schlecht realisierbar erweisen; gleichzeitig kann der Prozess 
neue Ziele hervorbringen und normative Vorstellungen verändern. 
Forschende in DBR wechseln mental beständig zwischen Zielfin-
dung und Entwurf. 

- Entwurf ßà Entwicklung: Jeder Entwicklung liegt eine mentale 
Modellierung in Form eines Entwurfs zugrunde, und jeder Entwurf 
nimmt bereits mögliche Entwicklungen simulierend vorweg. Im 
Prozess des Entwickelns können sich Entwürfe als unpassend her-
ausstellen und neue Entwürfe erfordern. Entwerfende und entwi-
ckelnde Aktivitäten sind in ihrer engen und dynamischen Wechsel-
beziehung mitunter kaum zu trennen. 

- Entwicklung ßà Erprobung: Entwicklungen müssen sich bewäh-
ren, was Erprobungen unerlässlich macht; wie diese aussehen, be-
stimmen Entwicklungen und ihr je eigener Zweck. Im Prozess des 
Erprobens können Entwicklungen angepasst oder neue notwendig 
werden; Erprobungen können hierzu gestoppt und neu aufgesetzt 
werden. In kleineren Zyklen können Entwicklung und Erprobung so 
nah aufeinander folgen, dass sie eine Einheit bilden. 

- Erprobung ßà Analyse: Erprobungen produzieren Ergebnisse, 
die Analysen unterzogen werden; Gegenstand und Ziel von Analy-
sen hängen vom Setting des Erprobens ab. Analysetätigkeiten än-
dern sich im Prozess des Erprobens; gleichzeitig führen laufende 
Analyseergebnisse mitunter zu Änderungen in der Erprobung. Er-
proben und Analysieren laufen vor allem in formativer Absicht zu-
sammen, auch wenn sie analytisch getrennt werden. 

- Analyse ßà Zielfindung: Wie man Ergebnisse von Analysen aus 
Erprobungen deutet, bestimmen wesentlich gesetzte Ziele und 
Werte; gleichzeitig können sich Ziel- und Wertvorstellungen für 

Abb. 2: Handlungsfelder im 
holistischen DBR-Modell 
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neue Entwürfe und Entwicklungen in Abhängigkeit von Analysen 
ändern. Ziele können das Resultat der Analyse einer Ausgangssitu-
ation sein; wie man eine solche angeht, ist gleichzeitig von Zielen 
vorab beeinflusst. Forschende in DBR beziehen Ziele und Analysen 
notwendigerweise ständig aufeinander, weil das durch Analyse 
angestrebte Erkennen Bewertungsprozesse sind, die eine Refe-
renz brauchen. 

Verschreibt man sich nicht einer durch Phasen implizierten Ableitungs-
logik (nach dem Muster: aus der Analyse ergibt sich das Ziel, aus dem 
der Entwurf entsteht, aus dem die Entwicklung hervorgeht etc.), 
braucht man eine andere Referenz für anfallende Entscheidungen. 
Diese Referenz bildet im holistischen DBR-Modell der Identitätskern. 
Ich habe diese Bezeichnung gewählt, weil sie meiner Einschätzung 
nach gut zum Ausdruck bringt, welche Funktion hier erforderlich ist: 
einen Bezugspunkt für Entscheidungen und Handlungen liefern, so-
dass diese eine gewisse DBR-interne Übereinstimmung erlangen. Der 
Identitätskern ist damit – metaphorisch gesprochen – Kompass und 
Klammer: Einerseits beginnt kein DBR-Prozess ohne eine Kernidee 
vom Ganzen; andererseits konstituiert sich die Identität eines ganzen 
DBR-Vorhabens erst im Zuge der verschiedenen Entscheidungen und 
Ergebnisse. Der Identitätskern ist in DBR damit Voraussetzung und Re-
sultat zugleich. 

