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Dieser Beitrag beleuchtet den forschungsmethodologischen
Ansatz des Design-Based Research (DBR) aus der
fachdidaktischen Perspektive der Geographie. Das Verstandnis
von Kernelementen und Besonderheiten des DBR wird
theoretisch diskutiert und anhand von Erkenntnissen aus vier
geographiedidaktischen DBR-Projekten gescharft und
konkretisiert. Argumentativ dargelegt werden die
Kernelemente: Explikation des Ausgangsproblems, Design-
Prinzipien, Design-Zyklen und doppelter Output. Der Umgang
mit DBR-spezifischen Herausforderungen wird durch die
Diskussion von drei forschungsmethodologischen
Besonderheiten erlautert, wobei ein Fokus auf
Umsetzungsstrategien fiir den eben genannten Praxistransfer



liegt. Ein weiterentwickeltes Verlaufsmodell des DBR-
Forschungsprozesses visualisiert neben dem zyklischen Verlauf
die beiden Bereiche ,Explikation des Ausgangsproblems” und
,doppelter Output”, welche durch die Phase des Praxistransfers
miteinander verknlpft sind. AbschlieRend wird aufgezeigt, wie
die dargelegten Charakteristika von DBR handlungsleitend flr
weitere Forschungsprojekte sein koénnen und damit zur
Uberwindung der Theorie-Praxis-Liicke im Kontext der
Bildungsforschung und schulischen Praxis beitragen.
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Auch wenn Design-Based Research (im Folgenden DBR abgekiirzt)
nicht mehr als ,neuer” Forschungsansatz bezeichnet werden kann
(Brown, 1992), verliert das Bestreben von DBR, namlich die oft
bestehende Liicke zwischen Bildungsforschung und Schulpraxis zu
schlieen, nicht an Aktualitat und Notwendigkeit. Als
methodologischer Rahmen setzt DBR gezielt am Transfer- oder
Implementationsproblem der Erkenntnisse der Bildungsforschung in
den unterrichtlichen Alltag an. DBR kann deshalb auch als ,Ansatz fiir
eine nutzenorientierte Grundlagenforschung” (Wilhelm & Hopf, 2014,
S.32) bezeichnet werden. Das Vorhaben von DBR-
Forschungsprojekten  ist es  nicht, bereits  existierende
Lernarrangements auf ihre Wirksamkeit hin zu untersuchen, sondern
stattdessen herauszufinden, wie angestrebte Bildungsziele in
bestimmten Kontexten am besten erreicht werden kénnen. DBR
zeichnet sich daher durch die Entwicklung von innovativen,
praktikablen Interventionen und dem damit verknipften Erwerb von
wissenschaftlichen Erkenntnissen aus (Euler & Collenberg, 2018, S. 1).
Um diese Zielsetzung zu erreichen, verbindet DBR empirische
Bildungsforschung mit der theoriegeleiteten Entwicklung von Lehr-
Lern-Umgebungen (DBRC, 2003).

Der Wunsch, die viel beklagte Theorie-Praxis-Lliicke zu schlieBen,
besteht auch in der Geographiedidaktik, was sich aktuell in der
Ausrichtung der Initiative ,Roadmap 2030 — die Geographie in der
schulischen Praxis stdrken” widerspiegelt (Hochschulverband fir
Geographie, 2020). Wir, die Autor*innen, sehen DBR als eine
gewinnbringende Moglichkeit, das Praxistransfer-Problem zu
lberwinden und innovative Lernformate in einem Zusammenspiel der
beiden Referenzsysteme Wissenschaft und Praxis zu entwickeln, zu
testen und zu implementieren.

Mit dem Beitrag mochten wir Erfahrungen sowie
forschungsmethodische Erkenntnisse aus dem Bereich der
Geographiedidaktik in Bezug auf Besonderheiten des DBR
prasentieren. Die im Artikel dargestellten Erkenntnisse zur
Forschungsmethodologie von DBR sind Ergebnis eines langjdhrigen



Aushandlungsprozesses innerhalb der Arbeitsgruppe ,DBR in der
Geographiedidaktik” im Rahmen des Hochschulverbandes fir
Geographiedidaktik (HGD).

Diese Aushandlungsprozesse erfolgten in einem Wechselspiel
zwischen forschungsmethodologischer Theorie des DBR und
konkreten, aus den eigenen Forschungsprozessen resultierenden
Problemfeldern. Auf Grundlage der Reflexion der zu den jeweiligen
Problemfeldern entwickelten Losungsstrategien konnten schlieRlich
Kernelemente des DBR fiir geographiedidaktische Forschung
formuliert werden. Zu berlicksichtigen dabei ist, dass die aufgefiihrten
Projekte keine exakte zeitliche Parallelitdt hatten bzw. haben. Dies
bedeutet, dass die Formulierung der Kernelemente auch als
Rekonstruktion der eigenen Losungsstrategien aufgefasst werden
kann. Beispielsweise wurde in einem vergleichsweise friihen Stadium
der Arbeitsgruppe intensiv der Umgang mit Design-Prinzipien
diskutiert. Der daraufhin entwickelte Operationalisierungsprozess
(Hiller, 2017) konnte schlieRlich in anderen Projekten angewendet und
verfeinert werden.

Aus diesem Grund verknlpft der Artikel die theoretische
Auseinandersetzung mit vier Kernelementen mit den von uns
entwickelten und geleiteten DBR-Forschungsprojekten im Bereich der
Geographie. Daraus ergibt sich folgende Struktur flr den Beitrag:

In  Abschnitt 2 erfolgt die theoretische Darlegung der vier
Kernelemente — Explikation des Ausgangsproblems, Design-Prinzipien,
Design-Zyklen und doppelter Output — jeweils konkretisiert durch eine
sog. Projekt-Box. Darin werden an einem konkreten Beispiel
Handlungsmoglichkeiten und Umsetzungsstrategien der abstrakten
Kernelemente aufgezeigt.

In  Abschnitt 3 wird der Umgang mit DBR-spezifischen
Herausforderungen in Form von drei forschungsmethodologischen
Besonderheiten erldutert: die holistische Betrachtung komplexer
Unterrichtssituationen, der Umgang mit groBen Datenmengen sowie
die Verschrankung von Theorie und Praxis.

In Abschnitt 4 stellen wir ein weiterentwickeltes Verlaufsmodell des
idealtypischen DBR-Forschungsprozesses vor, das insbesondere die
diskutierten Kernelemente, die erlauterten Besonderheiten sowie die
Forscher*innen-Praktiker*innen-Kooperationen in den Blickpunkt
rickt.

In Abschnitt 5 erfolgt eine Zusammenfassung der wesentlichen
Inhalte; zudem richtet ein Ausblick das Augenmerk auf Chancen und
Potenziale des DBR hinsichtlich moglicher zukiinftiger Einsatzfelder im
Bereich der Geographiedidaktik.

Im Folgenden werden die vier Projekte der Autor*innen in Form von
Kurzsteckbriefen vorgestellt, die die forschungspraktische Basis des
vorliegenden Beitrags bilden (Abb. 1 bis Abb. 4).
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A

Geographie verstehen durch Zweisprachigkeit - am Beispiel von Wandlungspro-
zessen ausgewdhlter Orte - Eine Design-Based Research Studie im Rahmen des
bilingualen Geographieunterrichts (Deutsch/Englisch)

Pola Serwene, Universitdt Potsdam

Das Dissertationsprojekt zielt darauf ab, wie durch eine zweisprachige Didaktik
die geographische Fachlichkeit der Schiiler*innen im Rahmen des bilingualen
Geographieunterrichts verstarkt ausgebildet werden kann. Die Implementierung
des Designs erfolgte in einer 10. Klasse einer Berliner Integrierten Sekundar-
schule mit gymnasialer Oberstufe.

Interviews mit bilingualen Geographielehrkraften (Explorationsphase)

Videographie von jeweils vier Fokuspaaren wahrend der kompletten Unterrichts-
reihe

Dokumentenanalyse: Schiiler*innenprodukte im Rahmen der Lernprozesse.

Umgang mit Zweisprachigkeit auf Schiiler*innenpaarebene (Einzelfallanalysen)

unterrichtstaugliche Handlungsleitlinien fiir die Gestaltung zweisprachiger
Lernumgebungen

fachdidaktische Theorienbildung bzgl. einer kontextualisierten zweisprachigen
Didaktik fiir den bilingualen Geographieunterricht

Projekt-Box 1 (Abschnitt 2.1): Das Projekt zeigt, wie die Explikation des
Ausgangsproblems auf unterschiedlichen Erkenntnisbereichen basierend zu einer
DBR-Forschungsfrage wird, die sich sowohl aus der schulpraktischen Notwendig-
keit als auch fehlender theoretischer Lehr-Lern-Konzept begriindet. /

Abbildung 1: Projektvorstellung ,Geographie verstehen durch
Zweisprachigkeit” (eigene Darstellung)
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ExpeditioN Stadt - Digitale Rallyes und Lehrpfade zur nachhaltigen Stadtentwicklung
Jan Hiller, Stephan Schuler (beide PH Ludwigsburg)

Das laufende Drittmittelprojekt (www.expedition-stadt.de) setzt sich zum Ziel,
einen Beitrag zur Didaktik des mobilen ortsbezogenen Lernens zu liefern. Dazu
werden Theoriebausteine der Exkursionsdidaktik, der BNE und des Mobile
Learning miteinander verkniipft. Anhand der Entwicklung von Rallyes

(sog. Bounds, Smartphone-App Actionbound) fiir Schiiler*innen der Sekundarstufe I in
den Stadten Ludwigsburg und Heilbronn werden didaktische Konzepte entwickelt,
die mittels Lehrer*innenfortbildungen in die Praxis implementiert werden sollen.

Evaluation der digitalen Rallyes: Pre- und Post-Befragung, teilnehmende Beobach-
tung, Gruppeninterviews, studentische ,In-Bound-Evaluationen”

Evaluation der Lehrer*innenfortbildungen: Problemzentrierte Einzelinterviews

In einem ersten Schritt wurden didaktische Konzepte (u.a. Aufgabentypologie) zur
Gestaltung der digitalen Rallyes entwickelt (Hiller et al. 2019). In einem zweiten
Schritt werden aktuell die entwickelten Rallyes mit Schiiler*innengruppen und
Lehramtstudent*innen evaluiert. AnschlieRend werden operationalisierte
Design-Prinzipien und Lehr-Vignetten fiir Multiplikatoren (Lehrer*innen,
Bildungsakteur*innen) entwickelt.

Projekt-Boxen 2.1 und 2.2 (Abschnitt 2.2): Im Projekt wurden Design-Prinzipien

im Rahmen eines mehrstufigen Operationalisierungsprozesses formuliert.
Tabellarische Ubersichten geben einen Einblick in die verschiedenen Abstraktons-
grade der Ebenen und verdeutlichen dabei die Rolle der Design-Prinzipien in der
Schnittmenge von Theorie und Praxis. /

Abbildung 2: Projektvorstellung , ExpeditioN Stadt” (eigene

Darstellung)
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Titel SpielRdume - eine DBR-Studie zum mobilen ortsbezogenen Lernen mit Geogames
Bearbeitende Barbara Feulner (Universitiat Augsburg)

Ziele Das abgeschlossene Disserationsprojekt befasst sich am Beispiel sog. Geogames
mit den Potenzialen und Grenzen mobilen ortsbezogenen Lernens im Geographie-
unterricht. Forschungsschwerpunkt war es, dadurch mehr tiber die spielbasierten
Prozesse der Raumwahrnehmung bei den Schiiler*innen zu erfahren und die
Wirkungsmechanismen zu optimieren.

