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Design-Based Research (DBR) finden in den Bildungswissen-
schaften zunehmend Anwendung. Die Frage, welche wissen-
schaftlichen Standards fir DBR geeignet sind, wird vor diesem
Hintergrund drangender. Der Beitrag stellt auf den beiden Ebe-
nen Wissenschaftlichkeit und Designangemessenheit Standards
zur Diskussion, die den Besonderheiten von DBR gerecht werden
wollen. Standards werden hier als Orientierung und Basis flr
konkrete Regel oder Kriterien verstanden, die unter anderem
dazu beitragen, DBR lehrbar und lernbar zu machen. Eine beson-
dere Bedeutung kommt den Spannungsmomenten zwischen
verschiedenen Anspriichen an DBR zu, die allerdings als konsti-
tuierend fur diesen methodologischen Rahmen verstanden wer-
den. Meta-Standards sind eines der Desiderate des Textes, der
eine kritisch-konstruktive Diskussion um Standards fiir DBR an-
stoBen mochte.
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»lch habe jetzt endlich meine Intervention, nun beginnt die For-
schung”. ,,In meiner Untersuchung habe ich zu wenige Probanden, da
kann ich gar nicht forschen”. ,,Mein Ergebnis |6st das Problem, aber ich
habe ja gar keine wissenschaftliche Erkenntnis.” Das sind nur drei Bei-
spiele von AuBerungen, die man so oder so dhnlich haufig hért, wenn
insbesondere in Qualifikationsarbeiten (wenngleich nicht nur da) De-
sign-Based Research — kurz DBR — praktiziert wird. Sie machen deut-
lich, dass sich viele unsicher fiihlen, ob und inwieweit DBR wissen-
schaftlichen Standards genligt und gleichberechtigt neben anderen
(bildungswissenschaftlichen) Forschungsansatzen stehen kann. Der
vorliegende Beitrag beschaftigt sich vor diesem Hintergrund mit der
Frage, welche Standards fiir DBR geeignet sind. Der Titel legt bereits
nahe, dass es im Folgenden sowohl um die Wissenschaftlichkeit von
DBR als auch darum geht zu klaren, inwieweit Standards das Design im
Forschungsprozess berlicksichtigen sollten. Das Thema ist herausfor-
dernd und fihrt rasch zu grundsatzlichen Fragen von Wissenschaft und
Forschung, was einen einzelnen Artikel einerseits tiberfordert (auf De-
tails muss entsprechend verzichtet werden), andererseits aber nicht
auBen vorgelassen werden kann (auf Zusammenhange ist daher hin-
zuweisen). In meiner Argumentation gehe ich folgendermalien vor:

Zunachst werde ich die zentralen Begriffe beziehungsweise Konzepte
klaren, die das Thema des Textes ausmachen: Ich stelle in aller Kiirze
die wichtigsten Charakteristika von DBR vor (Abschnitt 2.1) und be-
leuchte knapp Herkunft und Bedeutung des Begriffs Standard in der
Wissenschaft (Abschnitt 2.2). Daran anschlieRend werden typische
wissenschaftliche Standards erortert, die ihre Wurzeln im Ideal natur-
wissenschaftlichen Forschens haben, oft aber diszipliniibergreifend
eingefordert werden (Abschnitt 3.1). Das fiihrt nicht selten dazu, dass
der Diskurs um Standards implizit oder explizit einen Streit um (Defini-
tions-)Macht beinhaltet; exemplarisch lasst sich das an der Qualitati-
ven Sozialforschung zeigen (Abschnitt 3.2). Ein Ausweg aus der typi-
schen Streitspirale konnte die Unterscheidung von zwei Ebenen fiir die
Bestimmung von Standards sein: eine Ebene, auf der man die Wissen-
schaftlichkeit eines Forschungsansatzes generell feststellt (Abschnitt
4.1), und eine Ebene, auf der man sicherstellt, dass ein Forschungsan-
satz seiner Spezifitat, im Falle von DBR dem Design, gerecht wird (Ab-
schnitt 4.2). Auf beiden Ebenen werde ich einige Vorschlage fiir DBR
zur Diskussion stellen. Dabei bleiben allerdings Spannungsmomente



nicht aus: einerseits zwischen Research und Design, den beiden Begrif-
fen, die DBR konstituieren und die sich in den beiden Ebenen spiegeln
(Abschnitt 5.1), andererseits zwischen einzelnen Standards unabhan-
gig von ihrer Ebenen-Zugehdorigkeit (Abschnitt 5.2). Ein kurzer Ausblick
schlieBt den Beitrag ab (Abschnitt 6).

Mit diesem Text mdéchte ich die Diskussion um Standards konkretisie-
ren und dazu einladen, zu den hier formulierten Vorschlagen aktiv Stel-
lung zu nehmen. Nur im Diskurs lassen sich tragfahige Standards fiir
DBR erarbeiten, die umso wichtiger werden, je mehr sich DBR verbrei-
tet. Aktuell ist eine solche zunehmende Verbreitung zu beobachten,
was meiner Einschatzung nach ein geeigneter Zeitpunkt dafir ist, feh-
lende Standards nicht mehr nur zu beklagen, sondern deren Entwick-
lung voranzutreiben.

Inzwischen gibt es viele Umschreibungen von Design-Based Research
(DBR) wie auch eine ganze Reihe von Modellierungen. DBR ist keine
Forschungsmethode; mit Arthur Bakker (2018, p. 7) lasst sich DBR als
ein methodologisches Rahmenkonzept bezeichnen. Es gibt neben DBR
andere Bezeichnungen, die sich teils aus der Herkunft und Tradition
der Autorinnen erklaren lassen, teils damit zu tun haben, dass es in
unterschiedlichen bildungswissenschaftlichen Fachkulturen verschie-
dene Lesarten von DBR gibt (vgl. Design-Based Research Collective,
2013; McKenney & Reeves, 2019; Gundersen, 2021). Ich habe mich vor
einigen Jahren entschieden, bei der Bezeichnung Design-Based Rese-
arch zu bleiben, weil damit gut zum Ausdruck kommt, dass diese Art
zu forschen auf Design basiert und dem Design eine erkenntnislei-
tende Funktion verleiht (vgl. Reinmann, 2020a). Design als Begriff (als
Nomen wie als Verb) ist deutungsoffen und nicht exakt definiert. Ge-
meint ist auf der einen Seite eine eigene Wissenskultur, eine Art von
Problemlésen und eine Haltung mit dem Ziel, auf die Konstruktion
moglicher (besserer) Welten hinzuarbeiten (vgl. Krippendorf, 2013;
Nelson & Stolterman, 2014). Auf der anderen Seite steht Design fir
kreativ-entwerfende und/oder explorativ-ausprobierende Aktivitaten,
die in allen DBR-Modellierungen ihren Platz haben.

Bei aller Varianz in der Familie unterschiedlicher DBR-Varianten gehe
ich davon aus, dass es einige gemeinsame Merkmale gibt: (a) DBR geht
von der Erfahrung einer Diskrepanz in der Bildungspraxis aus: Es gibt
ein Problem oder Ziel beziehungsweise einen aktuellen Zustand, der
von einem Kann- oder Soll-Zustand mehr oder weniger weit weg ist.
(b) DBR arbeitet mit einer Intervention, um diese Diskrepanz zu Uber-
winden. Der Interventionsbegriff kann flir ein Bildungsprogramm, ein
Curriculum, ein Lehrformat, eine Lehr- oder Lernmethode, ein techni-
sches Werkzeug zum Lernen oder andere MaRnahmen stehen. (c) DBR
folgt dabei iterativen Zyklen beziehungsweise Iterationen. Man wie-
derholt also eine Folge von Tatigkeiten oder Schritten mehrfach, nam-