 

Spielfelder des Modells 

Die verbreiteten DBR-Modelle, wie sie eingangs kurz genannt sind, se-
hen in ihren grafischen Darstellungen in der Regel zwischen allen Pha-
sen oder Prozessen Wechselbeziehungen vor. Damit wird versucht, 
den oft formulierten Anspruch zu erfüllen, dass Iterationen in DBR zwi-
schen allen Prozessen möglich sein sollen, was in Kombination mit der 
Phasen-Logik allerdings ausgesprochen schwierig zu fassen und umzu-
setzen ist. Die kreisförmige Visualisierung des holistischen DBR-Mo-
dells nimmt im Vergleich dazu (theoretisch) zunächst eine Reduktion 
der Iterationsmöglichkeiten vor: nämlich auf die Iteration des ganzen 
Zyklus (Iterationstyp I) und die als Oszillieren zwischen zwei Hand-
lungsschwerpunkten (Iterationstyp II). Meine Beobachtung aus der 
Lehre ist, dass diese Iterationstypen für Novizen noch gut nachvollzo-
gen werden können. Expertinnen mit DBR-Erfahrung, so meine These, 
nehmen infolge ihrer auch metakognitiven Wissensbasis (vgl. Carlson, 
Rees Lewis, Maliakal, Gerber & Easterday, 2020, p. 3 f.) dagegen wei-
tere Handlungsmöglichkeiten wahr. Ich nenne diese im Folgenden 
„Spielfelder“, um auszudrücken, dass es sich um Spielräume handelt, 
die sich DBR-Expertinnen öffnen und Novizen mitunter schwer zugäng-
lich sind. Sie entstehen aus einer Gruppierung je drei semantischer Fel-
der, wobei jedes semantische Feld mehrfach in Kombination mit ande-
ren herangezogen wird und in diesen Kombinationen eine Bedeu-
tungsvariation erfährt5. Auch die Spielfelder zeichnen sich dadurch 
aus, dass die darin akzentuierten Aktivitäten untereinander in Bezie-
hung stehen und sich wechselseitig beeinflussen, also selbst wiederum 
zyklisch-iterativ sind (Iterationstyp III). Die folgenden Skizzen der fünf 
Spielfelder sollen dies verdeutlichen: 

4.0 

5 Herzberg (2020) formuliert – in 
einem etwas anderen Zusam-
menhang – ebenfalls ein solches 
Grundprinzip der Rekombina-
tion im Rahmen von DBR unter 
dem Blickwinkel des 
Methodeneinsatzes. 
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- Zielfindung ßà Entwurf ßà Entwicklung: In der Kombination 
Zielfindung, Entwurf, Entwicklung rückt das kreative Entwerfen ei-
ner Intervention ins Zentrum und „nährt“ sich aus Ziel- und Nor-
menreflexionen und -diskussionen einerseits sowie ersten Materi-
alisierungen und Prototypenbildungen andererseits. Zielfindung 
und Entwicklung dienen hier der Modellierung der anvisierten In-
tervention. 

- Entwurf ßà Entwicklung ßà Erprobung: In der Kombination 
Entwurf, Entwicklung, Erprobung bildet das konkrete Entwickeln 
der Intervention den Fixpunkt und zieht Entwürfe und Erprobun-
gen heran, um voranzukommen. Erprobt wird nur soweit, wie es 
die Entwicklungsarbeit gerade braucht; Anpassungen im Entwurf 
erfolgen in dem Umfang, wie es akut erforderlich scheint. 

- Entwicklung ßà Erprobung ßà Analyse: In der Kombination 
Entwicklung, Erprobung, Analyse ist das praktische Erproben einer 
Intervention der Mittelpunkt des Geschehens. Es stützt sich auf die 
Möglichkeit, Entwicklungsarbeiten im Kontext des Ausprobierens 
zu integrieren, wo dies nötig ist, um produktiv weiterzumachen, 
und nimmt analysierend auf, was funktioniert oder bewirkt wird. 

- Erprobung ßà Analyse ßà Zielfindung: In der Kombination Er-
probung, Analyse, Zielfindung wird das rationale Analysieren zum 
Dreh- und Angelpunkt; Resultate aus Erprobungen einer Interven-
tion werden ausgewertet, mit Theorie, Zielen und Normvorstellun-
gen abgeglichen und es werden Folgerungen abgeleitet. Wichtig 
sind hier begründete Verknüpfungen zwischen dem, was man fak-
tisch erkennen kann, und dem, was man erwartet hat. 