Methodik problemzentrierte Interviews (Witzel 1985) mit Schiiler*innen, standardisierte
Fragebogen zur Erfassung der selbstbestimmten Motivation (Deci und Ryan 1993,
2002), Protokolle aus teilnehmender Beobachtung, weitere Daten wie z. B.
Auswertung getrackter Bewegungsspuren

Ergebnisse unterrichtliche Gestaltungskriterien und Praxisbeispiele fiir Lehrkréfte fiir das
Erstellen eigener Lehr-Lern-Umgebungen mit Einsatz eines Geogames

Beitrage zur fachdidaktischen Theoriebildung u. a. iiber Gelingensbedingungen
beim mobilen ortsbezogenen Lernen, die Wirkungen unterschiedlicher orts-
bezogener Aufgabenformate, die Reflexionsphase nach der Spieldurchfithrung,
motivationsbeeinflussende Faktoren wahrend der Spiele

Bezug zum Artikel Projekt-Box 3 (Abschnitt 2.3): Aufgrund des hohen Innovationsgrads wurde im
Projekt die Notwendigkeit der Unterteilung in eine Explorationsphase (mit fiinf
Durchfiihrungen) und einer anschliefenden Hauptstudie (mit zwei Zyklen) deutlich.
Dies wird in Projekt-Box 3 (Abschnitt 2.3) ebenso aufgezeigt wie das Durchlaufen der

\ Design-, Umsetzungs- und Analysephasen in den Design-Zyklen der Hauptstudie. Y.

Abbildung 3: Projektvorstellung , SpielRGume“ (eigene Darstellung)

i N

Titel Die Unternehmensfallstudie als Unterrichtsmethode fiir den Geographieunterricht
Bearbeitende Jan Hiller (PH Ludwigsburg)

Ziele Auf Grundlage einer postmodernen, akteurszentrierten Wirtschaftsgeographie
entfaltet das abgeschlossene Dissertationsprojekt die Unternehmensfallstudie als
Unterrichtsmethode fiir einen zeitgemafien Geographieunterricht. Dabei zeigen
zyklisch-iterative Design-Experimente, wie induktives Lernen am exemplarischen
Einzelfall (hier: Beispielunternehmen) gelingen kann.

Methodik Einzelinterviews, videographierte Vermittlungsexperimente
(Kleingruppenunterricht)

Ergebnisse Lernprozessanalyse auf Einzelfallebene (Entwicklung sog. individueller Lernpfa-
de), falliibergreifende Analysen (Schliisselstellen und Hindernisse in den Lernpro-
zessen), Entwicklung eines Designrahmens (u.a. Verallgemeinerung der
Design-Prinzipien)

Bezug zum Artikel Projekt-Box 4 (Abschnitt 2.4): Anhand der Ergebnisse des Projekts wird der
doppelte Output von DBR-Projekten deutlich. Einerseits werden Beitrage zur
(fachdidaktischen) Theoriebildung geleistet, andererseits konkrete praxisbe-
\_ zogene Losungsvorschlage geliefert.

_/

Abbildung 4: Projektvorstellung ,,Die Unternehmensfallstudie" (eigene
Darstellung)

Kernelemente

Die vier im Folgenden formulierten Kernelemente — Explikation des
Ausgangsproblems, Design-Prinzipien, Design-Zyklen und doppelter
Output — sind ein zentrales Ergebnis der Reflexion des



Aushandlungsprozesses der  Arbeitsgruppe ,DBR in der
Geographiedidaktik”.

Die Umsetzung der Kernelemente in den DBR-Studien wird jeweils an
einem ausgewahlten Projekt verdeutlicht. Die Auswahl des jeweiligen
Projekts lasst sich damit begriinden, dass die Entwicklung und
Formulierung des entsprechenden Kernelements maligeblich durch
den Forschungsprozess des Projekts beeinflusst wurde. Deshalb wird
in sog. Projekt-Boxen der Umgang mit dem diskutierten Kernelement
idealtypisch rekonstruiert.

Ziel dieses Abschnittes ist es, mithilfe der theoretischen Herleitung
und der konkreten Anwendungsbeispiele der Kernelemente
generalisierbare forschungsmethodologische Theoriebausteine zu
schaffen, die in weiteren fachdidaktischen Forschungsprojekten zum
Einsatz kommen kénnen.

Motivation von DBR-Studien sind reale Probleme der schulischen
Praxis und insbesondere fehlende Handlungsleitlinien fir Lehr- und
Lernprozesse (Kelly, 2013, S.137). Somit sind die zu lésenden
Probleme, welche ebenfalls aus Forschungskontexten stammen
kdénnen, in der Praxis zu l6sen (Reinmann & Sesink, 2011). Kelly (2013)
formuliert diesbeziiglich Bedingungen, die den Einsatz von DBR
empfehlen: fehlende Vermittlungsansatze fiir neues Fachwissen,
fehlende lernforderliche Unterrichtsmaterialien, unzureichendes
Wissen der Bildungsforschung tber Vermittlungswege, Lernprozesse
und Lehr-Lernstrategien (S.138). Dies zeigt, dass die Spezifizierung des
Problems immer zwei Perspektiven benétigt — die wissenschaftliche
Perspektive, welche relevante Theorien und forschungsbasierte
Erkenntnisse in den Designprozess integriert, sowie die praktische
Perspektive, welche die Rahmenbedingungen fiir eine innovative
Problemlosung definiert (Euler, 2014b, S.24). Die Problemanalyse
charakterisiert somit die Zielsetzung des DBR-Projekts (s. Projekt-Box
1: Explikation des Ausgangsproblems & Zielsetzung eines DBR-
Projekts). Das in Projekt-Box 1 dargelegte Projekt zeigt, dass die aus
realen schulischen Kontexten entnommenen Probleme immer eine
doppelte  Zielsetzung verfolgen — und zwar einerseits
kontextspezifische Theorien des Lehrens und Lernens zu generieren
sowie andererseits konkrete Handlungsleitlinien und innovative
Losungen fir real praktizierten Unterricht zu entwickeln (s. Abschnitt
2.4).

Eine Besonderheit von DBR-Studien in der Fachdidaktik ist die
Spezifizierung und Strukturierung des fachlichen Lerngegenstands
(Prediger et al., 2012, S. 454). Dies bedeutet, dass der Lerngegenstand
unter Berlcksichtigung der Bildungs- und Lernziele sowie der
Lernendenperspektive im Einzelnen dargelegt werden muss, bevor
eine Lehr-Lernumgebung entwickelt wird (ebd.). Teil dieses Prozesses
ist die Sequenzierung des Lerngegenstands, welche unter anderem
beinhaltet, auf welche Weise der Lerngegenstand verandert bzw. neu



strukturiert werden muss, damit er erlernbar ist (ebd.). Insbesondere
die Auseinandersetzung mit dem fachspezifischen Lerngegenstand
unterscheidet fachdidaktische Entwicklungsarbeit von
erziehungswissenschaftlichen DBR-Studien. Im Unterschied zu
anderen Forschungsansatzen der Bildungsforschung zeichnen sich
DBR-Projekte u. a. durch ihre Gegenstandsspezifik, Zukunftsfahigkeit,
Innovation und doppelte Zielsetzung aus.

Projekt-Box
1

Explikation des Ausgangsproblems & Zielsetzung von DBR-Projekten
anhand des Projekts ,,Geographie verstehen durch Zweisprachigkeit”
(Serwene, unveréffentlicht)

In dem Projekt , Geographie verstehen durch Zweisprachigkeit - am Beispiel von Wandlungs-
prozessen an ausgewdahlten Orten. Eine DBR-Studie im bilingualen Geographieunterricht

Die Explikation des Ausgangsproblems basiert auf drei Erkenntnisbereichen.

Autobiographisch
Die Forscherin in ihrer Tatigkeit als Lehrkraft fiir bilingualen Geographieunterricht erkannte,

Geographieunterricht fehlten. Die Notwendigkeit, die deutsche Sprache fiir das fachliche Lernen

Fremdsprachenniveaus der Lernenden kommt.
Schulpraktisch

ten gefiihrt, welche bestatigten, dass ein systematischer Einsatz der deutschen Sprache im
bilingualen Geographieunterricht nicht praktiziert wird (Explorationsphase). Dies aber sinnvoll

fremdsprachlicher Kompetenz zur Bewéltigung der Fachinhalte fehlt.
Fachdidaktisch

Die fachdidaktische Forschung und Literatur zeigt, dass es an Erkenntnissen tiber eine zielfiih-
rend eingesetzte Zweisprachigkeit und somit an kontextbezogenen Handlungsleitlinien fiir
zweisprachigen Sachfachunterricht fehlt (Diehr 2016, S. 62).

Problemanlass

Es fehlt an Erkenntnissen und Handlungsleitlinien fiir eine Zweisprachigkeit im bilingualen
Geographieunterricht. Diese werden aufgrund der verdanderten Schiilerschaft sowie der Auswei-
tung von bilingualen Angeboten auf alle Schultypen benétigt.

Zielsetzung der Studie

Wie muss eine Lernumgebung gestaltet sein und welche Design-Prinzipien tragen dazu bei, das
fachliche Lernen im bilingualen Geographieunterricht unter dem Einsatz beider beteiligter
\ Sprachen zu fordern?

(Deutsch/Englisch)“ von Pola Serwene ist das Ziel eine didaktische Konzeption der Zweisprachig-
keit, welche fiir das fachliche, geographische Lernen forderlich ist, zu entwickeln und zu erproben.

dass ihr Strategien fiir die Einbindung der deutschen Sprache in den zumeist englischsprachigen

zu nutzen, erwuchs aus der Tatsache, dass es zu einer Reduktion der Fachinhalten zugunsten des

Um die Problemlage weiter zu konkretisieren, wurden zehn Interviews mit bilingualen Lehrkraf-

ware, da eine stirker heterogene Schiilerschaft an bilingualen Angeboten teilnimmt, denen es an

4

Abbildung 5: Projekt-Box 1 — Explikation des Ausgangsproblems &
Zielsetzung (eigene Darstellung)

Da Design-Prinzipien (im Folgenden DP abgekiirzt) ein entscheidendes
Qualitatsmerkmal von DBR-Studien darstellen, wird nun detailliert
dargelegt, wie DP zu verstehen sind und wie sie innerhalb der
geographiedidaktischen Forschung formuliert und angewendet
werden kdnnen.

Bzgl. der Definition von DP ist feststellbar, dass der Begriff in der
Literatur duferst uneinheitlich verwendet und ausgelegt wird. So
kénnen DP ganz konkrete Aussagesatze zur Unterrichtsgestaltung mit

6



einer ,,Wenn-Dann-Logik” (van den Akker, 1999, S. 9) ebenso sein wie
allgemeine Gestaltungsprinzipien, die lediglich ,Orientierung und
Richtung anbieten” (Plomp, 2010, S.22) oder auch eine Art
Kriterienliste darstellen (A. Herrington et al., 2009, 130 f.; Jonassen,
1994; Kremer et al., 2013).

Als Kern der fachdidaktischen Entwicklungsarbeit spielen DP eine
wichtige Rolle im gesamten DBR-Forschungsprozess. Sie bilden
,Kristallisationspunkte flir Praxisgestaltung und wissenschaftliche
Erkenntnisgewinnung” (Euler, 2014a, S. 97) und sind u. a. ein wichtiger
Teil der Designphase. DP werden im Rahmen der Auswertung und
Interpretation immer wieder Uberarbeitet und stellen schlieBlich ein
zentrales Endprodukt des jeweiligen Projekts dar (s. Abschnitt 2.3 und
4).

Deshalb ist es gerade fiir fachdidaktische DBR-Studien essenziell, die
DP nachvollziehbar zu explizieren und ihre Uberarbeitung(en) zu
dokumentieren. Leider ist dies langst nicht bei allen DBR-Studien der
Fall: ,In der Literatur wird hier zumeist auf die Generierung von
Gestaltungsprinzipien verwiesen, ohne detaillierte Ausfiihrungen
dariiber zu machen, wie diese Prinzipien strukturiert sind und wie sie
methodisch gewonnen werden” (Euler, 20144, S. 97). Dies wirkt sich
zunachst negativ auf die Nachvollziehbarkeit der getroffenen Design-
Entscheidungen und weiterhin auch auf die erkenntnistheoretische
Einordnung der gewonnenen Ergebnisse aus.