lich entwerfende, konstruierende, erprobende, analytische, evaluie-
rende Schritte. (d) Die Intervention entsteht in Kollaboration zwischen
Bildungsforschung und Praxis. Mit Praxis ist die jeweilige Bildungspra-
xis gemeint; Praxispartner sind zum Beispiel Lehrer, Hochschullehre-
rinnen oder andere Akteure in Bildungseinrichtungen. (e) Zentral fir
die Forschungslogik von DBR ist die Gestaltung der Intervention — kurz:
das Design (als Prozess und Produkt). Im Design spielen Annahmen
eine zentrale Rolle, wie eine Intervention zum Ziel fihren kann; diese
werden fortlaufend in der Praxis (iberprift und weiterentwickelt. Am
Ende resultieren Empfehlungen, lokale Theorien oder Design-Prinzi-
pien. (f) DBR verlangt im gesamten Prozess eine Auseinandersetzung
mit Theorie: Theorie liefert Griinde fir Design-Annahmen, inspiriert
Entwiirfe fir Interventionen, dient als Referenz bei Uberpriifungen
und ist eines der Ziele von DBR. (g) DBR umfasst immer auch Empirie:
Vor dem Design analysiert man unter anderem empirisch die jeweilige
Ausgangssituation, wahrend des Designs evaluiert man Erprobungen
formativ, ausgereifte Interventionen untersucht man summativ. Dazu
werden empirische Methoden abhdngig von Kontext und Fortschritt
ausgewahlt und kombiniert. (h) DBR verfolgt letztlich ein doppeltes
Ziel: Uber das Design einer Intervention strebt man einen bildungs-
praktischen Nutzen und theoretische Erkenntnisse an.

Wie stellt man nun sicher, dass ein DBR-Vorhaben wissenschaftliche
Qualitat beziehungsweise Giite hat? Gibt es (iberhaupt Standards fiir
DBR? Tendenziell wird die letztgenannte Frage immer noch verneint
oder es wird kritisiert, dass es kaum allseits anerkannte Standards gibt,
anhand derer man die wissenschaftliche Gite von DBR beurteilen
kann (Hoadley, 2004, p. 204; Tulodziecki, Herzig & Grafe, 2014, S. 15;
Bakker, 2018, pp. 87 ff.).

Es erscheint sinnvoll, zunachst zu eruieren, was Standards genau sind
und welche Funktion sie haben. Dabei stellt sich rasch heraus, dass der
Begriff nicht konsistent verwendet wird. Konsens diirfte aber in der
Feststellung bestehen: Standards sollen daraufhin wirken, dass For-
schung wissenschaftlichen Anspriichen genligt. Sie tragen dazu bei, die
Qualitat oder Giite des Forschens zu sichern oder zu verbessern. In der
Literatur werden die Begriffe Standards oder Qualitatsstandards und
Gutekriterien oft synonym verwendet; bisweilen gelten Gltekriterien
aber auch als Operationalisierung, um zu prifen, inwieweit Standards
erfillt sind (vgl. Gerhold et al., 2015, S. 11 ff.). Dass man Kriterien zur
Konkretisierung von Qualitatsstandards braucht, hat semantisch eine
gewisse Logik, wird aber nicht einheitlich gehandhabt.

In der (Wissenschafts-)Philosophie sind zwei verwandte Worter we-
sentlich flir das Verstandnis von Standards in der Wissenschaft (Huber,
2020, S. 31 ff.): MalR und Norm. Beide verweisen darauf, dass der Be-
deutungskern von Standards bis heute in einem messtechnischen Be-
reich liegt. Ein Standard hat wie das MafS die Funktion eines Referenz-
werts. Wie die Norm driickt der Standard entweder etwas Normales



beziehungsweise Ubliches aus oder zeigt an, dass etwas normiert be-
ziehungsweise reguliert worden ist. Damit pragen Standards also ganz
wesentlich auch unser Bild von Wissenschaft und Forschung. Daneben
werden in Philosophie und Wissenschaftsgeschichte zwei weitere Be-
griffe genannt, die mit Standards verwandt sind: Typus und Regel. Mit
Typus meint man eine Grund- oder Urform, ein Muster oder Modell,
einen Prototyp. Die Regel verweist sowohl auf RegelmafRigkeit im
Sinne von Wiederkehr als auch auf Regularien, die zu Regelwerken bis
hin zu einem Kanon werden kénnen. Beide Begriffe helfen zum Ver-
standnis, was es heildt, Standards zu setzen, also zu standardisieren
(Huber, 2020, S. 34 f.): Man zeigt, wie prototypische oder mustergiil-
tige Forschung zu sein hat und formuliert Verfahren, die regelhaft um-
zusetzen sind. Damit lenken Standards die konkrete Handlungspraxis
in Wissenschaft und Forschung. Man kénnte also festhalten: Standards
zeigen an, was wichtig und richtig ist, sie geben Orientierung und bil-
den die Basis fiir Regeln; damit machen sie Wissenschaft lehrbar und
lernbar. Vor dem Hintergrund eines solchen allgemeinen Verstandnis-
ses von Standards sind diese auch fiir DBR erforderlich, um sich in der
Fachgemeinschaft zu verstandigen und in der Wissenschaft wie in der
Gesellschaft zu verorten.

Was aber sind wissenschaftliche Standards inhaltlich? Erfahrungsge-
maR antworten viele auf diese Frage (auch in den Bildungswissen-
schaften) mit: Validitat, Reliabilitat, Objektivitdt, wobei dies dann in
der Regel gleichbedeutend gemeint ist mit Kriterien fiir wissenschaft-
liche Qualitat oder Giite. In der internationalen Literatur trifft man
auch auf Rigor und Relevanz als Antwort auf die Frage nach Qualitats-
standards (siehe Abschnitt 5.1); haufig genannt werden zudem Origi-
nalitdt und Impact sowie Bedeutsamkeit und Reichweitel. Daneben
kursieren weitere Begriffe, die als Standards oder Kriterien wissen-
schaftlicher Glte gelten, zum Beispiel: Replizierbarkeit, Neutralitat,
Robustheit, Priifbarkeit, Nachvollziehbarkeit, Angemessenheit, Uber-
tragbarkeit, Anschlussfahigkeit. Oft bleibt unklar, wie sich diese Stan-
dards voneinander abgrenzen, ob es sich um Standards im Sinne tber-
geordneter Normen und Prinzipien oder um Giitekriterien zu deren
Uberpriifung handelt, worauf sie sich genau beziehen und inwieweit
sie (dann) auf der gleichen logischen Ebene liegen.

1 Eine Auswahl an Referenzen muss an dieser Stelle exemplarisch bleiben; ich
fiihre entsprechend nur Beispiele an, ndmlich (a) eine Referenz, die sich vor
allem an Studierende richtet (Hug & Poscheschnik, 2010, S. 93 ff.), (b) eine,
die explizit alternative Standards zur Trias Objektivitat, Reliabilitat und Validi-
tat anbietet (Prengel, Heinzel & Carle, 2008, S. 185 f.) sowie (c) Fachartikel zur
Sozialforschung (Kelle, 2018, S. 38) und zur Hochschulbildungsforschung
(Evans, Howson, Forsythe & Edwards, 2021, pp. 529 ff.).



Objektivitat, Reliabilitat und Validitat, so meine Einschatzung, sind bis
heute die Klassiker unter den Standards und/oder Gutekriterien fiir
wissenschaftliche Forschung.

Wirde man nur deren urspriingliche Wortbedeutung betrachten,
kénnte man folgern, dass sie Qualitaten zum Ausdruck bringen, die
sehr plausible Anforderungen an Wissenschaft generell stellen, denn:
Selbstverstandlich sollte Forschung objektiv in dem Sinne sein, dass
man unvoreingenommen und sachlich agiert. Sie sollte reliabel in dem
Sinne sein, dass Forscherinnen genau beziehungsweise zuverldssig
handeln. Zudem sollte Forschung valide in dem Sinne sein, dass ihre
Aussagen Gliltigkeit beziehungsweise Verbindlichkeit haben. In einer
solchen offenen Lesart aber waren diese Standards freilich nicht spe-
zifisch fur wissenschaftliche Forschung; vielmehr lieRen sie sich wohl
fiir jede Profession geltend machen.