- Analyse ßà Zielfindung ßà Entwurf: In der Kombination Ana-
lyse, Zielfindung, Entwurf konzentriert man sich auf normatives Ar-
beiten mit Zielen, auf das Verständnis von Problemen und er-
wünschten Zuständen. Analysen aus Ausgangssituationen oder Er-
probungen liefern Evidenzen für die Auseinandersetzung mit Ziel- 
und Wertvorstellungen; in Entwürfen oder Entwurfsänderungen 
zeigen sich Folgerungen oder neue Ideen. 

Grafisch lassen sich diese Kombinationen nicht sinnvoll in die bisherige 
Form der Visualisierung des holistischen DBR-Modells integrieren. Ab-
bildung 3 zeigt daher die fünf Spielfelder separat. Auch diese Darstel-
lung macht bildhaft (wie bereits die Abbildungen 1 und 2) Strukturen 
deutlich und impliziert daher keine zwingende Reihenfolge. Im Ver-
gleich zu den Handlungsfeldern sind Spielfelder ebenfalls Teil des DBR-
Ganzen, bilden aber größere bzw. komplexere Einheiten und können 
als solche – für eine bestimmte Zeitdauer im Forschungsprozess – 
selbst eine Ganzheit bilden. Vom Forschenden verlangen sie eine ge-
wisse verteilte Aufmerksamkeit; das Fokalbewusstsein muss sich auf 
komplexere (neue) Einheiten richten.  
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Das Modell und die Methoden-Frage 

DBR ist weder eine Methode noch eine Methodologie, sondern, wie 
Bakker (2018, p. 7) es ausdrückt, „etwas dazwischen“: ein methodolo-
gisches Rahmenkonzept. Damit können innerhalb von DBR höchst ver-
schiedene wissenschaftliche Methoden, verstanden als planmäßige o-
der regelbasierte Vorgehensweisen, die definierten Kriterien genügen, 
zum Einsatz kommen: Methoden für empirisches, theoretisches und 
gestaltendes Arbeiten. Allerdings wird der Methodenbegriff im Kon-
text von DBR in hohem Maße mit empirischen Methoden zur Erhebung 
und Auswertung von Daten verbunden. Es gibt für diese verschiedene 
Ordnungssysteme, die im Kern ausreichend Übereinstimmung aufwei-
sen, um methodische Standards bestimmen zu können: für den Einsatz 
von Methoden zur Erhebung etwa von Beobachtungs-, Befragungs- o-
der anderen Daten sowie zu deren numerischer, visueller oder verba-
ler Auswertung. Dass auch theoretisches Arbeiten in der Wissenschaft 
methodisch geleitet ist, wird vermutlich niemand bestreiten. Trotz-
dem ist es ungleich schwieriger als in der Empirie, theoretische Metho-
den zu bestimmen und zu kategorisieren. Diese dürften noch mehr als 
empirische Methoden fachkulturell verankert, entsprechend unter-
schiedlich bezeichnet und systematisiert sein und nicht selten sogar 
implizit bleiben. In der wissenschaftlichen Literatur zu DBR wird stets 
betont, dass die theoretische Anschlussfähigkeit der Entwicklung von 
Interventionen sowie ein theoretischer Ertrag aus deren Erprobung 
und Analyse entscheidend für die Wissenschaftlichkeit von DBR sind. 
Auf explizit theoretische Methoden wird allerdings wenig eingegan-
gen; zu den Ausnahmen gehört das viel zitierte Conjecture Mapping 
(Sandoval, 2014): Beim Conjecture Mapping werden in Form einer lo-
gischen Grafik Zusammenhänge visualisiert zwischen Gestaltungsan-
nahmen, deren Umsetzung in einer didaktischen Intervention, den 
Prozessen, die man damit anstoßen will, und den Ergebnissen, die 
nach Zugrundelegung theoretische Annahmen zu erwarten sind. 