Im Rahmen der Arbeitsgruppe ,,DBR in der Geographiedidaktik”, der
die Autor*innen dieses Beitrags angehoren, wurde deshalb intensiv
Uber die Konkretisierung, Scharfung und damit letztendlich
einheitliche Verwendung des Begriffs diskutiert. Als Ergebnis dieser
Diskussion konnen folgende Charakteristika von DP fir die
geographiedidaktische DBR-Forschung festgehalten werden:



Design-Prinzipien stehen als Oberbegriff fiir unterrichtliche Gestaltungs-

kriterien und Handlungsleitlinien. Sie kénnen auf verschiedenen Ebenen
Begriffsverstindnis bzw. unterschiedlichen Abstraktionsgraden formuliert werden. Die
Formulierung der DP variiert u. a. in Abhangigkeit davon, ob es sich z. B.
um theoretisch/empirisch hergeleitete Plausibiltdtsannahmen, um
tibergeordnete Leitideen, um lehr-lerntheoretische Annahmen oder um
Auslegungen dieser auf den spezifischen Anwendungskontext handelt
(Euler 20144, S. 102, 108f.).

und
Formulierung

Design-Prinzipien konnen aus der Theorie ebenso abgeleitet werden wie
aus der Empirie. Weiterhin kénnen sie praktisches Erfahrungswissen
beinhalten, das empirisch iiberpriift werden soll (Euler 2014b, S. 25).

Operationalisierung  Um bestmégliche Transparenz der unterrichtsbezogenen Entwicklungs-
arbeit zu gewahrleisten sowie um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse
zu ermoglichen, sind die Design-Prinzipien in einem mehrstufigen
Prozess zu operationalisieren.

Durch die Entwicklung und Erprobung des Unterrichtsdesigns werden
die Design-Prinzipien bestatigt, verandert oder verworfen. Auch kénnen
aus den empirischen Daten neue, vorher nicht zu erwartende DP hervor-
gehen. In Abhéngigkeit davon, in welcher Phase des Forschungsprozesses
(Weiter-) DP Anwendung finden oder neu entstehen, handelt es sich demnach um
Entwicklung Theorieanwendungen, Theorietiberpriifungen oder Theorieentwick-
lungen, was auch die Doppelfunktion von DP als Grundlage aller
Designentscheidungen sowie als Forschungsergebnis verdeutlicht
(Euler 20144, S. 107).

Da DP in der Schnittmenge der Entwicklung und Erforschung von Unter-
Doppelter Output richt entstehen, sind sie sowohl Teil des Praxis- wie auch des Theorieout-
puts des jeweiligen DBR-Projekts.

Systematisch herausgearbeitete, iberpriifte und nachvollziehbar
dokumentierte DP dienen der Generalisierbarkeit der Ergebnisse.
- Im fachdidaktischen Kontext sind Design-Prinzipien jedoch stets gegen-
Generalisierung standsspezifisch (Prediger und Link 2012, S. 38), d.h. sie beziehen sich
und immer auf den Vermittlungsaspekt eines bestimmten Unterrichtsgegen-

Anwendung standes. Daher konnen sie keinen Lernerfolg garantieren, bieten jedoch
Orientierung fiir das Design einer Lernumgebung, da sie das als am
geeignetsten herausgearbeiteten Wissen iiber das Design darstellen
(van den Akker 1999, S.9).

Abbildung 6: Charakteristika von Design-Prinzipien (eigene
Darstellung)

Im Folgenden wird das fiir die Geographiedidaktik vorgeschlagene
Vorgehen der Operationalisierung der DP beschrieben. Dabei ist
zundchst zu betonen, dass die Formulierung von und der Umgang mit
DP in Anlehnung an die von Euler (2014a, S. 107) vorgeschlagene
Grundstruktur erfolgt. Bei den weiteren (neu entwickelten)
Operationalisierungsstufen liegt der Fokus auf der
unterrichtspraktischen Konkretisierung des Designs.

Vor der eigentlichen Operationalisierung werden auf einer eher
abstrakten und allgemeinen Ebene fiir das Design vielversprechende
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Leitprinzipien formuliert. Diese sind haufig direkt aus der Theorie
ableitbar und kénnen an allgemeindidaktischen Prinzipien (z. B.
Problemorientierung) ausgerichtet sein bzw. bestimmte Fachinhalte
reprasentieren (z. B. nachhaltige Stadtentwicklung).

Der hier vorgeschlagene Operationalisierungsprozess der DP umfasst
drei Stufen:

Stufe 1 Stufe 2 Stufe 3
Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien zielgruppenspezifische
Konkretisierung der
Umsetzungsprinzipien
Ausdifferenzierung der allgemein- unterrichtsbezogene Ausdifferenzie- — adressatengemafle Gestaltung der
didaktischen Leitprinzipien, rung der Handlungsleitlinien an Lernumgebung,
theoriegeleitet formuliert Schliisselstellen, haufig deduktiv-in- Design-Prinzipien dieser Ebene
duktiv entwickelt gehen (meistens) aus didadtisch-

methodischen Uberlegungen
hervor, und konnen z.B. auf Basis
von Erkenntnissen aus vorangegan-
genen Erprobungen formuliert
werden

Abbildung 7: Operationalisierungsprozess von Design-Prinzipien
(eigene Darstellung)

Durch diese mehrstufige Operationalisierung wird die Funktion der DP
als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis deutlich. Wahrend die DP
der ersten beiden Ebenen (Stufe 1 und 2) einen starken Bezug zu
bereits vorhandenen theoretischen, empirischen und auch
praktischen Erkenntnissen aufweisen, sind die Prinzipien der dritten
Ebene (Stufe 3) unter direkter Berlicksichtigung unterrichtspraktischer
Kriterien entwickelt und stellen die Verbindung zum Praxisoutput dar
(Feulner, 2021, S. 408).

Die praktische Arbeit mit den DP in den unterschiedlichen
Forschungsprojekten der  Autor*innen zeigt, dass die
Weiterentwicklung der DP prinzipiell alle Operationalisierungsstufen
betreffen kann, wenngleich die Erfahrungen belegen, dass die in den
Projekten gewonnenen empirischen Daten vor allem Anderungen der
unteren beiden Stufen nach sich ziehen. Dies liegt u.a. darin
begriindet, dass Handlungsleitlinien (Stufe 1) auf einem fundierten
theoretischen und empirischen Kenntnisstand basieren und daher oft
als Grundannahmen vorausgesetzt werden kdénnen (s. Projekt-Box
2.1). Der Grad der theoretischen und empirischen Sattigung ist jedoch
nicht bei allen Handlungsleitlinien exakt gleich hoch ausgepragt, was
z. B. mit dem jeweiligen Innovationsgrad zusammenhangt. Sollten sich
Handlungsleitlinien allerdings als nicht zielflihrend fiir das Design
herausstellen, so wirden eher andere allgemeindidaktische
Leitprinzipien herangezogen werden, als dass diese Grundannahmen
Uiberarbeitet werden konnten. In jedem Fall wiirden Anderungen auf
Stufe 1 der DP grundlegende Anpassungen am Design nach sich
ziehen. Mit jedem Zyklus sinkt zudem die Wahrscheinlichkeit, dass es



zu Veranderungen der DP auf den hoheren Stufen kommt, da mehr
Erkenntnisse generiert werden und der Fokus zunehmend auf
Verfeinerungen im Design gerichtet wird. Diese beziehen sich dann am
haufigsten auf Anpassungen der Prinzipien auf Stufe 3. Gerade hierbei
spielen Kommunikationsprozesse zwischen den Akteur*innen der
Praxis und denen der Wissenschaft eine wichtige Rolle, denn die
Expertise der Praktiker*innen ist bei stirker unterrichtspraktischen
Entscheidungen besonders gewinnbringend. Natirlich kénnen aus
diesen Aushandlungsprozessen auch Implikationen abgeleitet werden,
die sich wiederum auf hohere Ebenen der DP auswirken, was das
Wechselspiel  zwischen  Theorie und  Praxis bei DBR-
Forschungsprojekten ausmacht.

Fiir die konkrete Arbeit mit DP wird vorgeschlagen, bereits bei der
Auseinandersetzung mit relevanten Theoriebausteinen Implikationen
fir das Unterrichtsdesign abzuleiten und in Form von
operationalisierten DP zu formulieren. Auch bei der Erhebung der
empirischen Daten kénnen DP aufgegriffen werden, z. B. bei der
Formulierung von Interviewleitfaden oder als Kategorien fiir die
inhaltsanalytische Auswertung des Datenmaterials. Dadurch wird
nachvollziehbar, wie die Ergebnisse die DP im Sinne einer
Weiterentwicklung verandern kénnen.

Die in den Projekt-Boxen 2.1 und 2.2 aufgefiihrten Tabellen
veranschaulichen den dreistufigen Operationalisierungsprozess der
DP aus dem Projekt ,ExpeditioN Stadt“ (Hiller et al.,, 2019).
Exemplarisch ist ein didaktisch-methodisches DP (Situiertes Lernen)
und ein themenspezifisches DP (Nachhaltige Stadtentwicklung)
dargestellt. Aufgrund des Umfangs der Operationalisierung wurde auf
die vollstandige Darstellung der letzten Stufe verzichtet. Bei Bedarf
kann die vollstandige Operationalisierung aller DP auf der
Projektwebsite eingesehen werden (Hiller, 2020).
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Projekt-Box

2.1

Operationalisierung der Design-Prinzipien zum ,Situierten Lernen“
Didaktisch-methodisches Design-Prinzip: ,Situiertes Lernen“
Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien Adressatengemafie Gestaltung der Lernumgebung
Eine Rahmengeschichte  Ein (reales oder konstruiertes) Knitipfen Sie an der spezifischen Eigenart ihrer Stadt an
oder ein roter Faden Ausgangsproblem oder Projekt  (u.a. konkrete stadtebauliche Projekte, lokale Agenda,
wecken Motivationund  bildet den Startpunkt des Problemlagen).
Interesse bei den Lernprozesses. ~ Design-Prinzip Nachhaltige Stadtentwicklung
Teilnehmenden.
Die unmittelbare Situationsge- Entwickeln Sie eine Story mit Spannungsbogen z.B. die
bundenheit der Aufgaben und Losung eines Kriminalfalles oder eine Spielgeschichte.
Beziige zur Erfahrungswelt der
Teilnehmer*innen schaftt
Authentizitat.
Wissen sollte in Transferaufgaben wenden das Formulieren Sie Aufgaben mit hohem Ortsbezug, da
multiplen Kontexten erworbene Wissen an. diese zu einer aktiven Auseinandersetzung mit dem
angewendet werden. Lernort anregen.
Die Einbettung in eine Unter- Gestalten Sie eine unterrichtliche Vorbereitung, die u.a.
richtseinheit verankert die eine thematische Einfithrung anhand einer Problemati-
Wissensstrukturen zusatzlich. sierung enthalt.
Der eigene Die Artikulation und Reflexion Schaffen Sie Diskussionsanlasse wahrend des Spiels
Wissenserwerb sollte des eigenen Wissenserwerbs (z.B. durch Audio-Aufnahmen oder Zitate).
artikuliert und reflektiert verankern das erworbene
werden. Wissen in den kognitiven
Strukturen.
Die Spielerfahrung im Rahmen Sammeln Sie unmittelbar nach dem Spielen des
des mobilen ortsbezogenen Bounds Eindrticke und Erfahrungen ein, da die
Lernensisti.d.R. fiir die Erfahrungen der Teilnehmenden frisch sind.
Schiiler*innen ein aufierge-
wohnlicher Lernanlass.
Lernen ist ein sozialer Die Teilnehmenden sollten Gestalten Sie Thren Bound als ,,Gruppen-Bound*
Prozess. zentrale Inhalte im sozialen (Actionbound-Hauptmenu: Einstellungen).
Miteinander erlernen.
Der Lernweg sollte (zumindest ~ Setzen Sie in Ihrem Bound offene Aufgaben ein.
in Teilen) situationsgebunden + Design-Prinzip Aufgabenkultur
ausgehandelt werden konnen.
Der Wissenserwerb Die Schiiler*innen sollten ihr Gewahrleisten Sie, dass die Bounds ohne Zeitdruck
sollte selbstgesteuert Lerntempo gemaf? ihren gespielt werden kénnen..
erfolgen. Bediirfnissen individuell wihlen
dirfen.
Veranderte Lehrerrolle Gewihrleisten Sie, dass die Bounds ohne Zeitdruck
" gespielt werden konnen. o