Tatsachlich sind Objektivitat, Reliabilitat und Validitat als Qualitats-
standards auch spezifischer bestimmt: Gangige Definitionen orientie-
ren sich am naturwissenschaftlichen Ideal empirischer Forschung, be-
ziehen sich auf die dort eingesetzten Methoden und werden meist so-
gar relativ eng als Testgltekriterien konzipiert (z. B. Bortz & Doring,
2006, S. 195 ff.). Auf genau diesen messtechnischen Hintergrund ver-
weist bereits die Geschichte zum Begriff des Standards in der Wissen-
schaft (vgl. Abschnitt 2.2). Die Objektivitdt einer Methode, zum Bei-
spiel eines Tests, gibt dann an, in welchem Ausmal’ die Ergebnisse von
der Person unabhangig sind, die die Methode anwendet. Die Reliabili-
tdt einer Methode kennzeichnet den Grad der Genauigkeit, mit der sie
ein Merkmal erfasst, das untersucht werden soll. Die Validitdt sagt aus,
wie gut eine Methode erfassen kann, was sie zu erfassen vorgibt. Fir
alle drei Standards hat die Testtheorie jeweils mehrere Gltekriterien
und unterschiedliche Verfahren konstruiert, mit denen man sie tber-
prifen kann.

Was aber tun Wissenschaften, deren Forschung nicht naturwissen-
schaftlich ist, weil ihr Gegenstand und ihre Fragen im weitesten Sinne
der Kultur und eben nicht der Natur zuzurechnen sind (vgl. Akker-
mann, Bakker & Penuel, 2021)? Diese Frage stellt sich natlirlich auch
in den Bildungswissenschaften; leider gibt es darauf keine klare Ant-
wort. In vielen Fallen bemiht man sich, trotzdem die klassischen Stan-
dards beizubehalten oder sich ihnen irgendwie anzunahern, um als
Forschung anerkannt zu werden; in anderen Fallen versucht man, ei-
gene Standards zu bestimmen und durchzusetzen. In allen Fallen geht
es um Legitimation als Wissenschaft.

Am Beispiel der Qualitativen Sozialforschung lasst sich gut zeigen, in-
wieweit die Diskussion um Standards und (dazugehérige) Gutekrite-
rien immer auch ein Streit um (Definitions-)Macht ist (vgl. auch Huber,
2020, S. 14). Ich gehe in aller Kiirze darauf ein, weil es fiir DBR ebenfalls
von Bedeutung ist. Die Qualitative Sozialforschung ist ein instruktives
Beispiel flir den oben genannten Fall, dass es mehrere Tendenzen gibt:



(a) Man behilt die klassischen Standards Objektivitat, Reliabilitat und
Validitat bei, deutet sie gegebenenfalls um und formuliert passendere
Kriterien, die (besser) zum eigenen Gegenstand passen. Vertreterin-
nen dieser Richtung bilden innerhalb der Qualitativen Sozialforschung
sozusagen die ,Etablierten” (Reichertz, 2019, S. 7). (b) Man bestimmt
eigene Standards und grenzt sich explizit von den Klassikern ab. Dass
Vertreter dieser Richtung in der Qualitativen Sozialforschung eher eine
»AuBenseiter“-Rolle haben (Reichertz, 2019, S. 7), belegt noch einmal
die Dominanz der klassischen Standards. (c) Zudem gibt es Bewegun-
gen, die zwischen diesen Polen vermitteln (z. B. Flick, 2019; Kelle,
2018): Manche Autorinnen suchen nach Integration ber Verfahren
wie Triangulation oder analytische Induktion; andere sehen in der
Mixed-Methods-Bewegung eine Losung. Doch der Streit ist keines-
wegs beigelegt. Eindrucksvoll zeigt das ein aktueller Schlagabtausch zu
Gutekriterien in zwei Zeitschriften, in dem sich Autorenteams gegen-
seitig unklare Definitionen, unbegriindete Ausgrenzungen und Metho-
denfixierung oder Beliebigkeit und Unwissenschaftlichkeit vorwerfen
(Hirschauer, Striibing, Ayal}, Krahnke & Scheffer, 2019; Schroder &
Schmidtke, 2021).

Festzuhalten ist: Sind Standards und (dazugehorige) Gutekriterien fur
einen Forschungsansatz einmal etabliert, werden sie zur Grundlage fiir
die Beurteilung individueller Forschungskompetenz, steuern das Peer
Review in Publikationsprozessen und die Vergabe von Fordergeldern,
bestimmen akademische Curricula und pragen das Bild der jeweiligen
Disziplin oder Subdisziplin. Das hat einerseits Vorteile, da auf diesem
Wege Vergleichbarkeit, Verstandigung, Lehr- und Lernbarkeit von For-
schung beférdert werden; andererseits macht es Weiterentwicklun-
gen in der Wissenschaft schwer, denn: Im Bild der ,Etablierten versus
AuBenseiter” bleibend, ist anzunehmen, dass sich Etablierte gegen-
Uber AulRenseitern mit hoher Wahrscheinlichkeit durchsetzen. Aller-
dings kann man immer wieder sehen, dass AuBenseiter mitunter ir-
gendwann zu Etablierten werden und dann mit neuen AulRenseitern
konfrontiert sind: Einst setzten sich die Naturwissenschaften gegen die
Philosophie durch; dann bestimmten die Naturwissenschaften das Bild
und sozialwissenschaftliche Forschung musste sich erst positionieren;
schliellich hat die Qualitative Sozialforschung um einen Platz in der
vorrangig quantitativ arbeitenden Sozialforschung gerungen; nun ste-
hen sich mitunter (und immer noch) eigensinnige gegen konforme
qualitative Sozialforschung gegentiber. Ein Merkmal aber eint alle Ge-
nannten (mit Ausnahme freilich der Philosophie): Es geht um empiri-
sche Forschung und deren Standards und/oder Gitekriterien.

Doch was, wenn sich das Forschen nicht in der Empirie erschopft, wie
es bei DBR der Fall ist? DBR lasst sich nicht als neuer AulRenseiter in die
gleiche, eben skizzierte Linie stellen, da man es hier mit einem anderen
Erkenntnismodus zu tun hat (vgl. Abschnitt 2.1). Will man die angedeu-
tete Spirale verlassen — und mit Blick auf DBR ware das aus meiner
Sicht notig —, brauchte man eine andere Strategie. Mein Vorschlag in
Anlehnung an Mayring (2018, S. 15 ff.) besteht darin, zwei Ebenen fir
die Formulierung von Standards und Gitekriterien zu unterscheiden
und auf DBR anzuwenden. Diese zwei Ebenen lassen sich am besten



als Fragen kennzeichnen: Was macht Design-Based Research zu wis-
senschaftlicher Forschung (Ebene der Wissenschaftlichkeit)? Und: Was
macht Design-Based Research zu designbasierter Forschung (Ebene
der Designangemessenheit)??

Die Frage, was DBR zu wissenschaftlicher Forschung macht, diirfte
gleichbedeutend mit der Frage nach der Wissenschaftlichkeit von DBR
sein. Die Ausfiihrungen in Abschnitt 3 haben Argumente zusammen-
getragen, denen zufolge Objektivitat, Reliabilitdt und Validitat Stan-
dards fir empirische Forschung sind. Grenzt man empirisches For-
schen nicht auf naturwissenschaftliche Gegenstande ein und erweitert
das methodische Repertoire um die Qualitative Sozialforschung, er-
weisen sich messtechnische Definitionen von Objektivitat, Reliabilitat
und Validitat bereits als zu eng. Selbst im Kontext empirischer For-
schung waren also schon ein breiteres Verstandnis der klassischen
Standards und dazugehériger Gltekriterien sowie diverse Erganzun-
gen zu fordern. Umfasst das Forschungsverstandnis neben dem empi-
rischen Zugang auch andere Erkenntnismodi, wie das bei DBR der Fall
ist, eignen sich — so meine These — Objektivitat, Reliabilitat und Validi-
tat in ihren Ublichen Definitionen nicht. Standards fir wissenschaftli-
che Forschung, die offen sind fiir eine Vielfalt an Forschungsansatzen,
lieRen sich aus Merkmalen von Wissenschaft gewinnen, die diese von
anderen Tatigkeiten oder Nicht-Wissenschaft (etwa von Alltagswissen
und -handeln) abgrenzen, dabei aber die Vielfalt wissenschaftlicher
Ansatze (Poser, 2012, S. 27 f.) bericksichtigt.