5.0 

Abb. 3: Spielfelder im holistischen DBR-Modell 
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Conjecture Maps zwingen Forschende dazu, implizite Annahmen einer 
Invention explizit zu machen und theoretisch zu untermauern (z. B. Bo-
elens, De Wever & McKenney, 2020). Andere Auseinandersetzungen 
mit der Theoriefrage in DBR beziehen sich eher auf die Formulierung 
theoretischer Ergebnisse (vgl. Bakker, 2018, pp. 46 ff.). Für relativ un-
terbelichtet halte ich schließlich in DBR nach wie vor die Frage der Me-
thoden, die im weitesten Sinne das Design betreffen. Gestaltende Me-
thoden werden in einigen Büchern und Artikeln zu DBR erwähnt: mit 
Hinweisen auf Kreativitätstechniken oder Verweisen auf Vorgehens-
weisen im Design Thinking. Reflexionen zu deren generischen Funkti-
onen oder Ordnungssysteme, die deren Einsatz in DBR erleichtern 
könnten, finden sich dagegen kaum. 

DBR-Modelle wie das von McKenney und Reeves (2012, 2019) kenn-
zeichnen relativ deutlich, wann bzw. wo empirische Methoden not-
wendig werden: etwa bei der Analyse einer Ausgangssituation und (in 
jedem Fall) bei der Evaluation einer entwickelten Intervention. Eine 
Verortung theoretischer Methoden erfolgt in der Regel in Entwurfs-
phasen sowie bei der Theoriebildung nach Analysephasen. Hinweise 
auf gestaltende Methoden werden üblicherweise bei Entwurfs- und 
Entwicklungsprozessen angesiedelt. Davon abweichend aber sehen 
etwa Bannan-Ritland und Baek (2008, p. 302) empirische Methoden 
für den gesamten DBR-Prozess als relevant an, und Bakker (2018, pp. 
60 ff.) betont, dass das Design in allen Phasen präsent ist. Meine These 
ist, dass eine eindeutige und selektive Verortung empirischer, theore-
tischer und gestaltender Methoden im DBR-Zyklus kaum sinnvoll zu 
bewerkstelligen ist. Stattdessen gehe ich mit dem hier vorgestellten 
holistischen DBR-Modell zum einen davon aus, dass theoretische und 
empirische Methoden auf allen Handlungs- und Spielfeldern von DBR 
von Bedeutung sind, allerdings in variierender Gewichtung und mit un-
terschiedlichen Ansprüchen an methodische Standards. Zum anderen 
nehme ich an, dass das Design bzw. gestaltende Aktivitäten im Ver-
gleich zur Theorie und Empirie anders zu bewerten sind: 

Design bzw. gestaltende Aktivitäten sind nicht nur wie empirisches 
und theoretisches Arbeiten ubiquitär im DBR-Zyklus, sondern machen 
den Erkenntnismodus von DBR aus6. Versteht man DBR in diesem 
Sinne als Forschung durch Design (Frayling, 1993) ist kritisch zu hinter-
fragen, wie sinnvoll es ist, gestaltende Tätigkeiten methodisch auf der-
selben Ebene wie etwa empirisches und theoretisches Arbeiten zu re-
flektieren. Meiner Einschätzung nach muss das Design methodisch be-
trachtet auf einer Metaebene angesiedelt werden – als Grundmodus 
(vgl. Reinmann, in Druck) und verankert im Hintergrundbewusstsein 
der Forschenden. 

Näher beleuchten möchte ich im Folgenden noch einmal den Einsatz 
empirischer Methoden in Bezug auf die Handlungs- und Spielfelder des 
holistischen DBR-Modells (siehe Tabelle 1), da die Empirie in der Me-
thodenfrage generell am häufigsten diskutiert wird. Hier tun sich spe-
ziell für Novizen in der Regel auch die größten Unsicherheiten auf. Ein 
ähnlicher Versuch für den Einsatz theoretischer Methoden würde zu-
nächst voraussetzen, diese umfänglicher zu sammeln, zu beschreiben 

6Archer (1979) etwa sieht im 
Modellieren/Herstellen („mod-
eling“) neben mathematischen 
Sprachen („notation“) und na-
türlichen Sprachen („language“) 
einen eigenen Erkenntnisweg 
(vgl. Reinmann, in Druck). 
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und zu sortieren, was im Rahmen dieses Beitrags nicht geleistet wer-
den kann. 