Abbildung 8: Projekt-Box 2.1 — Exemplarische Operationalisierung
eines didaktisch-methodischen Design-Prinzips (eigene Darstellung)
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Projekt-Box
22

Operationalisierung der Design-Prinzipien zum themenspezifischen Zugang

»Nachhaltige Stadtentwicklung*“

Handlungsleitlinien Umsetzungsprinzipien

Inhaltsbezogenes Design-Prinzip: ,Nachhaltige Stadtentwicklung”

Adressatengemifle Gestaltung der Lernumgebung

Orientieren Sie sich

Dichte im Stadtebau (u.a. kompak-

Thematisieren Sie die Schaffung von kompakten und

Kommunale Stadtentwicklungs-
konzepte

Aktuelle stadtebauliche Projekte

Individuelle Problemlagen der
Stadt

Strategien der Informationsgewin-
nung

am Leitbild der te, hochwertige Strukturen) hochwertigen baulichen Strukturen zur Reduktion des
nachhaltigen Flachenverbrauchs im Umland (z.B. neue Wohn- und
Stadtentwicklung Gewerbequartiere, Flachenrecycling, Nachverdichtung).
Nutzungsmischung (u.a. Stadtder  Gehen Sie auf die Verflechtung von Wohnen, Arbeiten,
kurzen Wege, kompakte und Freizeit, Verkehr und Versorgung innerhalb eines
durchmischte Stadt) Stadtquartiers ein.
Polyzentralitat (u.a. dezentrale Gehen Sie naher auf die Siedlungsstrukturen und die
Konzentration, Partizipation von Entwicklung ein (der Siedlungsdruck aus dem Umland
Akteuren) soll auf bestimmte Siedlungsschwerpunkte konzent-
riert werden, um Griinflachen zu erhalten und die
Tragfahigkeit des OPNV zu erhohen) unter Beriicksich-
tigung der Handlungsakteure.
Betonen Sie die Mafinahmen der lokalen Agenda  Greifen Sie auf vorhandene oder geplante Mainahmen
spezifische Eigenart der lokalen Agenda zurtick (z.B. Bau von Radschnellwe-
ihrer Stadt gen).

Berticksichtigen Sie das Standentwicklungskonzept
Threr Stadt.

Nutzen Sie die Gegebenheiten Ihrer Stadt, um stadte-
bauliche Projekte vor Ort zu besichtigen oder an
bestimmten Orten zu thematisieren (z.B. experimentel-
ler Wohnungs- und Stadtebau).

Greifen Sie Problemlagen wie z.B. Verkehrsbelastung,
Altlasten, Bauprojekte oder Konversion auf.

Nutzen Sie die Berichterstattung der Lokalpresse als
Informationsquelle fiir Stadtentwicklungsprojekte.

Berticksichtigen Sie

Leitbild:

Nutzen Sie die historischen Gegebenheiten Threr Stadt

ggf. historische Orientierung am historischen Erbe  (z.B. mittelalterlicher Stadtkern, barocke Planstadt).
Leitbilder der . . . .
Stadtentwicklung Leitbild: Zeigen Sie auf, inwiefern Ihre Stadt heute unter dem
(z.B. Endlicher 2012 Autogerechte Stadt Ausbau zur autogerechten Stadt (v.a. in den 1960-er
Heineberg 2014) Jahren) leidet.
Leitbild: Thematisieren Sie Beispiele, die zeigen, wie es gelingt
Urbanitét durch Dichte kompakte Strukturen zu schaffen (z.B. die intelligente
Nutzung von innerstadtischen Brachflichen oder
Baulticken).
Leitbild: Berticksichtigen Sie Orte, an denen ein behutsamer
Erhaltende Stadterneuerung Stadtumbau stattgefunden hat (z.B. sanierte Altbauten).
Leitbild: Greifen Sie Beispiele auf, an denen der 6kologische
Okologischer Stidtebau Stadtebau deutlich wird (z.B. Passivhduser; begriinte
Décher, griine Inseln).
Leitbild: + siehe separate Handlungsleitlinie
Nachhaltige Stadtentwicklung
-

Abbildung 9: Projekt-Box 2.2 — Exemplarische Operationalisierung
eines themenspezifischen Design-Prinzips (eigene Darstellung)
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Der zyklische Design-Prozess ldsst sich in Form einer idealtypischen
Phasenabfolge beschreiben, bestehend aus Design, Umsetzung,
Analyse und Re-Design (Wilhelm & Hopf, 2014, S.33). Die
Notwendigkeit des iterativen Vorgehens lasst sich u.a. damit
begriinden, dass mit einer ersten Design-L6sung sowie deren Analyse
nicht in ausreichendem Mals Einsichten (ber die Wirkungen der
Design-Entscheidungen und Erkenntnisse fiir eine mogliche
Ubertragung auf andere Kontexte erzielt werden kénnen (Feulner,
2021, S.197). Erst durch einen systematischen und iterativen
Designprozess lassen sich ,Stolperstellen” (Wilhelm & Hopf, 2014,
S. 41) schrittweise beseitigen und zugleich Optimierungen einbauen.
Dadurch konnen bessere Problemldsungen erreicht werden, was
wiederum nachhaltigeren Einfluss auf die Unterrichtspraxis haben
kann (ebd.).

Verschiedene Autor*innen haben idealtypische Ablaufe dieser Phasen
beschrieben (Krtger, 2010; McKenney & Reeves, 2012; Plomp, 2013).
Im Rahmen der in diesem Artikel beschriebenen DBR-Projekte besteht
ein Design-Zyklus aus einer Design-, Umsetzungs-, und Analysephase
(s. Abb.12). Die finale Interpretation, die in der Formulierung von
kontextspezifischen Theorien und unterrichtspraktischen
Gestaltungsprinzipien miindet, ist nicht Teil eines Design-Zyklus,
sondern generiert die Erkenntnisse der DBR-Studie.

Wie auch Reeves et al. (2005) betonen, ist bei designbasierter

Forschung eine im Forschungsprozess friihzeitige
Prototypenentwicklung und -implementierung  wichtig, um
,unvorhergesehene Herausforderungen und ungeplante

Konsequenzen aufzuspliren” (Seufert, 2014, S. 85). Designer*innen
miussen zwangslaufig zahllose Entscheidungen treffen, fiir welche bis
dahin keine Erkenntnisse vorliegen. Das Durchfiihren einer Exploration
ermoglicht es, fundierte Entscheidungen bei der Formulierung der
Design-Prinzipien auf der Ebene der ,konkreten
unterrichtspraktischen Operationalisierung” zu treffen, die wiederum
am engsten mit der Gestaltung der Lernumgebung verbunden sind
(Feulner, 2021, S. 210). Die Funktion der Exploration kann zum einen
die Untersuchung bestehender Praktiken und das Aufdecken
moglicher Handlungsraume sein mit dem Ziel, die Designaufgabe zu
bestimmen (Allert & Richter, 2011, S.9) (s. Projekt-Box 1). Zum
anderen kann die Explorationsphase eine erste Pilotierung der
entwickelten Lernumgebung beinhalten. Dies ist besonders beim
Einsatz neuer Medien und Technologien sinnvoll, um technische
Herausforderungen friihzeitig zu erkennen (s. Projekt-Box 3). Durch
eine Exploration kénnen die Erfahrungen der Praktiker*innen zu
einem friihen Zeitpunkt in die designbasierte Entwicklung der
Lernumgebung einflieBen und es kann eine zielflihrende Forscher*in-
Praktiker*in-Kooperation aufgebaut werden. In Abhangigkeit vom
Forschungsprojekt kann es zudem ratsam sein, phasenweise weitere
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Expert*innen in die Kooperation aufzunehmen, denkbar etwa fir
statistische Auswertungen oder technischen Support.

Die Entwicklung einer Intervention ist fester Bestandteil der
Designphase in einem DBR-Zyklus und unterliegt bereits besonderen
Anforderungen in methodischer und theoretischer Hinsicht. Um
Forschungserkenntnisse designbasiert zu generieren, bedarf es einer
theoriegeleiteten Designentwicklung, welche in sich schlissig und
transparent ist. Hier entstehen durch die am Projekt beteiligten
Lehrkrafte Synergien zwischen deren padagogisch-praktischem
Erfahrungswissen, den theoretischen Ausfiihrungen und bereits
existierenden forschungsbasierten Erkenntnissen. Aus diesem Grund
schlagen sowohl Edelson (2002) als auch Reinmann (2014) vor, die
Entwicklung der Lernumgebung in einen empirischen Analyse- und
Evaluationsprozess einzubetten. Reinmann (2014) differenziert dabei
eine Abfolge in drei Schritten bei der Entwicklung des Designs:

Die erste Phase wird als Framing bezeichnet und dient dazu, sich der
entscheidungsrelevanten Annahmen und Wertvorstellungen bewusst
zu werden sowie bereits vorliegende wissenschaftliche Erkenntnisse
einzubinden (Reinmann, 2014, S.70). Entscheidungsrelevante
Annahmen beziehen sich besonders auf die Art des Lehrens und
Lernens, den Einsatz von Medien und Methoden sowie allgemeine
didaktische Modelle. Im Rahmen dieser Phase werden Design-
Prinzipien hergeleitet.

In der zweiten Phase — dem Scripting — wird ein erstes Handlungs- und
Ablaufmodell in Form eines Entwurfs entwickelt. Dieser Entwurf
nimmt mogliche Einsatzszenarien fir die angestrebte Problemldsung
vorweg, ohne sie zu sehr einzuschranken (Hiller, 2017, S. 96). Teil des
Entwurfs ist der mehrstufige Operationalisierungsprozess der
gewadhlten Design-Prinzipien (s. Abschnitt 2.2), an dessen Ende
Gestaltungsprinzipien fir die zu entwickelnde Lernumgebung stehen.

Im dritten Schritt wird der Entwurf zu einem Musterbeispiel
materialisiert (Reinmann, 2014, S. 71). Es erfolgt ein so genanntes
Prototyping. Diese Phase geht einher mit der Entwicklung einer
praxistauglichen Intervention. Das Musterbeispiel ist schlieBlich die
Konstruktion der prototypischen Lernumgebung.

Die Ausdifferenzierung des Designprozesses nach Reinmann (2014)
ermoglicht eine theoriegeleitete sowie auf padagogisch-praktisches
Wissen basierende Entwicklung einer prototypischen Lernumgebung.
Es sei dennoch betont, dass die Entwicklung des Lernarrangements
eine kreative Tatigkeit bleibt, obwohl gleich die Design-Prinzipien
leitend sind. Je weniger fachdidaktisches Wissen vorhanden ist, desto
mehr Kreativitdt und Innovation ist im ersten Design einer
Lernumgebung gefordert (Prediger et al., 2012, S. 454). Hiermit steigt
auch die Wichtigkeit, Design-Entscheidungen durch die Anwendung
eines mehrstufigen Operationalisierungsprozesses der gewahlten
Design-Prinzipien transparent zu machen (s. Projekt-Boxen 2.1 und
2.2).
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In der Umsetzungsphase wird die Intervention in der Praxis eingesetzt
und erprobt. Um die Wirksamkeit der Intervention zu erfassen,
werden verschiedenste EinflussgroBen auf die Lehr-Lern-Prozesse
untersucht. Dabei kbnnen sowohl qualitative als auch quantitative
Erhebungsinstrumente zum Einsatz kommen. Die beschriebenen DBR-
Projekte  zeigen, dass oftmals eine Triangulation der
Erhebungsmethoden stattfindet, um die komplexen (und zuweilen
noch gar nicht bekannten) Wirkmechanismen und EinflussgroRen auf
die gestaltete Lernumgebung erfassen zu kénnen und in einem Re-
Design zu bedenken.