Auf der Suche nach solchen moglichst konsenstrachtigen Merkmalen
trifft man auch auf den einen oder anderen Begriff, der in verschiede-
nen Texten bereits als Standard bildungswissenschaftlicher Forschung
so oder ahnlich auftaucht. Die folgenden sechs Standards fiir Wissen-
schaftlichkeit von DBR — Systematizitat, Perspektivitat, Transparenz,
Unabgeschlossenheit, Verallgemeinerbarkeit, Offentlichkeit — sind
eine Auswahl und Setzung, die wie jede Auswahl und Setzung kritisier-
bar ist. Ich verstehe sie als Diskussionsbeitrag fir die Fachgemein-
schaft von DBR. Differenziert man begrifflich zwischen Standards und
Gutekriterien und bestimmt letztere als Handlungsanweisungen, um
erstere konkret umzusetzen, beschrankt sich der folgende Diskussi-
onsbeitrag weitgehend auf Standards als den ersten Schritt.

Systematizitat. Wissenschaft zeichnet sich dadurch aus, dass sie in ih-
ren Prozessen und Ergebnissen systematischer als die Praxis auRerhalb

2 Ahnlich gehen Gerhold et al. (2015, S 13 f.) fiir die Zukunftsforschung vor:
Sie fordern Standards und Gutekriterien fiir die Wissenschaftlichkeit von Zu-
kunftsforschung als Forschung sowie Standards und Gutekriterien, die sich
aus der Tatsache ergeben, dass Zukunftsforschung explizit zukiinftige Ent-
wicklungen zum Gegenstand hat.



der Wissenschaft ist. Mit Hoyningen-Huene (2008, 2013) Iasst sich die-
ses Merkmal, das gleichzeitig eine Forderung ist, als Systematizitat be-
zeichnen. Dass wissenschaftliches Wissen und seine Entstehung syste-
matischer zu sein haben als Alltagswissen und -handeln, mag zunachst
trivial klingen: Von wissenschaftlicher Forschung ist zu erwarten, dass
sie — um die Gegenbegriffe zu bemihen — nicht zufallig, planlos oder
ungeordnet agiert. Komplexe Begriindungen aber ergeben sich, wenn
man genauer aufschlisselt, auf welchen Dimensionen Systematizitat
greift: namlich in der Genese und Repradsentation von Wissen, bei Be-
schreibungen, Erklarungen und Voraussagen, in der Verteidigung von
Wissensanspriichen und im kritischen Diskurs, in der epistemischen
Vernetzung und im Ideal von Vollstandigkeit, wobei nicht jede dieser
Dimensionen fir jeden wissenschaftlichen Forschungsansatz einschla-
gig oder relevant ist. Systematizitat ist also nicht absolut definiert: Viel-
mehr gilt es, flr jeden wissenschaftlichen Ansatz passende Konkreti-
sierungen zu finden (Hoyningen-Huene, 2008, pp. 170 f.). In diesem
Sinne lieRe sich Systematizitat zu einem allgemeinen Standard fir Wis-
senschaftlichkeit machen. Gutekriterien miissten dann spezifizieren,
was Systematizitat auf den jeweils relevanten Dimensionen konkret
bedeutet. Die Anforderung, systematischer zu agieren, als dies in ge-
gebenenfalls korrespondierenden auRerwissenschaftlichen Tatigkei-
ten der Fall ist, diirfte eine gewisse Nahe zur Reliabilitdt haben, wenn
man den semantischen Kern des Begriffs im Blick hat. Flir DBR ware
demnach zu postulieren: DBR sollte in seinen theoretischen, empiri-
schen und Design-Aktivitdten systematischer sein als Aktivitéten in der
Bildungspraxis ohne Forschung und das resultierende Wissen systema-
tischer darstellen und verteidigen, als dies in Handlungspraxen ohne
Forschung der Fall ist.

Perspektivitat. Wissenschaftliches Handeln erfolgt stets von einem
bestimmten Standpunkt (Bezugssystem) aus und nimmt bereits Gber
die Auswahl von Methoden bestimmte Aspekte der Wirklichkeit (von
denen es viele gibt) bevorzugt in den Blick beziehungsweise blendet
andere notwendigerweise aus. Die Vielheit sowohl von Aspekten der
Wirklichkeit als auch der Standpunkte, von denen aus Wirklichkeit be-
stimmt oder gestaltet werden kann, macht die Perspektivitat von Wis-
senschaft aus (Landenne & Asmuth, 2018, S. 5 f.). Auch Perspektivitat
ist so gesehen nicht nur ein Merkmal von Wissenschaft; sie ist ebenso
eine Anforderung, die sich darin ausdriickt, dass sich forschende Per-
sonen der Perspektivitat bewusst sein sollten oder sich diese bewusst
machen missen. Perspektivitat verlangt also notwendig nach Reflexi-
vitat, oder anders formuliert: Perspektivitat als ein allgemeiner wis-
senschaftlicher Standard ist immer reflexive Perspektivitat. Konkreti-
sierende Kriterien sollten im Idealfall helfen, die forschungsimma-
nente Vielfalt von Aspekten und gleichzeitige Begrenztheit des Erken-
nens infolge der Perspektivitat zu identifizieren, explizit zu machen,
kritisch zu reflektieren und konstruktiv zum Verstandnis des jeweiligen
Gegenstands zu nutzen. Im weitesten Sinne ergibt sich damit eine
Nahe zur Objektivitat als Intersubjektivitat. Fir DBR lieRe sich festhal-
ten: In DBR sollte man sich die Perspektivitit des Forschungsprozesses
in theoretischen, empirischen und Design-Aktivitéiten immer wieder be-



wusst machen und auf diesem Wege ein Korrektiv fiir die in DBR cha-
rakteristisch hohe Involviertheit forschender Personen und ihrer Wis-
senspartner schaffen.

Unabgeschlossenheit. Jede Erkenntnis aus der Wissenschaft ist vor-
laufig; sie muss vertretbar sein und dazu beitragen, sich der Wahrheit
anzundhern (was forschende Personen voraussetzt, die eine entspre-
chende Haltung in Form von Wahrhaftigkeit mitbringen), hat aber kei-
nen Anspruch auf absolute Wahrheit. Wissenschaftliche Forschung ist
folglich nie ganz abgeschlossen. Vor diesem Hintergrund kann man
Wissenschaft als einen Prozess begreifen, der zum einem mit bestan-
diger Selbstkorrektur einhergeht (Meier, 2020, S. 79) und zum anderen
kontinuierlich neue Erkenntnisliicken zum Vorschein bringt: Mit jedem
geldsten Problem entstehen neue Probleme beziehungsweise mit je-
der beantworteten Frage tauchen neue Fragen auf (MittelstraR, 2021,
S. 16). Dass Wissenschaft nach Wahrheit strebt und gleichzeitig unab-
geschlossen bleibt, fihrt zu einem nicht trivialen Spannungsmoment,
dem man sich — so ware fiir Unabgeschlossenheit als einen wissen-
schaftlichen Standard zu fordern — explizit stellen muss. Gutekriterien
miussten deutlich machen, wie man mit der prinzipiellen Unabge-
schlossenheit von Wissenschaft konkret umgehen kann. Fiir DBR liel3e
sich postulieren: DBR sollte beriicksichtigen und explizit machen, dass
resultierende Erkenntnisse unabgeschlossen sind und insbesondere
Empfehlungen in Form von prdéskriptivem Wissen je nach Reife eines
DBR-Vorhabens zundichst auch nur den Charakter prospektiven Wis-
sens (in Form begriindeter Annahmen) haben kénnen.