Tab. 1: Einsatz von Methoden in Bezug auf Handlungs- und Spielfelder des 
holistischen DBR-Modells 

Semantische Felder Zielfindung Entwurf Entwicklung Erprobung Analyse Zielfindung Entwurf 
      
Spielfelder Empirie angepasst an den Design-Zweck (EA)  
  Empirie angepasst an den Design-Zweck (AE)  
  tendenziell „klassische“ Empirie (KE)  
  Empirie angepasst an den Design-Zweck 

(AE) 
       
Handlungsfelder AE  

 AE  

 AE oder KE  

 KE  

 KE  

Betrachtet man die Handlungsfelder zwischen Zielfindung und Ent-
wurf, Entwurf und Entwicklung sowie Entwicklung und Erprobung, 
kann der Einsatz empirischer Methoden im Sinne kurzer oder schneller 
Tests oder Überprüfungen an der Realität dazu beitragen, den Design-
Prozess in DBR flexibel zu halten, und die Chance erhöhen, nicht er-
folgversprechendes Handeln früh zu erkennen (vgl. Rees Lewis et al., 
2020). Empirie in diesen Handlungsfeldern erfolgt meist in Einzelfall-
settings, mit wenigen Personen und in kurzen Zeitintervallen. Ziel ist 
es hier nicht, vorab definierte große Forschungsfragen zu beantworten 
oder aus der Theorie abgeleitete Hypothesen zu überprüfen, sondern 
zu validieren, ob man „auf dem richtigen Weg“ ist. Das entbindet For-
schende nicht davon, methodisch nachvollziehbar vorzugehen, das 
Vorgehen zu begründen und zu dokumentieren, hat aber Einfluss auf 
die Rolle von Standards, die üblicherweise für andere Forschungsan-
sätze als DBR aufgestellt worden sind: Wenn diese dem DBR-Zweck 
nicht dienlich sind, sollten sie auch nicht handlungsleitend, sondern 
entsprechend angepasst werden7. Entscheidend ist hier ein konse-
quentes Ausrichten auf den methodologischen Kern der Forschung 
durch Design. Mit Blick auf die im holistischen DBR-Modell definierten 
Spielfelder als größere Einheiten gilt das Gesagte ebenfalls für diejeni-
gen Felder, in denen das kreative Entwerfen und konkrete Entwickeln 
sowie normatives Arbeiten im Fokus stehen. 

Das Handlungsfeld zwischen Entwicklung und Erprobung lässt sich ein 
zweites Mal in Kombination mit den Handlungsfeldern zwischen Erpro-
bung und Analyse sowie Analyse und Zielfindung unter der Perspektive 
der Empirie in den Blick nehmen. In Verbindung mit Erprobungs- und 
Analysezwecken stellt nahezu jedes DBR-Modell heraus, dass empiri-
sche Methoden zentral sind und entscheidende Informationen über 
Funktionsfähigkeit, Wirksamkeit oder Zielerreichungspotenzial ent-
worfener und entwickelter Interventionen liefern. In diesen Hand-
lungsfeldern ist nun aber nicht nur zu entscheiden, welche empiri-
schen Methoden zweckdienlich sind, sondern auch, welche damit 

7McKenney und Reeves (2019, 
pp. 173 ff.) verorten empirische 
Methoden im Kernprozess „Eval-
uation und Reflexion“, unter-
scheiden aber verschiedene 
Evaluationsfunktionen (Alpha, 
Beta, Gemma), denen sie Evalu-
ationsstrategien zuweisen; zu 
deren Umsetzung werden em-
pirische Methoden verwendet. 
In der Folge können auch hier 
die Ansprüche an den 
Methodeneinsatz variieren; die 
Visualisierung des Modells 
(McKenney & Reeves, 2019, p. 
83) legt allerdings eine klare Ver-
ortung empirischer Methoden 
zumindest nahe. 
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verbundenen Standards zum Erprobungsumfang, zur Datenqualität 
und zum Analyseziel passen (vgl. auch Hoadly, 2004). Je größer Unter-
suchungen und je reifer Interventionen wie auch theoretische Annah-
men in DBR werden, umso mehr kann sich der Zweck des empirischen 
Arbeitens dem angleichen, der in klassischen empirischen Ansätzen 
verfolgt wird. In Bezug auf die Spielfelder haben diese Überlegungen 
ebenso Geltung für diejenigen Felder, in denen das praktische Erpro-
ben und rationale Analysieren im Fokus stehen. 