In der sich anschlieRenden Analysephase werden die erhobenen Daten
analysiert und interpretiert. Auf der Basis der gewonnenen
Erkenntnisse werden die Design-Prinzipien angepasst oder sogar
verworfen und es wird die Intervention dementsprechend verandert
(erneute Entwurfsphase). Die angepasste Lernumgebung wird
wiederholt in der Praxis getestet (erneute Umsetzungsphase) und
anschlieRend analysiert (erneute Analysephase).

Die Interpretationsphase (Ergebnisgenerierung in Form des doppelten
Outputs) stellt den abschlieRenden Teil eines DBR-Projekts dar und
beginnt, wenn (ibertragbare und allgemeingiltige Kriterien und
Erkenntnisse zum Einsatz der Lernumgebung formuliert werden
kénnen. Sie ist vom zyklischen Vorgehen entkoppelt und bildet das
Bindeglied zwischen der kontextgebundenen Entwicklung, Erprobung
und Analyse der Lernumgebung und dem Transfer in die schulische
Praxis (s. Abb. 12).

Die Frage, ob und wie oft ein Re-Design innerhalb eines DBR-Projektes
angestrebt wird bzw. wie viele Design-Zyklen durchlaufen werden
sollen/mussen, kann als Abwagungsprozess im Sinne einer
Entscheidungsfindung beschrieben werden (Hiller, 2017, S.98). Es
bedarf mindestens zweier Zyklen, um die entwickelte Intervention
einmal zu modifizieren und erneut auf ihre Wirksamkeit zu prifen. In
diesem Zusammenhang bietet sich eine Orientierung an den von
Nieveen und Folmer (2013) aufgestellten Kriterien fiir qualitativ
hochwertige DBR-Forschung an (2013, S. 160):

Das erste Kriterium Relevanz beschreibt, dass die Intervention von
fachdidaktischer Wichtigkeit ist und sich auf den aktuellen
Wissensstand der relevanten Forschung bezieht. Mit dem Kriterium
Konsistenz ist gemeint, dass die Intervention logisch aufgebaut ist. Das
dritte Gutekriterium Anwendbarkeit bedeutet, dass die Nutzer*innen,
meist Lehrende und Lernende, die entwickelte Lernumgebung als
brauchbar einschatzen. Das letzte Kriterium Wirksamkeit besagt, dass
die Intervention die gewilinschten Ergebnisse erzielt (ebd.).
Anzumerken ist, dass die Kriterien hierarchisch sind und zu
unterschiedlichen Phasen innerhalb der Design-Zyklen von Wichtigkeit
sind (Plomp, 2010, S. 26). In einer ersten Entwurfsphase ist besonders
das Kriterium Relevanz entscheidend, da die Anwendbarkeit der
entwickelten Intervention auf einer Explikation des
Ausgangsproblems, einer umfangreichen  wissenschaftlichen
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Recherche sowie einer Beachtung des padagogischen
Erfahrungswissens der kooperierenden Lehrkraft fufit.

| Projekt-Box |
3

Durchlaufen der verschiedenen Phasen im Design-Zyklus mit einer vorangestellten R
Explorationsphase am Beispiel ,SpielRdume - eine DBR-Studie zum mobilen
ortsbezogenen Lernen mit Geogames”(Feulner, 2020)

p

A Explorationsphase und Hauptstudie

Der Forschungsprozess rund um die Arbeit mit Geogames im Geographieunterricht kann in
zwei Phasen unterteilt werden: in eine Explorationsphase und in eine Hauptstudie. Die Explora-
tionsphase umfasste fiinf Durchfithrungen und die Hauptstudie zwei Zyklen.

Die ersten drei Durchfiihrungen hatten einen explorativen Charakter, um erste Erfahrungen und
Erkenntnisse in Bezug auf das mobile ortsbezogene Lernen zu sammeln. Im Laufe der Forschungs-
arbeit verlagerte sich dann mit jedem Zyklus der Fokus von liberwiegend organisatorischen und
strukturellen Uberlegungen hin zu inhaltlichen und methodischen Untersuchungsgegenstinden.
Die Explorationsphase war auch deshalb notwendig, um die Ableitung der Design-Prinzipien
(insbesondere Operationalisierungsstufe 3, welche ohne Explorationsphase nicht begriindet,
sondern auf der Basis von ,Vermutungen* stattgefunden hitte) fiir die Hauptstudie vorzuberei-
ten und darauf aufbauend die Entwicklung der Intervention zu konkretisieren.

Zudem war auch die Konkretisierung der Erhebungsinstrumente notwendiger Teil des Erkennt-
nisprozesses, um in der Hauptstudie passgenau die Wirkungen des Unterrichtsdesigns erfassen
zu konnen'.

B Durchlaufen der Design-Zyklen in der Haupstudie

B1 Designphasen

In den Designphasen fand ein ausfiihrliches Literaturreview statt, untergliedert in drei
Forschungsschwerpunkte: zum mobilen ortsbezogenen Lernen, zu exkursionsdidaktischen
Uberlegungen, zum Lernen mit mobilen standortbezogenen Spielen. Aus den zentralen
Erkenntnissen wurden Implikationen fiir die Konzeption abgeleitet, welche in Design-Prinzipien
tbergingen und zur Entwicklung (in spateren Phasen zur Weiterentwicklung) der prototypi-
schen Lehr-Lern-Umgebung fiihrten.

Durch die Literaturrecherche verdeutlichten sich aufierdem die noch bestehenden Forschungs-
liicken, welche sich in den Forschungsfragen widerspiegeln. Zudem begann die Zusammenar-
beit mit weiteren Wissenschaftler*innen und Praktiker*innen.

B2 Umsetzungsphasen

In den Umsetzungsphasen wurde das Unterrichtsdesign mehrfach mit Schiiler*innen der

6. bis 8. Jahrgangsstufen Augsburger Schulen in der Praxis erprobt (in der Hauptstudie waren
dies in Zyklus I 35 Teilnehmer*innen und in Zyklus II 18). Dabei wurden die qualitativen und
quantitativen Daten erhoben (s. Abb. 3, Abschnitt 1). Zwischen den Durchfiihrungen lag jeweils ein
ganzes Jahr, was neben organisatorischen Griinden vor allem auf den aufwandigen Auswertungs-
prozess und die darauf basierenden Uberarbeitungen fiir das Re-Design zuriickzufiihren war.

B3 Analysephasen

Die Auswertung und Zusammenfiihrung der Daten (Triangulation) erfolgte in den Analysepha-
sen. Dadurch wurde ermittelt, welche Wirkungen der Einsatz tatsdchlich erzielte, was wiederum
die Basis fiir Modifikationen darstellte. Bisher noch nicht erfasste Kontextbedingungen, die
ebenfalls Einfluss auf die Wirkungen des Unterrichtsdesigns hatten, wurden in einer weiteren
Kategorie an Design-Prinzipien zusammengefiihrt.

Den Schwerpunkt des Auswertungsverfahrens bildeten Einzelfallanalysen der Interviews
(,thematisches Codieren” nach Flick 2012 und Hopf et al. 1985), welche in falliibergreifenden
Analysen interpretiert und mit den Ergebnissen der weiteren Datengrundlagen erganzt wurden.
Die Darstellung der Ergebnisse wurde unmittelbar mit den daraus abgeleiteten Implikationen
fiir den nachsten Zyklus verkniipft, welche sich in Modifikationen am Unterrichtsdesign und den
Design-Prinzipien widerspiegelten und zugleich den Schritt in einen neuen Designzyklus bilde-
ten. Wahrend des Prozesses handelte es sich also um eine formative Evaluation.

Nach zweimaligem Durchlaufen der Zyklen in der Hauptstudie, fand dann die abschlieRende
Interpretation in Form des ,doppelten Output” statt (s. Abb. 3, Abschnitt 1).

'Sowurdez.B. zunéchst der Fragebogen, Kurzskala fiir intrinsische Motivation” (KIM) eingesetzt (vgl. Kremeretal. 2013), der sichin anderen Studien als zielfiihrend
erwiesen hatte (Wilde et al. 2009). Im Verlauf des Forschungsprozesses wurde der Fragebogen durch Skalen aus anderen standardisierten Erhebungsinstrument
ersetzt und erweitert. Dadurch konnte ein starkerer Bezug zum theoretischen Uberbau des digitalen, spielbasierten Lernens hergestellt werden. Zudem erhielt
ersterer Fragebogen keine Items zur Erfassung der, sozialen Eingebundenheit” (vgl. Basisbediirfnisse als Teiltheorie der, Selbstbestimmungstheorie” von Deci und

\Ryan, u.a. 1993, 2002), was sich aber in den Erprobungen der Explorationsphase als einflussnehmend gezeigt hatte. )
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Abbildung 10: Projekt-Box 3 — Phasen im Design-Zyklus konkret (eigene
Darstellung)

Ausgehend von den beiden zentralen Begrifflichkeiten Design und
Research lassen sich zwei unterschiedliche Zielkategorien fiir DBR-
Projekte formulieren. Dabei verstehen wir DBR als methodologischen
Entwicklungsrahmen  flir eine stets gegenstandsbezogene,
fachdidaktische Entwicklungsforschung und grenzen uns in Anlehnung
an Gravemeijer und Prediger bewusst von einem allgemeineren,
weitreichenden Begriffsverstandnis von Design Research ab (topic-
specific vs. generic educational design research) (Gravemeijer &
Prediger, 2019, S. 38).

Die , doppelte Zielsetzung im Feld Theorie/Praxis” (Tulodziecki et al.,
2013) von DBR hat zur Folge, dass die jeweiligen DBR-Projekte stets
doppelten Output hervorbringen. Doppelt deshalb, weil einerseits die
Generierung von Losungsansdtzen fur Alltagsprobleme,
Erfahrungswissen und Unterrichtsentwicklung einen starken
Praxisbezug aufweist und andererseits wissenschaftliche, auf
Evidenzen basierende Theoriebildung einen wesentlichen Beitrag zum
fachdidaktischen Diskurs leistet (Wilhelm & Hopf, 2014, S. 31).

Wie der praktische Output eines DBR-Projekts konkret aussehen kann,
zeigt die von Hiller (2017) entwickelte Lernumgebung , Die Geschichte
des Baris Tekdogan“ (Tekrob, 2020) (s. Projekt-Box 4). Hier wird deut-
lich, wie unmittelbar sich die entwickelten Design-Prinzipien an der
Schnittstelle zwischen Theorie und Praxis befinden. So stellt der letzte
Schritt des Operationalisierungsprozesses direkt die Verbindung zur
Gestaltung der Lernumgebung her. Als Praxisoutput kann einerseits
das konkrete Unterrichtsmaterial unverandert den Weg in die schuli-
sche Alltagspraxis finden, andererseits kénnen die rezeptartigen For-
mulierungen der DP die eigenstdandige Entwicklung von Unterrichts-
material analog zum Prototyp des DBR-Projekts anleiten.