Verallgemeinerbarkeit. Wissenschaft will und muss Aussagen treffen,
die nicht nur fiir einen singuldaren Fall giltig und von Interesse sind.
Wissenschaftliche Forschung zielt auf Ergebnisse ab, die tiber das kon-
krete Einzelne hinausgehen. Verallgemeinerbarkeit in diesem Sinne
kann zunachst offen lassen, wie sie hergestellt wird, denn Wissen-
schaft kennt verschiedene Moglichkeiten, vom Einzelnen zum Allge-
meinen zu gelangen (Mayring, 2007; Gutiérrez & Penuel, 2014): Man
schliel$t von untersuchten Merkmalen aus einer Stichprobe mittels
statistischer Verfahren auf eine Grundgesamtheit; man folgert aus
konkreten Beobachtungen durch Abstraktion etwas Generelles; man
Ubertragt Gber Variation von Zielgruppen oder Situationen Aussagen
von einem Kontext in andere Kontexte. Kriterien zur Uberpriifung oder
Herstellung von Verallgemeinerung missten entsprechend vielfaltiger
Natur sein und auch theoretische Vorgehensweisen einschlieRBen (Bak-
ker, 2018, p. 13). In dem Sinne, dass Wissenschaft nicht beim Einzelnen
stehenbleibt, sondern etwas Besonderes generiert — etwa in Form ei-
nes protypischen Beispiels, eines bedeutsamen Falls, einer analog zu
gebrauchenden Regelmaligkeit — und damit etwas Allgemeines nach-
oder aufweist (Gabriel, 2019, S. 33 ff.), kann Verallgemeinerbarkeit ein
wissenschaftlicher Standard fiir alle Formen des Forschens sein. Fir
DBR ware dann zu postulieren: DBR sollte Ergebnisse generieren, die
liber den konkreten Fall im Forschungsprozess hinausweisen und in
dem Sinne besonders sind, dass sie etwas Allgemeines exemplifizieren
und zeigen, was sich unter welchen Bedingungen in anderen Kontexten
anwenden ldsst.



Transparenz. Wissenschaft verlangt von seinen Akteuren, nachvoll-
ziehbar darzulegen, aus welchen Griinden sie welche methodischen
und anderen Entscheidungen treffen und wie sie zu Ergebnissen kom-
men. Gleichbedeutend zu Transparenz als Standard fir wissenschaft-
liche Forschung ware der Begriff Nachvollziehbarkeit (Defila & Di Giu-
lio, 2018, S. 45). Transparenz wird vor allem in der Qualitativen Sozial-
forschung eigens und einhellig als Standard (oder Gltekriterium) ge-
handhabt, ist aber fiir jede Form wissenschaftlichen Forschens einzu-
fordern. Transparenz beziehungsweise Nachvollziehbarkeit gilt flir alle
Phasen wissenschaftlicher Forschung: von der Fragestellung bis zur Er-
gebnisdokumentation (Hug & Poscheschnik, 2010, S. 95 f.). Kriterien
fiir die Herstellung von Transparenz lieRen sich vor allem fiir die Doku-
mentation und Begriindung von Entscheidungen im Forschungspro-
zess formulieren. Dabei ware darauf zu achten, Nachvollziehbarkeit
nicht ausschlieflich mit Prazision im Sinne von Detailgenauigkeit
gleichzusetzen, sondern mit Pragnanz im Sinne exemplarischer Be-
deutsamkeit auszubalancieren (vgl. Gabriel, 2019). Fiir DBR bedeutet
das: DBR sollte transparent arbeiten, Entscheidungen in theoretischen,
empirischen und Design-Aktivitéiten prégnant offenlegen und schliissig
begriinden, ohne dabei alle méglichen Mikroprozesse zu explizieren.

Offentlichkeit. Wissenschaftlich zu forschen impliziert, éffentlich zu
machen, zu welchen Erkenntnissen man wie gekommen ist. Forschung
ist mitzuteilen beziehungsweise zu publizieren und auf diesem Wege
kritisierbar zu machen, Austausch und kritischen Diskurs anzustoRen
(von Hentig, 1970, S. 26). Das setzt voraus, dass sich ein Forschungs-
ansatz auch institutionalisiert, also Giber Netzwerke, Nachwuchsforde-
rung und Publikationsmoglichkeiten verfligt. Integrieren liel3e sich der
Anspruch, Erkenntnisse aus Forschungsarbeiten moglichst gut zugang-
lich zu machen, verstandlich zu kommunizieren sowie gezielt zu ver-
breiten. Adressaten offentlicher Kommunikation von Wissenschaft
kénnen Fachgemeinschaften wie auch interdisziplindre Zielgruppen
oder Personen aus Praxiskontexten sein (Evans et al., 2021, p. 538).
Offentlichkeit in diesem umfassenden Sinne ist ein allgemeiner wis-
senschaftlicher Standard, flir den sich je nach Adressatenkreis und
Zweck konkretere Kriterien bestimmen lieRen. Fiir DBR ware festzu-
halten: DBR sollte resultierende Erkenntnisse in versténdlicher Form éf-
fentlich zugdnglich machen, dafiir entsprechende Publikationsorgane
und -foren schaffen und beriicksichtigen, dass DBR-Ergebnisse fiir Ad-
ressatengruppen in Wissenschaft und Praxis relevant sind.

Da DBR — zumindest im deutschsprachigen Raum — nach wie vor kein
etablierter Forschungsansatz ist, gestaltet es sich mitunter schwierig,
diese Forschung in anerkannten Zeitschriften zu veroffentlichen. Vor
diesem Hintergrund erscheint es notwendig, in der Formulierung des
allgemeinen Standards Offentlichkeit das Postulat aufzunehmen, Pub-
likationsorgane oder -foren fiir DBR zu schaffen. Gleichzeitig hebt die-
ser Umstand noch einmal hervor, wie relevant es ist, dass DBR nicht
nur wissenschaftliche Standards allgemeiner Art erfillt. Es ist auch da-
nach zu fragen, welche Standards spezifisch fiir DBR sind und dazu bei-
tragen, Designangemessenheit zu erreichen; Antworten darauf sind
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namlich die Voraussetzung dafiir, dass sich DBR als Forschungsansatz
etablieren kann.

Die Frage, was DBR zu designbasierter Forschung macht, entspricht
der Frage, wie man die Designangemessenheit sicherstellen und beur-
teilen kann. Denn das Design einer Intervention ist zentral fir die For-
schungslogik, bildet eine eigene Wissenskultur (Cross, 2001, p. 55) so-
wie den Erkenntnismodus von DBR und bestimmt den Einsatz von Me-
thoden, die (iber empirische Methoden hinausgehen®. Am Design
macht sich das doppelte Ziel fest, einen bildungspraktischen Nutzen
und theoretische Erkenntnisse zu erlangen. Mit dem Design sind the-
oretische und empirische Aktivitaten verbunden, die zusammen itera-
tive Zyklen bilden. Verwoben mit dem Design sind die Kontextgebun-
denheit und Wissenspartnerschaft mit der Praxis. Design wird in DBR
selbst zu einem wissenschaftlichen Akt, zum Modus, der dazu dient,
nicht nur Interventionen, sondern auch Theorie zu generieren — Merk-
male, die auf einen pragmatistischen Standpunkt hinauslaufen (vgl.
Dixon, 2020). Auf der Suche nach Standards fiir Designangemessenheit
wird man im bildungswissenschaftlichen Diskurs nicht ausreichend
flindig. Ich habe den Suchradius daher auf andere Disziplinen wie De-
signforschung (z. B. Prochner & Godin, 2022), Informatik (z. B. Gold-
kuhl, 2020) und Wirtschaftsinformatik (z. B. Osterle et al., 2010) oder
Bibliothekswissenschaft (z. B. Clarke, 2018) erweitert*. Zwei Dinge sind
mir dabei aufgefallen: Zum einen gerat man leicht in Versuchung, Cha-
rakteristika von DBR zu Standards umzuformulieren®. Zum anderen er-
geben sich trotz der Besonderheiten von DBR Uberschneidungen mit
Standards, die man zum Beispiel in der qualitativen Sozialforschung
bereits kennt.

Ich stelle im Folgenden sechs Standards flir Designangemessenheit zur
Diskussion: Zukunftsbezug, Offenheit, Kontextsensitivitat, Sattigung,
Wissensvielfalt, Normativitat. Bei deren Formulierung habe ich mich
zum einen bemiht, dazu nicht einfach nur Kernmerkmale von DBR
(vgl. Abschnitt 2.1) heranzuziehen, auch wenn inhaltliche Beziige (z. B.
bei der Kontextsensitivitdt) kaum zu vermeiden sind, sondern die
Funktion von Standards (vgl. Abschnitt 2.2) im Blick zu behalten. Zum
anderen habe ich es nicht zwanghaft vermieden, mich bereits bekann-
ter Standards (z. B. Sattigung) zu bedienen, wenn diese mit einer spe-
zifischen Ausgestaltung (und noch zu erarbeitenden konkreten Gite-
kriterien) fiir DBR besonders passend erscheinen.