 

Das Modell und Design-Gegenstände 

DBR-Vorhaben in der Hochschuldidaktik können sich auf sehr verschie-
dene Interventionen beziehen. Interventionen sind oder werden in 
DBR zu Design-Gegenständen. Die folgenden hochschuldidaktischen 
Beispiele (die sich natürlich beliebig erweitern ließen) geben einen Ein-
druck davon, wie unterschiedlich Interventionen bzw. Design-Gegen-
stände sein können (vgl. Reinmann, 2018): eine Infografik zur Darstel-
lung eines komplexen Sachverhalts; eine Gruppenmethode für Prä-
senzveranstaltungen; ein digitales Werkzeug zur Einschätzung des ei-
genen Lernfortschritts; ein Prüfungsformat zur Erfassung von For-
schungskompetenzen; ein Instruktionsvideo zur Erklärung einer Lese-
technik; ein Seminarkonzept zur besonderen Förderung von Selbstor-
ganisation; ein Verfahren zur Koordination der Lehrplanung; ein Curri-
culum für die Studieneingangsphase; eine technische Infrastruktur zur 
Unterstützung forschenden Lernens; eine Aufgabensammlung zur Re-
flexion von Praktikumserfahrungen; ein Feedback-Konzept zur Beglei-
tung studentischer Forschungsprojekte etc. 

Jeder Design-Gegenstand hat eine eigene interne Struktur im Sinne ei-
nes Gefüges, das mehr oder weniger für sich stehende Teile umfassen 
kann, die sich, wiederum im Ganzen betrachtet, aufeinander beziehen 
können und wechselseitig voneinander abhängig sind oder sein kön-
nen. Die exemplarisch aufgelisteten Design-Gegenstände aus der 
Hochschuldidaktik haben in diesem Sinne alle eine höchst unterschied-
liche interne Struktur: 

- Infografiken, Instruktionsvideos, Aufgabensammlungen oder digi-
tale Werkzeuge etwa beschreiben bereits relativ konkret, um was 
es sich genau handelt. Ihre interne Struktur ist gut beschreibbar; 
ein Entwurfs- und Entwicklungskern8 lässt sich vermutlich rasch er-
arbeiten. 

- Seminar- und Feedback-Konzepte, Prüfungsformate, technische 
Infrastrukturen oder Planungsverfahren dagegen müssen erst ein-
mal genauer in ihrer möglichen Manifestation ausdifferenziert 
werden. Ihre interne Struktur zu beschreiben, ist herausfordernd 
und erfordert zusätzliche Entscheidungen, bis sich ein erster Ent-
wurfs- und Entwicklungskern zeigt. 

Ich möchte die Relevanz der internen Struktur an der Erläuterung ei-
nes Beispiels noch etwas genauer darlegen. Ein Konzept für ein Semi-
nar etwa ist infolge des eher offenen Begriffs „Konzept“ zunächst rela-
tiv unbestimmt: Was gehört zu einem solchen Konzept? Seminare be-
handeln Themen, verfolgen Ziele, haben einen Aufbau und Ablauf, 

6.0 

8 In den 1970er Jahren hat Flech-
sig unter dem Dach der „praxis-
entwickelnden Unterrichtsfor-
schung“ DBR-ähnliche Vor-
schläge gemacht und den Begriff 
des Entwicklungskerns einge-
führt (vgl. Flechsig, 1979, S. 67 
ff.). 
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regen zu spezifischen Interaktionen an und begrenzen andere, führen 
zu bestimmten Ergebnissen etc. 