Auch die weiteren Projekte der Autor*innen (s. a. Projektvorstellun-
gen in Abschnitt 1) liefern Beispiele fiir die Ausgestaltung verschiede-
ner Formen des Praxisoutputs:

Im Projekt ,Zweisprachigkeit im bilingualen Geographieunterricht” ist
das schulpraktische Ergebnis eine unmittelbar einsetzbare
Unterrichtsreihe, die das fachliche Lernen durch Sprachwechsel im
bilingualen Geographieunterricht fordert (Serwene, unveroffentlicht).
Einzelne Strategien des Sprachwechsels und des Lernens mit zwei
Sprachen koénnen in neue Lernumgebungen transferiert werden.
Durch das Projekt ,,SpielRdume” konnten adaptierbare Aufgaben zur
Forderung einer differenzierten Raumwahrnehmung herausgearbeitet
werden. Zudem wurden Handlungsleitlinien fiir den Einsatz von
mobilem ortsbezogenem Lernen abgeleitet sowie
Gelingensbedingungen fiir die Umsetzung eines motivierend
wirkenden Spieldesigns formuliert. Im Projekt ,ExpeditioN Stadt”
wurden zum einen konkrete digitale Stadtrallyes zur nachhaltigen
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Stadtentwicklung konzipiert, die mittels der App Actionbound mit
Smartphones oder Tablets spielbar sind, und andererseits praktikable
didaktische Werkzeuge entwickelt, die Lehrkrafte bei der
selbstandigen Erstellung eigener Stadtrallyes unterstiitzen.

Bevor im nachsten Schritt verschiedene Mdglichkeiten der
Formulierung des theoretischen Outputs aufgezeigt werden, erfolgt
zunachst die Begriindung, weshalb dieser Teil des Outputs von DBR-
Projekten ein Mehrwert fir die fachdidaktische Theoriebildung
darstellt:  Zahlreiche  Zugewinne ergeben sich aus der
Gegenstandsbezogenheit der DBR-Projekte. So kdnnen Antworten auf
die Fragen gewonnen werden, was Uberhaupt unterrichtet werden
soll, wie ein bestimmter Lerngegenstand strukturiert ist oder wie ein
bestimmtes Thema erfolgreich unterrichtet werden kann
(Gravemeijer & Prediger, 2019, S. 38).

Wie die vielgestaltigen Theorieoutputs von DBR-Projekten konkret
aussehen konnen, zeigt Edelson (2002) auf. Er nennt drei Typen von
Theoriebildungen: domain theories, design frameworks und design
methodologies. Die drei Typen werden unterschiedlichen Phasen des
Design-Zyklus  zugeordnet und unterscheiden sich deshalb
grundlegend. Prinzipiell ist auch eine Kombination der Typen bzw. eine
Schwerpunktsetzung (als Fokussierung auf ein oder zwei Typen
innerhalb der Theoriebildung) moglich (s. Projekt-Box 4).

Domain  theories  (bereichsspezifische Theorien) sind als
Generalisierung eines Teils der Problemanalyse zu verstehen und
haben deskriptiven Charakter. Domain theories lassen sich weiter
unterscheiden in context theories und outcome theories. Wahrend
context theories z. B. Aussagen (iber Herausforderungen und Chancen
der diversen Design-Kontexte beinhalten, formulieren outcome
theories empirische Ergebnisse, die im Zusammenhang mit einer
Intervention stehen (z. B. Lernprozessanalysen).

Design frameworks (Design-Rahmen) sind verallgemeinerte Design-
Lésungen und haben deshalb praskriptiven Charakter (Edelson, 2002,
S. 114). Sie kénnen Aussagen Uber Eigenschaften und Wirkungen
entwickelter Artefakte ebenso beinhalten wie sog. design guidelines.
Edelson (2002) versteht diese Design-Richtlinien als generalisierte
Design-Prinzipien (ebd.). Mit Bezug auf die in diesem Artikel
vorgeschlagene Operationalisierung der Design-Prinzipien (s.
Abschnitt 2.2) sind sie mit den ersten beiden (abstrakten, allgemeinen)
Stufen gleichzusetzen.

Design methodologies sind als Hilfestellung fir zukiinftige Design-
Prozesse gedacht und haben daher auch praskriptiven Charakter.
Verallgemeinernde Aussagen explizieren, wie ein bestimmter Design-
Prozess abzulaufen hat, welches erforderliche Fachwissen daflir
notwendig ist und welche Rolle die beteiligten Personen dabei
einnehmen (Edelson, 2002, S. 115).

Gerne wird an den ersten beiden Moglichkeiten der Theorieoutputs
von DBR-Projekten bemangelt, die Ergebnisse seien sehr
kontextspezifisch (z. B. bei Aussagen zu gegenstandsspezifischen
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Lernsettings), woraus eine mangelnde Ubertragbarkeit der Ergebnisse
resultiere (Anderson & Shattuck, 2012, S. 18). Diese vermeintlich
beschrankte Giltigkeit von Theorien findet auch in den z.T.
zurlickhaltend gewahlten Bezeichnungen wie ,lokale Theorie”,
,kontextbezogene Theorie”, ,prototheory” oder ,humble theory”
Ausdruck.

Dieser Kritik kann entgegengestellt werden, dass die Kontextualitat
der Design-Entscheidungen mithilfe der operationalisierten DP
auflésbar ist. Die im Rahmen des mehrstufigen
Operationalisierungsprozesses  vorgenommene  Unterscheidung
verschiedener Komplexitatsgrade tragt wesentlich dazu bei, dass die
Prinzipien delokalisiert und damit anschlussfahig fiir andere
Vermittlungskontexte werden.

Zudem haben die stark kontextualisierten Ergebnisse einen
unmittelbaren praktischen Nutzen, indem sie eine zentrale Rolle im
Rahmen des Theorie-Praxis-Transfers einnehmen und damit einen
Beitrag zur Uberwindung der eingangs erwahnten Theorie-Praxis-

Lucke leisten (s. Abschnitt 3.3).
| Projekt-Box \
4

p
Doppelter Output des Projekts

eine DBR-Studie” (Hiller 2017)

Theorieoutput:
Individuelle Lernprozesse, falliibergreifende Analyse, Design-Rahmen

»Die Unternehmensfallstudie als Unterrichtsmethode fiir den Geographieunterricht -

\

-

Eingeordnet in das oben beschriebene Ordnungssystem von Edelson (2002) stellt der theoreti-
sche Output von Hiller (2017) eine Kombination aus Outcomes Theory und Design-Framework
dar:

Innerhalb einer Lernprozessanalyse werden individuelle Lernpfade formuliert und daraufhin in
einer falliibergreifenden Analyse Schliisselstellen sowie Lernhindernisse in den kognitiven
Strukturen der Schiiler*innen expliziert. Der Design-Rahmen formuliert zahlreiche lerntheoreti-
sche Erkenntnisse (u.a. Ausgestaltung zukiinftiger Lernprozesse, inhaltsspezifische Aspekte,
Sachinteresse und Interessantheit) sowie die finale Version der Design-Prinzipien (Akteurszent-
rierung, Problemorientierung, Situiertes Lernen und regionale Verankerung).

Praxisoutput:
operationalisierte Design-Prinzipien und Lernumgebung

Insbesondere die letzte Stufe des Operationalisierungsprozesses der DP verdeutlicht, inwiefern
die DP die Verbindung zwischen Theorie und Praxis herstellen. Die letzte Stufe (,adressatenge-
mafien Strukturierung der Lernumgebung”, Hiller 2017) enthalt rezeptartige Anleitungen zur
Gestaltung des konkreten Unterrichtsmaterials (Formulierungen wie ,Entwickeln Sie...” oder
~Berlicksichtigen Sie..").

Die Lernumgebung ,Die Geschichte des Baris Tekdogan” (ebd.) ist eine Unternehmensfallstudie
des Unternehmens , Tekrob GmbH” (Tekrob 2020). Die Lernumgebung ist fiir den Geographieun-
terricht der Sekundarstufe [ (Klassenstufe 8/9) konzipiert und enthalt Materialien zu vier
idealtypischen Meilensteinen der Unternehmensentwicklung von mittelstandischen Unterneh-
men: Unternehmensgriindung, Standortentscheidung, Einbettung in regionale Produktionssyste-
me (Automobil-Cluster) und Internationalisierung (Globalisierung).

Abbildung 11: Projekt-Box 4 — doppelter Output eines DBR-Projekts
(eigene Darstellung)
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Wahrend der forschungspraktischen Anwendung der in Abschnitt 2
dargestellten Kernelemente konnen fiir DBR-Studien spezifische
Besonderheiten auftreten. So konnten im Rahmen der Reflexion des
Aushandlungsprozesses der AG ,DBR in der Geographiedidaktik”
folgende drei besonders relevante forschungsmethodologische
Herausforderungen in allen vier Projekten der Autor*innen
identifiziert werden: holistische Betrachtung komplexer
Unterrichtssituationen, Umgang mit groBRen Datenmengen sowie
Verschrankung von Theorie und Praxis.

Die Explikation dieser Besonderheiten erfolgt nicht mehr nur auf der
in  Abschnitt 2 eingenommenen Einzelfallebene (Fall =
Forschungsprojekt), sondern primar auf einer allgemeineren Ebene.
Wenn also im Folgenden von einem DBR-Projekt bzw. DBR-Projekten
die Rede ist, so bezieht sich dies nicht mehr auf eines der vier
vorgestellten Projekte, sondern beruht auf einem generalisierten
Verstandnis von DBR-Projekten.

Eine der forschungsmethodologischen Besonderheiten von DBR-
Projekten liegt in der angemessenen Bericksichtigung realer (d. h.
alltaglicher) Unterrichtssituationen begriindet. Diese zeichnen sich
u.a. wegen ihrer dynamischen sozialen Interaktionen, vielfaltigen
Rahmenbedingungen und multiplen Kontextfaktoren durch eine hohe
Komplexitdt aus. Denn zur Erlangung von tiefergehenden
Erkenntnissen Uber Lehr-Lern-Prozesse ist deren Vielschichtigkeit
maRgeblich zu berlicksichtigen (Reinmann, 2005, S. 60). In diesem
Sinne zielt die hier vorgestellte Forschungslogik von DBR auf das
Verstandnis der komplexen  Zusammenhdange und des
Zusammenwirkens vieler Einzelfaktoren innerhalb von
Vermittlungssituationen ab (Wilhelm & Hopf, 2014, S. 33). Damit ist
die Abkehr vom Anspruch verbunden, die erfassten Wirkungen auf
einzelne, isolierbare Variablen zurtckfihren zu konnen.
Forschungsmethodisch entspricht dies der fiir DBR spezifischen
,holistischen Betrachtung von padagogischen Interventionen”
(Tulodziecki et al., 2013, S. 211).

Durch eine breit ausgerichtete empirische Erfassung versuchen DBR-
Studien, moglichst viele potenzielle EinflussgroRen der untersuchten
Unterrichtssituationen zu identifizieren und zu analysieren. Die
Starken von DBR-Studien liegen nicht zuletzt deshalb in
,prozessbezogenen Erklarungen sowie in der Erfassung von
Zusammenhadngen und von im Forschungsprozess relevant
gewordenen Aspekten” (Tulodziecki et al., 2013, S. 212). Mit Blick auf
das Projekt von Feulner (2021) zeigt sich beispielsweise, wie durch
einen Methodenmix bisher unentdeckte Einflussfaktoren identifiziert
werden kdnnen (s. Projekt-Box 3).
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Um einen erfolgreichen Praxistransfer vorzubereiten (s. Abschnitt 3.3),
missen die gewonnen Ergebnisse von DBR-Studien generalisierbar
sein. Damit die Praxisnahe der Erhebungen als Legitimation zur
Gewabhrleistung einer Generalisierbarkeit dienen kann (Euler, 20143,
S.105), missen Daten im Feld uneingeschriankt und authentisch
erfasst werden. Durch die moglichst ganzheitliche Betrachtung der
Unterrichtssituationen entstehen in DBR-Projekten allerdings haufig
groRRe Datenmengen (unterschiedliche Datenquellen, unterschiedliche
Datenarten, mehrere Design-Zyklen etc.). Tulodziecki et al. (2013)
driicken dies folgendermalien aus: ,Der Verzicht auf eine Fokussierung
auf kontrollierte Variablen zugunsten einer breiten Erfassung
moglichst  vieler Kontextvariablen bedeutet eine besondere
Herausforderung in der Auswertung und Zusammenfiihrung sowohl
der unterschiedlichen Datenquellen als auch der unterschiedlichen
Datenarten” (S. 215).