3 Einen dhnlichen Hinweis auf die Vielfalt von (nicht nur empirischen) Metho-
den und deren Standards geben Defila und Di Giulio (2018, S. 46 f.) fiir (trans-
disziplinare) Reallabore.

4 Von den genannten Autorinnen habe ich mich vielfiltig inspirieren lassen,
ohne dass ich dabei ganze Argumentationsgdnge tibernommen habe, die sich
im Einzelnen passgenau zitieren lieRen.

5 Dass dieses Risiko zumindest besteht, sieht man meiner Einschitzung nach
im ,,Pocketguide” mit Standards und Gutekriterien der Zukunftsforschung
(Gerhold et al., 2017).
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Zukunftsbezug. DBR erarbeitet Interventionen, die sich in der Realitat
bewadhren missen, ist also ohne Empirie nicht denkbar. Der Realitats-
bezug der Empirie wird aufgenommen, wandelt sich aber zum Reali-
sierungsbezug, und dieser liegt in der Zukunft. Der Gegenstand der
Empirie konstituiert sich also erst durch den gestaltenden Einfluss der
Theorie auf die Praxis im DBR-Prozess (Reinmann & Sesink, 2013, S. 81
f.). Damit wird auch der Stellenwert empirischer Methoden ein ande-
rer: Die Art ihrer Verwendung hat sich am Ziel zu orientieren, Ent-
wiirfe, also gewissermalien sein sollende Realitdat zu erproben und
Uber diese Erprobungen zu verbessern. Der Zukunftsbezug hat fiir em-
pirische Aktivitaten in DBR eine entsprechend wichtige moderierende
Funktion. Bei theoretischen Aktivitaten verweist der Zukunftsbezug
auf die zentrale Rolle des normativen wie auch praskriptiven Wissens
(siehe unten). Fur Design-Aktivitdten ist der Zukunftsbezug sozusagen
inhdarent, denn Design steht fiir die Generierung moglicher Welten. Zu-
kunftsbezug kdnnte daher ein erster DBR-spezifischer Standard sein:
DBR sollte entworfene Interventionen realisieren, damit Zukunft im
Sinne kiinftiger Bildungsoptionen gestalten und empirische sowie the-
oretische Aktivitéten darauf abstimmen.

Offenheit. Man arbeitet in DBR potenziell deduktiv und induktiv, dar-
Uber hinaus aber auch abduktiv (vgl. Reichertz, 2013). Abduktives Den-
ken entsteht potenziell dann, wenn man auf etwas Unverstandliches
und Erklarungsbediirftiges trifft und dazu eine neue Ordnung, einen
Zusammenhang etwa oder eine Regel, erst finden muss. Wohin das im
Designprozess (theoretische und empirische Prozesse integrierend)
flihrt, ist erst einmal offen. Man agiert mit begriindeten Annahmen bei
Designentscheidungen, um zu erkennen, was maoglich ist. Das kann von
urspriinglichen Beobachtungen, Zielen oder Fragen wegflihren; man
driftet sozusagen ab — mit voller Absicht (Krogh & Koskinen, 2020, p.
5). Ein solches Driften ist in Design-Aktivitdten kein Fehler, sondern ein
Qualitatsmerkmal, das anzeigt, dass Forschende im Prozess kontinu-
ierlich dazu lernen, was sowohl zu gréReren Uberraschungen als auch
kleineren Anpassungen fihren kann (Krogh & Koskinen, 2020, pp. 60
f.). Da theoretische und empirische Aktivitaten mit Design-Aktivitdten
verwoben sind, muss der Forschende auch Theorie und Empirie
responsiv handhaben. Offenheit ware daher ein weiterer DBR-spezifi-
scher Standard: DBR sollte fiir emergente Ergebnisse offen bleiben,
dazu ein Driften in DBR-Zyklen einbauen und Strategien entwickeln, die
einhergehende Dynamik zu bewdltigen.

Kontextsensitivitdt. Das Design einer Intervention ist in DBR die Reak-
tion auf eine konkrete Diskrepanz-Erfahrung beziehungsweise auf ein
lokales Problem. Problemanalysen, Design-Entscheidungen und Erpro-
bungen erfolgen entsprechend kontextualisiert. Zum Kontext gehoren
auch die in der Praxis tatigen Menschen: sowohl Personen, die im DBR-
Prozess aktiv beteiligt sind, als auch die Zielgruppen von Interventio-
nen. Der Kontextbezug ist ein unstrittiges Merkmal von DBR, letztlich
auch eine notwendige Folge des pragmatistischen Charakters von DBR,
dem zufolge Forschung und Praxis keine Gegensétze sind (Dixon, 2020,
p. 176 ff.). Kontextsensitivitat als DBR-spezifischer Standard geht (iber
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den Kontextbezug hinaus und fordert eine Empfanglichkeit bezie-
hungsweise Responsivitat flir den Praxiskontext: DBR sollte Design-
Entscheidungen wie auch empirische Aktivitéten kontinuierlich auf den
Kontext abstimmen, dabei Praxisakteure beteiligen und Anforderun-
gen responsiv aufnehmen, die fiir den Entwurf und die Umsetzung von
Interventionen relevant sind.

Sattigung. Der iterativ-zyklische Charakter von DBR macht es notwen-
dig, mehrfach im Forschungsprozess abzuschatzen, wann eine Phase
vorerst beendet und von einer anderen abgel6st werden kann: Es ist
zu entscheiden, wann ein Entwurf so weit gediehen ist, dass weitere
Designprozesse keine nennenswerten Fortschritte versprechen, son-
dern erprobt werden miissen, wann von Erprobungen keine qualitativ
neuen Erkenntnisse mehr zu erwarten sind und empirische Aktivitaten
zu beenden sind, wann es Zeit fiir den letzten Zyklus im DBR-Prozess
ist, um theoretische Ergebnisse zu formulieren. Woran man erkennt,
wann ein solcher Punkt erreicht ist, lasst sich immer nur im konkreten
Fall beurteilen. Die damit einhergehende Herausforderung wird noch
dadurch erhoht, dass sich DBR haufig gar nicht in klar abgrenzbare Pha-
sen unterteilt (Reinmann, 2020b), insbesondere dann nicht, wenn
schnelle und kleinere Zyklen entwerfender, konstruierender, erpro-
bender und analysierender Tatigkeiten notig werden (vgl. Lewis, Carl-
son, Riesbeck, Lu, Gerber & Easterday, 2020, pp. 1152 ff.). Es handelt
sich hier um eine Form von Sittigung®, die sich zu einem DBR-spezifi-
schen Standard machen lasst: DBR sollte sich kontinuierlich mit der
Frage auseinandersetzen, wann welche Grade von Sdttigung in Design,
Theorie und Empirie erreicht sind, um daran weitere Entscheidungen
festzumachen.

Wissensvielfalt. DBR braucht und nutzt Wissen aus Wissenschaft und
Praxis gleichermaBen und verspricht, auch fiir beide Bereiche Wissen
zu generieren (vgl. Reinmann, in Druck). Deskriptives Wissen und ex-
planatorisches Wissen (Wissen, das zum Beispiel aus empirischer For-
schung stammt) werden nétig, um zu verstehen, wie die Ausgangslage
ist, auf der DBR agiert. Normatives Wissen (Wissen, das etwa das Er-
gebnis theoretischer Forschung ist) ermoglicht Aussagen dariber, wie
eine zu realisierende Intervention und damit ein kleiner Ausschnitt der
Zukunft beschaffen sein kdnnte oder sollte (siehe unten). Praskriptives
Wissen (Wissen, das nur entstehen kann, wenn Forschung und Praxis
integriert werden) beschreibt, wie man zu den dazu erforderlichen
Transformationen kommt. Manche Wissensinhalte sind nicht einfach
nur wissenschaftlich unabgeschlossen, sondern lassen sich als pros-
pektives Wissen (Annahmen) verstehen. Nicht immer ist Wissen expli-
zit artikuliert; auch verkorpertes Wissen, das Menschen infolge von Er-
fahrung internalisiert haben, sowie Wissen, das in Objekte, Strukturen,
Prozesse, Routinen sozusagen eingewoben ist (vgl. Johannesson & Per-
jons, 2014), kann in DBR relevant werden. Als Standard formuliert,
ware flr DBR zu postulieren: DBR sollte in Theorie, Empirie und Design
vielfiltige Wissensquellen heranziehen, dabei unterschiedliche Wis-
sensarten bertlicksichtigen und zueinander in Beziehung setzen.