Themen implizieren Inhalte, die in irgendeiner Form etwa als Texte, 
mündliche Vorträge, Audios, Videos oder interaktive Artefakte zur Re-
zeption und Aneignung angeboten werden. Themen und Ziele zusam-
men können sich in eigens formulierten Curricula wiederfinden. Auf-
bau und Abläufe lassen sich als verbalisierte und/oder visualisierte Un-
terrichtspläne materialisieren, Interaktionen setzen Aufgaben im wei-
testen Sinne voraus, die sich beispielsweise aus konkreten didakti-
schen Methoden (problemorientiertes Lernen, forschendes Lernen 
etc.) ergeben oder sich daran ausrichten; Aufgaben wiederum können 
Anleitungen, Ressourcen etc. sowie gegebenenfalls digitale Systeme 
und Werkzeuge umfassen. Ein komplexer Design-Gegenstand wie ein 
Seminarkonzept, so kann man folgern, muss sorgfältig hinsichtlich sei-
ner internen Struktur ausdifferenziert werden, um entscheiden zu 
können, ob das gesamte Arrangement identifizierter (Bestand-)Teile 
zum Design-Gegenstand wird, ein Design-Schwerpunkt gesetzt wer-
den soll oder einzelne Teile separate DBR-Gegenstände mit eigenen 
DBR-Zyklen sein können. 

Die Teil-Ganzes-Herausforderung stellt sich also auch und in besonde-
rem Maße bei der Bestimmung und Behandlung von Design-Gegen-
ständen. Legt man das hier beschriebene holistische DBR-Modell zu-
grunde, gibt es in Abhängigkeit von der internen Struktur einer Inter-
vention und den leitenden Forschungsfragen eines DBR-Vorhabens 
prinzipiell mehrere Möglichkeiten, mit komplexen Design-Gegenstän-
den wie beispielsweise Seminarkonzepten umzugehen: 

- Man kann das gesamte Arrangement von (Bestand-)Teilen der In-
tervention zum Design-Gegenstand machen, in der Folge vor allem 
die Beziehungen zwischen diesen in den Fokus rücken und Iterati-
onen eines DBR-Zyklus praktizieren. 

- Man kann innerhalb des Arrangements von (Bestand-)Teilen der 
Intervention einen Design-Schwerpunkt setzen und dann ebenfalls 
Iterationen eines DBR-Zyklus praktizieren. 

- Man kann aus dem Arrangement von (Bestand-)Teilen der Inter-
vention Teile herausstellen und dazu Iterationen auf ausgewähl-
ten Spielfeldern des DBR-Zyklus praktizieren. 

- Man kann aus dem Arrangement identifizierter (Bestand-)Teile der 
Intervention Teile herausschälen und dazu eigene DBR-Zyklen 
praktizieren. 

Eine den letzten beiden Optionen ähnliche Argumentation findet man 
bei Rees Lewis et al. (2020): Sie plädieren dafür, komplexe DBR-Vorha-
ben nicht als einen großen DBR-Zyklus zu verstehen, sondern die Mög-
lichkeit in Betracht zu ziehen, viele kleinere Zyklen zu Teilen der anvi-
sierten Intervention umzusetzen und verbinden dies mit dem Prinzip 
„Slicing“. McKenney und Reeves (2019, pp. 147 f.) sprechen ebenfalls 
davon, zu einzelnen Komponenten Prototypen im Design-Prozess im 
Bedarfsfall separat zu erarbeiten und dann zu „orchestrieren“. Der me-
taphorische Begriff des Orchestrierens bringt meiner Einschätzung 
nach gut zum Ausdruck, dass es am Ende immer darauf ankommt, auch 
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im Hinblick auf den Design-Gegenstand sowohl das Ganze (der Inter-
vention) im Blick zu behalten (sonst ergäbe der Anspruch des Orchest-
rierens keinen Sinn) als auch einzelne Komponenten als gegebenen-
falls eigenständige Teile nicht aus dem Blick zu verlieren (sonst wäre 
eine Orchestrierung gar nicht nötig). Der im vorliegenden holistischen 
DBR-Modell sicher noch näher zu bestimmende Identitätskern eines 
DBR-Vorhabens, so meine Einschätzung, könnte auch hierfür eine re-
levante Bedeutung haben. 