Mit Blick auf einen angemessenen Umgang mit den wissenschaftlichen
Gutekriterien ist diese Datenfille nicht immer leicht zu beherrschen.
Gleichwohl ist sie notwendig, um die umfangreichen Einflussfaktoren
zu beleuchten. Letztendlich liegen die Starken von DBR-Studien in den
,prozessbezogenen Erklarungen sowie in der Erfassung von
Zusammenhingen” (ebd., S. 212).

Malnahmen zur Sicherung der Validitdt der Studie konnen die
Triangulation der Daten und die kooperative Zusammenarbeit mit
Expert*innen, Peers oder Praktiker*innen sein. Standardisierte
Instrumente in der Begleitforschung einzusetzen wird von Tulodziecki
et al. (2013, S. 213) mit Bezug auf DBRC (2003, S. 7) als ein Mittel
empfohlen, um die Reliabilitdit zu erhohen. Weiterhin soll die
Ubertragbarkeit durch eine adidquate und nachvollziehbare
Dokumentation der Vorgehensweise, der Kontextfaktoren und der
Ergebnisse erreicht werden, die auch Aufschluss tGber unerwiinschte
Wirkungen und Einschriankungen gibt (Tulodziecki et al., 2013, S. 215).
Damit tragt die Offenlegung der einzelnen Projektschritte (wie z. B. der
Entstehung und Weiterentwicklung der DP auf Basis theoretischer und
empirischer Erkenntnisse) zur Glaubwirdigkeit der Studien und
letztendlich auch zur Generalisierbarkeit der Ergebnisse bei. Mitunter
erschwert dies aber die Verschriftlichung der Forschungsprojekte
(Feulner, 2021, S. 405).

Diese Spezifika von DBR-Studien missen bei der Einschdatzung der
Gute der Ergebnisse berlcksichtigt werden. Insgesamt gilt es,
,Kompromisse zwischen der Zielsetzung, moglichst viele Kontexte
erfassen zu wollen, und der Machbarkeit einer sinnvollen
Zusammenfiihrung und Auswertung der Daten zu finden” (Feulner,
2021, S. 411).
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Die Verschrankung von Theorie und Praxis zeigt sich in DBR-Projekten
an zahlreichen Stellen. Idealtypisch sind folgende drei zu nennen:

(1) Bei der Explikation des Ausgangsproblems (s. Abschnitt 2.1)
(2) Wahrend der Design-Zyklen (s. Abschnitt 2.3)
(3) Beim Praxistransfer des Projektoutputs

Der Fokus dieses Abschnitts liegt auf der Betrachtung des
Praxistransfers, da davon auszugehen ist, dass dieser Transfer einen
zentralen Beitrag zur Uberwindung der viel beklagten Theorie-Praxis-
Licke liefert.

Da der Begriff des Transfers sehr unterschiedlich verwendet wird,
erscheint eine Begriffsklarung sinnvoll. Zunachst ist die
Unterscheidung zwischen einem naiven und einem erweiterten
Transferverstandnis zentral. Ein naives Transferverstandnis kann
mitunter problembehaftet sein, da ein eindimensional gerichteter
Wirkprozess von wissenschaftlichen Forschungsergebnissen in die
Schulpraxis hinein suggeriert wird (Meyer-Siever et al., 2019). Dass
sich ein solch verkiirztes Verstandnis des Transferbegriffs auf den
eigentlichen Transfer negativ auswirken kann, belegen Hartmann et al.
(2016). So kann nicht einfach davon ausgegangen werden, dass
Praktiker*innen umfangreiche wissenschaftliche Publikationen ihrer
Fachdisziplin (z. B. Aufsdtze in Fachzeitschriften) lesen und sich
aufgrund dessen ihr Alltagshandeln andert.

Aus diesem Grund und mit Blick auf die Charakteristika von DBR sollte
das Transferverstandnis erweitert werden: Theorie und Praxis sind
keine parallel existierenden Entitaten, sondern werden konzeptionell
miteinander verwoben. D. h. der Transfer von wissenschaftlichen
Ergebnissen sollte dialogisch vollzogen werden, wobei die beiden
Referenzsysteme Universitdat und Schule gleichberechtigte Rollen
innehaben.

Um den Zusammenhang zwischen (wissenschaftlicher) Theorie und
(schulischer) Praxis in DBR-Projekten nadher zu charakterisieren, wird
hier das theoretische Modell von Patry (2014) herangezogen (Hiller,
2019). Eine wissenschaftliche (bzw. fachdidaktische) Theorie ist
demnach als Aussagensystem zu verstehen, das insbesondere den
Kriterien Gehalt, Kritisierbarkeit und Allgemeinheit standhalten muss.
Dem gegenliber ist Praxis ein zielgerichtetes, auf den Einzelfall
bezogenes Tun. Die handelnden Personen verfolgen dabei gleichzeitig
mehrere Ziele (neben Wissensvermittlung unter anderem auch
Erziehung) und missen deshalb die gesamte Komplexitdt der
jeweiligen Situation bertlicksichtigen. Deshalb ist es stets notwendig,
die wissenschaftliche Theorie mittels ,Mediator*innen” (z.B.
Workshops, Publikationen, Handreichungen) fir die Praktiker*innen
aufzubereiten. Des Weiteren gilt es, beim Einsatz in der Praxis situative
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Einfllisse, subjektive Theorien und Erziehungsziele der Praktiker*innen
zu berlcksichtigen (Patry, 2014, S. 34).

Zur Planung, Analyse oder Bewertung von Transferaktivitaten in DBR-
Projekten wird hier ein Ordnungssystem vorgeschlagen, das jeweils
drei Transferebenen und -strategien unterscheidet. Diese Systematik
zeigt, dass abhangig von Projektcharakter und -ziel die
Transferaktivitaten in DBR-Projekten sehr vielgestaltig sein kénnen.

Die unterste Transferebene, bzw. diejenige mit dem hochsten
Konkretisierungsgrad, ist die Schiiler- bzw. Unterrichtsebene. Hier
kénnen entwickelte Artefakte wie Lernumgebungen unmittelbar den
Einzug in die Praxis finden. Die mittlere Ebene ist als die Lehrenden-
bzw. Multiplikatoren-Ebene zu  definieren. Hierzu zadhlen
Projektergebnisse in Form von Handlungsempfehlungen oder
Lehrer*innenfortbildungen. Die dritte Transferebene stellt die
systemische bzw. institutionelle Ebene dar. Auf dieser wird versucht,
systemrelevante Anderungen wie Bildungspldne zu transferieren. Dass
DBR-Studien auch auf dieser Ebene eingesetzt werden, zeigt ein Blick
in die Niederlande (Nieveen & Folmer, 2013; Plomp, 2013).

Als Transferstrategien werden zunachst die beiden hinlanglich
bekannten Strategien ,top-down” und , bottom-up” unterschieden.
Allerdings ist zu konstatieren, dass beide Strategien nicht immer zum
gewlinschten erfolgreichen Praxistransfer von wissenschaftlichen
Erkenntnissen fiihren. So hat etwa die Transferforschung Ergebnisse
zur Effektivitat von Top-Down-Strategien hervorgebracht, die belegen,
wie ineffektiv oder unwirksam diese haufig sind (Barnat, 2019). Des
Weiteren zeigt exemplarisch das Forschungsprojekt , Evidenzbasierte
Schulentwicklung (EviS)”, das sich mit den individuellen und
strukturellen Einflussfaktoren auf evidenzgestiitztes Handeln (als
Bottom-Up-Innovation) befasste, wie gering die Relevanz aktueller
Forschungsergebnisse fiir die praktische Arbeit von Lehrkraften ist
(van Ackeren et al., 2013).

Aus diesen Griinden wird den eben beschriebenen Strategien eine
dritte, sog. ,,symbiotische” Strategie gegenibergestellt (Grasel, 2011),
die insbesondere fiir DBR-Projekte wertvoll sein kann. Der Begriff
Symbiose ist im hier verwendeten Kontext in Anlehnung an Grasel
(2011) zu verstehen und bezieht sich in erster Linie auf die sog.
Forscher*innen-Praktiker*innen-Kooperationen: Das dialogische Tun
innerhalb dieser gleichberechtigten Beziehung ist ein ergebnisoffener
Aushandlungsprozess mit beiderseitigem Vorteil, bei dem neues,
anwendbares fachdidaktisches Wissen entsteht (S. 89). Fir
Fachdidaktiker*innen ist das Design die Grundlage fur die
Formulierung einer fachdidaktischen Theorie; Lehrer*innen kénnen
das Design unmittelbar im Unterricht einsetzen. Die Arbeit in den
Forscher*innen-Praktiker*innen-Kooperationen sollte in maoglichst
vielen Phasen des Design-Zyklus stattfinden; prinzipiell moglich ist sie
in allen. Dieser Dialog verstarkt die Verknlpfung der unterschiedlichen
Perspektiven und tragt in einem wechselseitigen Prozess zur
Zielsetzung von DBR, namlich der Schliefung der Theorie-Praxis-Liicke,
bei (s. Abschnitt 4).
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Auf diese Weise bilden die Forscher*innen-Praktiker*innen-
Kooperationen die Keimzellen des Praxistransfers in DBR-Projekten.
Durch ihre hohe Motivation und Akzeptanz gegeniliber den
entwickelten Innovationen ist davon auszugehen, dass sie einen ersten
Beitrag zum Praxistransfer liefern. Dariber hinaus konnen weitere
vielfdltige Transferstrategien angewendet werden; beispielsweise
kénnen dies neben der Publikation der Ergebnisse der Aufbau eines
Lehrer*innennetzwerks, MarketingmaRnahmen rund um eine Projekt-
Website oder die Durchfiihrung von Lehrer*innenworkshops sein
(Hiller, 2019).

Nachdem mit der Definition von Transferebenen und -strategien ein
sinnvolles Ordnungsschema fiir Transfertatigkeiten in DBR-Projekten
vorgelegt wurde, stellt sich in einem nachsten Schritt die Frage, wie
dieser Transfer gelingen kann bzw. wie (messbar) erfolgreich dieser ist.
Dazu lohnt ein Blick auf die von Grésel (2011) formulierten
Gelingensbedingungen fir einen erfolgreichen Praxistransfer:

(1) Die Wirksamkeit der zu verbreitenden Unterrichtsinnovation
muss empirisch nachgewiesen sein. (Leitfrage: Inwiefern
kénnen die empirischen Daten des Projekts den Praxistransfer
positiv beeinflussen?)

(2) Die Einstellung der handelnden Akteure gegeniber der
Innovation sollte moglichst positiv sein. (Leitfrage: Wird die
Lésung eines Praxisproblems auch in der Praxis als Lésung
wahrgenommen?)

(3) Die Kontextfaktoren des Bildungssystems miissen addquat
berilicksichtigt werden. Dazu zahlen beispielsweise
institutionelle Rahmenbedingungen (z.B. Bildungspléne,
grolle Klassen, Ganztagesunterricht), die hohe

Arbeitsbelastung der Lehrer*innen, veranderte
Fachzuschnitte (z.B. Schaffung oder Auflésung von
Facherverbinden) oder Uberarbeitete
Kontingentstundentafeln (Schulstunden flr ein

Unterrichtsfach pro Schuljahr). (Leitfrage: Wie ,einfach”
kénnen die entwickelten Artefakte im alltéiglichen Unterricht
eingesetzt werden?)