6 ein aus der Grounded Theory stammender Begriff (vgl. Sebele-Mpofu, 2020)
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Normativitat. Design strebt nicht nur nach der Konstruktion méglicher
Welten; es will diese besser machen (vgl. Nelson & Stolterman, 2014).
Das gilt auch (oder ganz besonders) fur das Design von Interventionen
in der Bildungspraxis, mit denen man didaktische Absichten verfolgt
und Verbesserungen bewirken will. Zu bestimmen und zu begriinden,
wie das Bessere genau beschaffen ist, setzt Wertentscheidungen vo-
raus und ist damit ein normativer Akt. Nun kann man zwar argumen-
tieren, dass jede Forschung normativen Charakter hat’; inzwischen
gibt es auch eine gewisse Sensibilitat dafiir (wenngleich keinen durch-
gehenden Konsens dazu), dass hinter vielen wissenschaftlichen Ent-
scheidungen eine Wertebasis liegt (Vogel, 2019, S. 315). In DBR geht
die Normativitat allerdings weiter, denn Werte werden Uber Zielfin-
dungsprozesse integraler Bestandteil der Forschung beziehungsweise
Teil der iterativ-zyklischen Struktur und sind in die Dynamik eingebun-
den, die den DBR-Prozess kennzeichnet. Daher lielRe sich Normativitat
durchaus als spezifischer Standard fiir Designangemessenheit ausar-
beiten: DBR sollte Wert- und Soll-Entscheidungen nicht nur explizit ma-
chen, sondern sichtbar in den Forschungsprozess integrieren und diese
auch begriindet revidieren und anpassen, wenn es die Entwicklung des
DBR-Prozesses erfordert.

Nicht wenige DBR-Protagonistinnen verweisen auf ein Spannungsver-
haltnis zwischen den Konzepten, die den Namen dieses methodologi-
schen Rahmenkonzepts konstituieren, namlich: Design einerseits und
Research andererseits. Begriindet wird das vor allem damit, dass hin-
ter Research und Design jeweils verschiedene epistemische Kulturen
und damit verbundene Motive, Erwartungen und Routinen stiinden
(Akkerman, Bronkhorst & Zitter, 2013, p. 431 ff.): Research verlange
nach Wissenschaftlichkeit, Design dagegen nach Praxisbezug. Rese-
arch und Design werden auf diesem Wege als etwas Getrenntes, sich
tendenziell Gegenliberstehendes verstanden, was dann wiederum re-
lativ schnell die Beflirchtung dahingehend nahrt, dass DBR letztlich
nicht |6sbare Widerspriiche in sich birgt.

Befordert wird diese Beflirchtung vermutlich durch den Umstand, dass
es in der (bildungs-)wissenschaftlichen Literatur generell die Tendenz
gibt, Rigor und Relevanz als Gegensatze zu konzipieren (Gill & Gill,
2020, pp. 59 ff.). Was genau unter die beiden Begriffen subsumiert
wird, ist zwar nicht ganz einheitlich; im Kern aber kann man festhalten:
Rigor steht vor allem fiir die klassischen, messtechnisch gepragten
Standards Objektivitat, Reliabilitat und Validitat und proklamiert fir
sich, die Wissenschaftlichkeit sicherzustellen. Man kann geneigt sein,
Rigor entsprechend am Research-Part von DBR festzumachen. Rele-
vanz steht in der Regel fiir Standards, die Bedeutung und Nutzen fiir
die gesellschaftliche Praxis versprechen, bezeichnet also zum Beispiel
den Grad, in dem aktuelle Probleme in neuer Form bearbeitet werden,

7 Akkerman et al. (2021, p. 418) fordern gar, Objektivitat/Neutralitdt durch
Normativitat als Standard abzuldsen.
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die Bedeutsamkeit erzielter Ergebnisse, den Einfluss oder die Reich-
weite von Forschungsresultaten. Es scheint zunachst nahezuliegen,
Relevanz mit dem Design-Part von DBR (als Ergebnis) zu assoziieren.
Man konnte auch sagen: Rigor gilt als Standard der wissenschaftlichen
Binnenlegitimierung, der sich vorrangig auf die Anwendung (empiri-
scher) Methoden bezieht, wihrend Relevanz ein Standard zur gesell-
schaftlichen AulRenlegitimierung ist, der sich insbesondere auf die An-
wendung von Forschungsergebnissen bezieht (Sloane, 2020, S. 669).

Rigor und Relevanz liegen auf verschiedenen logischen Ebenen und
miussen sich nicht ausschlieBen. Da sie aber — jenseits von DBR — von
rivalisierenden Forschungsansatzen unterschiedlich gewichtet und be-
wertet werden, lasst sich die meist implizite Vorstellung eines inversen
Verhaltnisses schwer ausrdumen, das dem Motto folgt: je mehr Rigor,
desto weniger Relevanz beziehungsweise je mehr Relevanz, desto we-
niger Rigor. Einer solchen Vorstellung wird erwartungsgemalR vor al-
lem in DBR, aber auch in der Bildungsforschung generell und dartiber
hinaus mit verschiedenen Argumenten durchaus widersprochen: Man
koénne Rigor und Relevanz ausbalancieren (Reeves, 2011; Evans et al.,
2021); Relevanz sei auch eine Eigenschaft von Wissenschaftlichkeit
(Dilger, 2012); Relevanz fir die Praxis miisse zu einem Schlusselkrite-
rium fur Rigor werden (Gutiérrez & Penuel, 2014, p. 22); man brauche
Rigor bei der Anwendung von allen (auch fiir Relevanz ausgelegten)
Standards (Prochner & Godin, 2022, p. 1 f.). Trotz solcher Gegenargu-
mente habe ich den Eindruck, dass es im Kontext von DBR am Ende
doch die Neigung gibt, Research und Design im Hinblick auf Qualitats-
standards getrennt zu betrachten und in der Folge Wissenschaftlich-
keit (Rigor) durch Design-Praxis (Relevanz) eher in Gefahr zu sehen, als
im Design einen wissenschaftlichen Modus zu erkennen. Aus meiner
Sicht verweist das auf ein letztlich dichotomes Verstandnis von For-
schung und Praxis verbunden mit dem Reflex, die Forschung (iber die
Praxis zu stellen (und damit tendenziell auch Rigor (iber Relevanz). Die-
ses Verstandnis darf DBR aus meiner Sicht nicht teilen®.

Research und Design in der Diskussion um Standards fiir DBR als po-
tenzielle Kontrahenten zu sehen, verkennt namlich den pragmatisti-
schen Charakter dieses methodologischen Rahmenkonzepts (vgl.
Herzberg & Joller-Graf, 2020, S. 10 f.); damit bleibt die Chance unge-
nutzt, Praxis in den Forschungsprozess zu integrieren: DBR zeichnet
sich dadurch aus, dass (a) der Forschungsgegenstand immer zugleich
ein epistemischer und Design-Gegenstand ist, (b) Forschungsziele Ge-
staltungs- und Erkenntnisziele gleichermaRen sind und (c) die For-
schungssituation sowohl die wissenschaftliche Erkenntnislage als auch
die praktischen Kontextbedingungen umfasst (Reinmann & Brase,
2021).