 

Fazit 

Eingangs habe ich die Motivation für die Erarbeitung eines holistischen 
DBR-Modells für die Hochschuldidaktik genannt. Daran anknüpfend 
möchte ich in aller Kürze laut darüber nachdenken, ob und inwiefern 
das Modell die als herausfordernd bezeichneten Aspekte von DBR kon-
struktiv aufgreifen kann: 

(a) Das Modell setzt den iterativ-zyklischen Charakter von DBR konse-
quent um, indem als grafische Darstellung ein Kreis gewählt wird, der 
keine lineare Deutung nahelegt, und drei Iterationstypen ausdifferen-
ziert werden: die Iteration des DBR-Zyklus als Variation des Ganzen, 
die Iteration im fokussierten Handeln als Oszillieren zwischen zwei 
Schwerpunkten und die Iteration zwischen drei Handlungsfeldern, de-
ren Umsetzung verteilte Aufmerksamkeit und ausreichend Expertise 
erfordert. (b) Die im Modell angelegten Möglichkeiten, verschiedene 
Einheiten als Teil des Ganzen zu unterscheiden, hat Einfluss auf die 
Methodenfrage: Theoretische und vor allem empirische Methoden 
können im gesamten DBR-Prozess zum Einsatz kommen, sind aber im 
Hinblick auf ihre Standards mit dem jeweiligen Handlungszweck in Ein-
klang zu bringen. Nicht die semantischen Felder, sondern die Hand-
lungs- und Spielfelder sind geeignet, entsprechende Entscheidungen 
zu treffen. (c) Wie man das Verhältnis mehrerer DBR-Zyklen innerhalb 
eines komplexen DBR-Vorhabens modellieren kann, was das for-
schungspraktisch bedeutet und welchen Einfluss die damit entstehen-
den Teil-Ganzes-Beziehungen für den theoretischen Erkenntnispro-
zess haben, bleibt im vorliegenden Vorschlag noch weitgehend offen. 
Das holistische Modell liefert eine Suchrichtung für die Lösung dieses 
Problems, die, so meine Einschätzung, im Identitätskern liegen könnte. 

Meine (noch zu prüfende) Erwartung ist, dass die Grundidee des hier 
präsentierten holistischen DBR-Modellentwurfs in der Hochschuldi-
daktik einen Nutzen sowohl für die Forschungspraxis als auch für die 
Lehrpraxis haben kann. In der hochschuldidaktischen Forschungspra-
xis erhoffe ich mir von dem Modell eine Unterstützung bei Planungen 
und Entscheidungen vor allem in größeren DBR-Teams. DBR-Projekte 
mit komplexen Design-Gegenständen brauchen Flexibilität in der Pro-
zesssteuerung, auf die man sich vermutlich leichter einigen kann, 
wenn man die Vorstellung teilt, dass verschiedene Handlungs- und 
Spielfelder gleichzeitig berücksichtigt und unterschiedliche Iterations-
typen bei Bedarf auch parallel umgesetzt werden können. Das klassi-
sche Projektmanagement stößt in DBR-Projekten an dieser Stelle häu-
fig und rasch an Grenzen. Mit einer holistischen Auffassung ist zwar 

7.0 
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noch keine praktikable Alternative vorhanden, aber eine Kommunika-
tionsbasis, diese zu erarbeiten. In der Lehrpraxis zu DBR verbinde ich 
mit dem holistischen Modell die Hoffnung, dass Studierende besser 
und tiefer als mit anderen Modellen die Kerncharakteristika von DBR 
verstehen, die dieses methodologische Rahmenkonzept von anderen 
unterscheidet. Dazu gehört zum einen die herausragende Bedeutung 
des Designs als Erkenntnismodus und damit auch des gewählten De-
sign-Gegenstands, der wesentlich den Identitätskern eines Projekts 
prägt und auch Studierenden eine wichtige Orientierung geben kann. 
Zum anderen zählen dazu der besondere Umgang mit empirischen 
Methoden und das damit zusammenhängende Verständnis dafür, wel-
che Rolle diese in DBR spielen. Meiner Erfahrung nach bereitet letzte-
res vielen Studierenden Probleme, weil sie die ihnen in der Regel be-
kannten (oder angenommenen) Standards der Empirie verletzt sehen, 
was in hohem Maße verunsichert. Im besten Fall kann das holistische 
DBR-Modell studentische DBR-Projekte pragmatischer anleiten und 
die unterschiedlichen Bedingungen für die eigene Forschung berück-
sichtigen, etwa, was den „Anfang“ und das „Ende“ betrifft. 
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