Die bisher dargelegten Erkenntnisse werden nun in einem
idealtypischen Verlaufsmodell zusammengefasst (s. Abb. 12), das den
gesamten Forschungsprozess eines (geographiedidaktischen) DBR-
Projekts schematisch darstellt. Das Modell ist eine Weiterentwicklung
der bereits in Hiller (2017) und Feulner (2021) publizierten Modelle,
welche sich auf Kriiger (2010), Cobb et al. (2003) und Edelson (2002)
beziehen. Innovativ sind dabei die Berlicksichtigung der DBR-
spezifischen Kernelemente (Explikation des Ausgangsproblems,
Design-Prinzipien, Design-Zyklen und doppelter Output) und die
Visualisierung der besonderen Theorie-Praxis-Beziehung
(Praxistransfer und Forscher*innen-Praktiker*innen-Kooperation).
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Auf Grundlage der exakten Bestimmung eines Ausgangsproblems
werden mehrere Design-Zyklen durchlaufen (bestehend aus Design-,
Umsetzungs- und Analysephasen) mit dem Ziel, einen doppelten
Projektoutput (theoretische und praxisbezogene Teile) zu generieren.
Dafiir erfolgt die theoriegeleitete Konstruktion und
Weiterentwicklung der prototypischen Lernumgebung, welche
schliellich zu einem erfolgreichen Praxistransfer und damit zur Lésung
des Ausgangsproblems beitragt.

Das Modell stellt insgesamt einen idealtypischen Verlauf dar, der nicht
immer linear verlaufen muss. Gerade auch die innerhalb der einzelnen
Phasen angesiedelten Dialoge und Aushandlungsprozesse zwischen
den Perspektiven der Forscher*innen und Praktiker*innen miussen
ausreichend Berlicksichtigung finden und konnen zu diversen
Riickkopplungen fiihren. Ein Beispiel hierfiir ist der Schritt ,,doppelter
Output”: Theorie- und Praxisoutput konnen zeitlich getrennt
voneinander entstehen, auch in Abhangigkeit von auftauchenden
Rickkopplungen.

Ausgangsproblem Designphase
Definition anhand verschiedener Theoriegeleitete (Weiter-)

Erkenntnisbereiche: z.B. Entwicklung geeigneter

autobiographisch, schulpraktisch, Losungsansatze auf Basis von Design-

fachdidaktisch Prinzipien (z.B. prototypische
Lernumgebungen)
Transfer Forscher*innen-

Entwicklunggeeigneter Praktiker*innen- Design-Zyklus

Transferstrategien: z.B. top-down, .
bottom-up, symbiotisch Kooperatlonen

Doppelter Output:

Theorie & Praxis
Analysephase

Ergebnisse: u.a. fachdidaktische
Theorie, Design-Prinzipien, Lernum- Interpretation der Daten mithilfe
gebungen, Handlungsempfehlungen geeigneter Auswertungsmethoden

Abbildung  12:  Schematisches  Verlaufsmodell des  DBR-
Forschungsprozesses (eigene Darstellung)

Die im Artikel explizierten Starken und Chancen von DBR lassen sich
mit Bezligen zu den Kernelementen (s. Abschnitt 2.1, 2.2, 2.3, 2.4) wie
folgt zusammenfassen:

Fachdidaktische Forschung kann sich dank DBR-Projekten
konsequenter an praxisrelevanten Problemfeldern orientieren.
Beispiele hierfiir sind die Explikation des Ausgangsproblems in einer
frihen Phase des Forschungsprozesses und eine Verbesserung der
Theorie-Praxis-kKommunikation (etwa uUber die Etablierung von
langfristigen Kooperationsstrukturen). Die Geographiedidaktik hat
diese Chance fir sich erkannt und in der Initiative ,,Roadmap 2030”
(Hochschulverband  flir  Geographie, 2020) entsprechende
MalRnahmen formuliert.

25

Umsetzungsphase

Erprobungin der Praxis und
Erhebung empirischer Daten



Die Starken von Design-Prinzipien liegen aus unserer Sicht in erster
Linie in der Vermittlung zwischen theoretischem Uberbau und
unterrichtspraktischer Konkretisierung. Damit kdnnen die Design-
Prinzipien einen wichtigen Beitrag zur Generalisierung der Ergebnisse
leisten, da sie durch ihre mehrstufige Operationalisierung den
Anspriichen der Praxisndahe ebenso gerecht werden wie dem der
kontextualisierten Theorien des Lehrens und Lernens (Euler, 2014a,
2014b).

Der doppelte Output von DBR-Projekten hat eine praktische
(unterrichtsbezogene) und eine theoretische (wissenschaftliche)
Dimension. Die Kombination von fiir den Unterricht entwickelten
Innovationen und didaktischer Theorie leistet einen entscheidenden
Beitrag zur Uberwindung der Theorie-Praxis-Liicke. Zu den beiden
bereits beschriebenen Dimensionen des Projektoutputs ldsst sich eine
weitere Dimension hinzufligen. J. Herrington et al. (2007) bezeichnen
diese dritte Dimension als ,gesellschaftlichen Output”, da DBR-
Projekte dazu in der Lage sind, neben den Wissenschaftler*innen auch
eine Reihe von weiteren Personen (z.B. Praktiker*innen,
Kooperationspartner*innen, Student*innen) zu professionalisieren
(Prediger et al., 2013).

Das dargestellte schematische Verlaufsmodell visualisiert den
idealtypischen Verlauf eines DBR-Forschungsprozesses. Die darin
eingebetteten Design-Zyklen liefern tiefgreifende Einsichten lber die
Wirkungen von Design-Entscheidungen. Mehrere Iterationen fithren
zu besseren Problemlosungen, welche die Grundlage fir die
Formulierung des doppelten Outputs bilden. Den abschlieenden
Schritt eines DBR-Forschungsprozesses sollte stets die Anwendung
geeigneter Transferstrategien bilden, um die entwickelten
Innovationen im Bildungssystem zu implementieren. Der Artikel hat
dazu mehrere Strategien vorgestellt, wobei insbesondere
symbiotische Strategien im Kontext von DBR-Projekten lohnenswert
erscheinen. Weiterhin ist erwdhnenswert, dass (nicht nur fir die
Geographiedidaktik) die empirische Absicherung von
Gelingensbedingungen fiir einen erfolgreichen Praxistransfer nach wie
vor ein Desiderat darstellt.

Abschliefend mochten wir einen Ausblick geben, welche moglichen
zuklnftigen Forschungsfelder fiir die Anwendung der DBR-
Forschungsmethodologie besonders geeignet erscheinen. Prinzipiell
lassen sich dazu jene Bedingungen, die Kelly (2013) fiir den Einsatz von
DBR empfiehlt, auch auf die geographiedidaktische
Forschungslandschaft Gibertragen®:

1. Fehlende Vermittlungsansatze fiir neues Fachwissen

Es ist der Schulpraxis nicht vollumfanglich zuzumuten, mit neuen
Erkenntnissen der Fachwissenschaften bzw. Fachdidaktiken Schritt zu
halten. Doch neben der Vermittlung tradierter und etablierter
Wissensbestdande kdnnen DBR-Forschungen klaren, inwiefern sich neu
entstandenes Fachwissen fir die unterrichtliche Vermittlung eignet
bzw. wie diese Vermittlungsansatze aussehen kdnnen (vgl. unten).
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Folgende als Fragen formulierte Beispiele belegen exemplarisch den
Handlungsbedarf:

Wie kann der Klimawandel und seine rdumlichen Auswirkungen (z. B.
Extremwetterlagen, Waldsterben, Stadtklima) inklusive der Strategien
zur Klimawandelresilienz angemessen vermittelt werden?

Inwiefern konnen traditionelle, sich an der Fachwissenschaft

orientierende Unterrichtsinhalte um aktuelle, dem
fachwissenschaftlichen Diskurs entsprechende Inhalte erganzt/ersetzt
werden? Ein Beispiel hierflr liefern klassische

wirtschaftsgeographische Erklarungsmodelle (z. B. Push- und Pull-
Faktoren, Standorttheorien, Thiinen’sche Ringe), die nicht mehr dem
aktuellen fachwissenschaftlichen Diskurs einer postmodernen
Wirtschaftsgeographie entsprechen.

Wie vollzieht sich das Lernen an und mit geographischen Konzepten
(z.B. Basiskonzepte der Bildungsstandards, geographische
Raumkonzepte, geographische Konzepte wie Wandel, Diversitat und
Vernetzung)?

2. Fehlende lernforderliche Unterrichtsmaterialien

Aus diversen Forschungszweigen (z.B. Schilervorstellungen,
Kompetenzmodellierungen, Entwicklung von Lernmethoden) liegen
zahlreiche Ergebnisse und Produkte vor, die unmittelbar in empirisch
beforschten unterrichtlichen Vermittlungskontexten aufgegriffen
werden sollten.

Um den sich wandelnden Anspriichen der Unterrichtspraxis (z. B.
heterogene Schiilerschaft, Digitalisierung, Homeschooling infolge der
Corona-Pandemie) gerecht zu werden, sollten innovative
Unterrichtsdesigns entwickelt werden, deren Wirkungen empirisch
abgesichert sind. Chancen fir zukiinftige Projekte zeigen sich am
Beispiel des differenzierenden bzw. individualisierenden Unterrichts,
da der Umgang mit Heterogenitdt den (Fach-)Unterricht vor die
Herausforderung stellt, sich passgenau an den individuellen
Lernvoraussetzungen auszurichten.

Die Verbindung der Entwicklung und Erforschung von Unterricht im
Rahmen von DBR-Projekten setzt genau an dieser Stelle an. Die
unmittelbar praktische Anwendung von Ergebnissen empirischer Lehr-
Lernforschung zeigt sich beispielsweise in der Arbeit mit individuellen
Lernpfaden, die Entwicklungs- und Diagnoseinstrument zugleich sind
(Hiller, 2017).

3. Unzureichendes Wissen Uber Vermittlungswege,
Lernprozesse und Lehr- und Lernstrategien

Anhand dreier Entwicklungsstrange der geographiedidaktischen
Forschung mochten wir aufzeigen, welche Chance darin besteht, DBR
als forschungsmethodologischen Rahmen zu benutzen, um Wissen
Uber Vermittlungswege, Lernprozesse oder Lehr-Lernstrategien zu
generieren:
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Die Vermittlung von komplexen Themen ist ein genuiner Bestandteil
des Geographieunterrichts. Hierzu wurden einige fachdidaktische
Konzepte entwickelt, beispielsweise die Modellierung des Konstrukts
Systemkompetenz (Schuler et al.,, 2017) oder Concept Maps als
geeignete Lernmethode zum Umgang mit Komplexitat (Fogele et al.,
2020). Zukinftige DBR-Forschungen kdnnten empirisch abgesichertes
Wissen Uber geeignete Vermittlungswege hervorbringen.

Durch digital unterstiitzte Erhebungs- und Auswertungsmethoden
(z. B. Eye-Tracking) erlebt die Erforschung des unterrichtlichen
Umgangs mit klassischen Medien des Geographieunterrichts wie
(digitale) Schulblicher, Karten oder Modellen einen
Bedeutungsgewinn.

Wenn neue, durch den fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Diskurs hervorgebrachte geographische Konzepte den Weg in den
Unterricht finden sollen (fir den Bereich BNE z.B. Migration,
transformatives Lernen, Postwachstumsdkonomie, solidarische
Landwirtschaft), miissen geeignete Lernumgebungen entwickelt und
deren Wirkmechanismen erforscht werden.

AbschlieBend moéchten wir noch einmal das zentrale Ziel des
vorliegenden Artikels herausstellen: Es werden Wege aufgezeigt,
welche Beitrdage DBR-Projekte zur Losung von Theorie-Praxis-
Problemen der zwei Referenzsysteme Wissenschaft (hier:
Geographiedidaktik) und Praxis (hier: Geographieunterricht) liefern
kénnen. Durch die Verknlipfung der theoriegeleiteten Identifizierung
DBR-spezifischer Kernelemente mit forschungspraktischen
Fallbeispielen konnten sowohl forschungsmethodologische
Erkenntnisse prasentiert als auch praktische Erfahrungen reflektiert
werden. Fir zukinftige Projekte konnen die Ergebnisse dieses
Aushandlungsprozesses wegweisend sein.
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