& Hier gibt es durchaus unterschiedliche Einschitzungen: So plidieren etwa
McKenney und Reeves (2020) dafiir, in DBR moglichst viele Methoden mit der
gleichen Strenge (Rigor) anzuwenden wie in anderen (empirischen) For-
schungsansatzen und halten so indirekt auch die Trennung zwischen For-
schung und Praxis aufrecht.
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Auf den ersten Blick konnte man nun meinen, dass ich die kritisch hin-
terfragte Gegenliberstellung von Forschung und Praxis oder Research
und Design oder eben Rigor und Relevanz mit den beiden Ebenen fir
Wissenschaftlichkeit und Designangemessenheit zur Formulierung
von Standards fiir DBR selbst verstarke. Auf den zweiten Blick aber
dirfte deutlich werden, dass die zur Diskussion gestellten Standards
genau nicht dem Begriffspaar Rigor und Relevanz folgen; vielmehr liegt
den vorgeschlagenen Standards zum einen ein weites Wissenschafts-
verstandnis zugrunde, zum anderen berlicksichtigen sie das Design als
einen alle Forschungsprozesse von DBR durchziehenden Aspekt. Erin-
nert sei an dieser Stelle an das Verstandnis von DBR als Forschung
durch Design (vgl. Abschnitt 2.1) — ein Verhaltnis zwischen Research
und Design also, das auf Integration (versus Trennung) hinauslduft. Un-
abhangig davon aber ist es natirlich legitim, ja angebracht, zu fragen,
inwieweit zwischen den insgesamt 12 Standards fiir DBR dennoch
Spannungsmomente auftreten konnten. Denn in der Tat bilden die
vorgeschlagenen Standards ein Spannungsfeld — sozusagen notge-
drungen, was ich abschlielend exemplarisch erértern mochte.

Direkte Spannungsmomente ergeben sich etwa zwischen folgenden
Standards: (a) zwischen Systematizitdt und Offenheit, denn ein syste-
matisches und auf Driften angelegtes Vorgehen kénnen in Konflikt ge-
raten, (b) zwischen Sattigung und Perspektivitat, denn Sattigungs-
grade festzustellen, kann durch Perspektivitdt erschwert werden, (c)
zwischen Transparenz und Wissensvielfalt, denn Explizierungsanspri-
che geraten bei impliziten Wissensformen an Grenzen oder (d) zwi-
schen Verallgemeinerbarkeit und Kontextsensitivitat, denn Abstim-
mung auf einen einzelnen Kontext und Ubertragung auf andere Kon-
texte stehen potenziell im Widerstreit. Aus Platzgriinden belasse ich
es bei diesen Beispielen. Die entscheidende Frage ist, wie man solche
Spannungsmomente fiir DBR bewertet: als Problem, das auf Wider-
spriiche innerhalb von DBR hinweist, die es zu eliminieren gilt — dies
wirde die oben skizzierte Dichotomie tatsachlich starken — oder als
einen Aspekt, der fiir DBR als methodologischen Rahmen konstituie-
rend ist (vgl. Herzberg, in Vorb.) — nur dies kann DBR am Ende gerecht
werden.

Vor diesem Hintergrund waren Meta-Standards zu konzipieren, die da-
bei helfen, die Kohdrenz eines DBR-Vorhabens sicherzustellen und
eine Balance in der Anwendung verschiedener DBR-Standards zu er-
reichen. Als Instrument zur Koharenzbildung in DBR-Vorhaben wurde
an anderer Stelle bereits das Forschungsfiinfeck vorgestellt (Reinmann
& Brase, 2021), das Forschende darin unterstiitzen kann, die Dynamik
in DBR-Prozessen zu bewaltigen und dies abgestimmt auf die Beson-
derheiten des jeweiligen konkreten DBR-Vorhabens zu tun. Um ein-
zelne, gegebenenfalls in Konflikt geratende Standards auszubalancie-
ren, ware jeweils im konkreten DBR-Vorhaben abzuwagen, was jeweils
(bis) wann warum Vorrang haben sollte — ein Prozess, der ein hohes
MaR an Urteilskraft erfordert, die sich vermutlich nicht durch noch so
ausgekllgelte Gltekriterien ersetzen lasst. Meta-Standards flir DBR als
ein methodologisches Rahmenkonzept erscheinen mir ausgesprochen
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wichtig; deren Entwicklung ware ein nachster entscheidender Schritt,
den ich hier nur angerissen habe.

Ich habe diesen Beitrag mit typischen Problemen begonnen, die mit
der DBR-Praxis beispielsweise im Rahmen von Qualifikationsarbeiten
(aber nicht nur dort) verbunden sind: grundséatzliche Zweifel an der
Wissenschaftlichkeit von DBR, Unsicherheiten beim Einsatz insbeson-
dere von empirischen Methoden in DBR, Beriihrungsangste beim De-
sign von Interventionen als Teil des Forschungsprozesses, Uberforde-
rung bei der Bewaltigung der Dynamik im DBR-Prozess und so weiter.
Dabei handelt es sich nicht um Sorgen, die sich leicht abbauen lieRen,
wenn es nur gelange, Standards (und im besten Fall auch konkretisie-
rende Kriterien) fiir DBR zu etablieren. Vielmehr dirfte es kaum zu ver-
meiden sein, dass die Komplexitat und Spannungsmomente in DBR so-
wohl kognitiv als auch emotional herausfordernd sind. Das heiRRt aber
im Umkehrschluss nicht, so meine These, dass es unnotig ware, Stan-
dards ftr DBR zu entwickeln, denn (vgl. Abschnitt 2.2): Zum einen
dirfte die Fachgemeinschaft rund um DBR von Standards profitieren,
die als Mal3stab und Norm anzeigen, was flir DBR wichtig und richtig
im Sinne von empfehlenswert ist, wobei es nicht um messtechnische
Vorbilder und Normierung ginge, sondern darum, Orientierung zu ge-
ben und Entscheidungen zu unterstiitzen. Zum anderen liee sich die
Lehre rund um DBR mit Standards verbessern, die in ihrer Funktion als
Typus und Regel dabei helfen, DBR leichter (und mit mehr Gewissheit,
etwas Richtiges zu tun) zu erlernen.

Will man DBR vom AuBenseiter- zum etablierten Ansatz machen (vgl.
Abschnitt 3.2), ist es unabdingbar, die Wissenschaftlichkeit von DBR
sicherzustellen: Mit Systematizitat, Perspektivitdt, Unabgeschlossen-
heit, Verallgemeinerbarkeit, Transparenz und Offentlichkeit als Stan-
dards — so der Vorschlag, den ich hier zur Diskussion gestellt habe —
konnte das gelingen (vgl. Abschnitt 4.1). Damit DBR einen angemesse-
nen Platz in der Forschungslandschaft findet, ist es allerdings essenzi-
ell, die Desighangemessenheit ins Zentrum zu stellen, um der Spezifi-
tat von DBR gerecht zu werden: Standards wie Zukunftsbezug, Offen-
heit, Kontextsensitivitat, Sattigung, Wissensvielfalt und Normativitat,
die ich vorgeschlagen habe (vgl. Abschnitt 4.2), waren meine Antwort
auf diesen Bedarf. Schlieflich wird es flr die weitere Zukunft von DBR
entscheidend sein, Research und Design nicht strukturanalog zur Ge-
geniberstellung von Forschung (mit Rigor) und Praxis (mit Relevanz)
zu sehen und damit ein unauflésbares Spannungsverhaltnis im Sinne
eines Widerspruchs zu produzieren, sondern deren Verknlipfung in
Form von Forschung durch Design als Kernmoment von DBR konse-
guent zu Ende zu denken (Abschnitt 5.1). Nichtsdestotrotz gilt es, in-
harente Spannungsmomente der vorgeschlagenen Standards fiir DBR,
die sich sowohl innerhalb von als auch zwischen Standards auf den bei-
den Ebenen Wissenschaftlichkeit und Designangemessenheit auftun,
konstruktiv aufzugreifen und mit Urteilskraft auszubalancieren (vgl.
Abschnitt 5.2). Als methodologisches Rahmenkonzept kann und muss
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DBR diese Spannungen nicht nur aushalten, sondern als konstituieren-
den Aspekt akzeptieren und aufnehmen. Diese Einsicht zu vermitteln,
kénnte denn auch die beste Strategie sein, um Unsicherheiten in DBR-
Vorhaben bewaltigen zu lernen.
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