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Dieser Beitrag hat zum Ziel, das Zusammenspiel zwischen der
Spezifizierung des Lerngegenstands, dem Designprozess und der
Theorieentwicklung zu systematisieren. Dieses Zusammenspiel
kristallisiert sich in Uberarbeitungsphasen heraus, die auf die
Phasen der Datenerhebung und -auswertung in Designfor-
schungszyklen folgen. Erst die Daten eines Experiments geben
Aufschluss dariiber, inwieweit urspriingliche Annahmen besta-
tigt oder widerlegt werden, ob der Lerngegenstand weiter spezi-
fiziert werden muss, inwieweit die (lokalen) Theorien weiterent-
wickelt werden missen und welchen Einfluss die Spezifizierung
des Lerngegenstands und die Theorieentwicklung auf die Neuge-
staltung haben sollten. Um die Uberarbeitungsphasen theore-
tisch einordnen zu kdnnen, wird der Forschungsprozess einer
Design-Research-Studie analysiert und die verschiedenen Zu-
sammenhange systematisch aufgezeigt. Exemplarische Ausziige
aus einem konkreten Design-Research-Projekt, dem Pragma-
Projekt, sollen die theoretischen Zusammenhange praktisch ver-
anschaulichen.
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Mit einem Design-Research-Projekt (DR-Projekt) wird in der Regel ein
doppeltes Ziel verfolgt: Zum einen wird die Entwicklung von praxis-
tauglichen und -relevanten Lehr-Lernarrangements angestrebt, die zu
einer Steigerung der Unterrichtsqualitat flihren kénnen. Zum anderen
sollen empiriebasierte lokale Theorien generiert werden, die einen
Beitrag zur globalen Theorieentwicklung leisten sollen (HuBmann et
al., 2013). Deshalb wird in diesem Artikel der Begriff ,Design Research
entsprechend einer Definition von Prediger et al. (2015, S. 877f.) ge-
nutzt, die ihn als ,,a generic, symmetric term, which does not prioritize
research over design or vice versa” verstehen. Die systematische Ver-
kniipfung von Theorie und Praxis wird durch die theoriegeleitete Ent-
wicklung von Gestaltungsprinzipien und deren Uberarbeitung im ite-
rativen Forschungsprozess realisiert (Dube & HuRmann, 2019). Aus-
gangspunkt eines DR-Projekts stellt zunachst die Spezifizierung und
Strukturierung des Lerngegenstands durch die ,die Bericksichtigung
von theoretischen und empirischen Erkenntnissen zu Vorstellungen
und Perspektiven von Lernenden” (Dube & HuBmann, 2019, S. 25) dar.
Da innerhalb einer Design-Research-Studie (DR-Studie) empirische Er-
kenntnisse liber einen Lerngegenstand generiert werden konnen,
kann die Spezifizierung und Strukturierung des Lerngegenstands nicht
nur als Ausgangspunkt sondern auch als drittes (implizites) Ziel einer
DR-Studie gesehen werden.

Im Folgenden soll das Zusammenspiel von Spezifizierung des Lernge-
genstands, dem Design-Prozess und der Theoriebildung in den Blick
genommen werden. Dieses Zusammenspiel erfolgt priméar in Uberar-
beitungsphasen, die sich in einem Design-Research-Zyklus (DR-Zyklus)
an die Datenerhebung und -auswertung anschlieBen. Basierend auf
den Daten einer Erhebung wird deutlich, inwiefern Vorabannahmen
bestatigt oder widerlegt werden, ob der Lerngegenstand weiter spezi-
fiziert werden muss, inwiefern die (lokalen) Theorien weiterentwickelt
werden konnen und welchen Einfluss die Spezifizierung des Lernge-
genstands und die Theorieentwicklung auf das Re-Design nehmen soll-
ten. Da die unterschiedlichen Forschungserkenntnisse in Uberarbei-
tungsphasen produktiv genutzt werden, kénnen Uberarbeitungspha-
sen einen Kristallisationspunkt innerhalb des Forschungsprozesses ei-
nes DR-Projekts darstellen. Damit ist gemeint, dass an dieser Stelle des
Forschungsprozesses wesentliche Faktoren aufeinander wirken und



komplexe Forschungserkenntnisse erzielt werden konnen. Aus neben-
einanderstehenden theoretischen Erkenntnissen und Erkenntnissen
Uber den Lerngegenstand und das Design werden durch Bezugnahme
synergetische Erkenntnisse, die den Ausgangspunkt fiir den weiteren
Forschungsprozess darstellen kénnen.

Ziel dieses Beitrags ist es, Uberarbeitungsphasen theoretisch einzuord-
nen und an einem Beispiel zu illustrieren. Um sich den wesentlichen
Aspekten dieser wichtigen Arbeitsphasen eines DR-Projekts zu ndhern,
werden die Hauptelemente einer DR-Studie und deren Relationen zu-
einander systematisch aufgezeigt. Daflir wird der prototypische For-
schungsprozess top-down skizziert (beginnend mit dem Aufbau einer
ganzen Studie, Uber die Elemente einzelner DR-Zyklen, bis hin zur
Uberarbeitungsphase). Exemplarische Ausziige aus einem laufenden
Dissertationsprojekt, das sich am Beginn des dritten Zyklus befindet
und den Arbeitstitel Pragma-Projekt tragt, sollen die theoretischen Zu-
sammenhange praktisch veranschaulichen.

Im Fokus des Projekts steht die Frage, wie Schiilerinnen und Schiiler
befdhigt werden kénnen, einen Handlungskontext und die Funktion
der zu realisierenden Handlung zu erfassen und darauf aufbauend eine
eigene sprachliche AuRerung zu formulieren. Es wird davon ausgegan-
gen, dass die Fahigkeit, sprachlich kompetent handeln zu kénnen, eine
Voraussetzung fir die erfolgreiche Teilhabe am schulischen, berufli-
chen und gesellschaftlichen Leben ist. Aus diesem Grund sollten
Sprachkenntnisse so entwickelt werden, dass sie sowohl nachhaltig als
auch auf andere Kontexte (ibertragbar sind. In der schulischen Praxis
werden jedoch Schreibanldsse in der Regel durch Schreibaufgaben ini-
tiiert, bei denen Kontext und Funktion bereits vorgegeben sind (RUR-
mann, 2018). Zur Bearbeitung solcher Schreibaufgaben werden den
Schiilerinnen und Schiilern sprachliche Formen, Muster und prototy-
pische Formulierungen vorgegeben und, wenn Uberhaupt, auf den
Handlungscharakter von Sprache verwiesen. Dadurch lernen sie je-
doch nicht, selbststdandig auf Handlungskontexte zuzugreifen, und ent-
wickeln somit keine Kompetenzen, die auch auf Kontexte auBerhalb
des Deutschunterrichts und der Schule libertragen werden kénnen. Im
aktuellen Forschungsdiskurs wird der Handlungscharakter von Spra-
che zunehmend sowohl theoretisch durch sogenannte , Textproze-
duren" (Feilke & Rezat, 2020) als auch methodisch durch , Aufgaben
mit Profil" (Bachmann & Becker-Mrotzek, 2010) und ,Schreibarrange-
ments" (Steinhoff, 2018; RiBRmann, 2018; Anskeit, 2019) in den Blick
genommen und fiir Schreibsettings und -aufgaben genutzt. Der funk-
tional-pragmatische Ansatz, der fir die Grammatikdidaktik bereits
nutzbar gemacht und erprobt wurde (Berkemeier, 2011; Berkemeier
& Wieland, 2017), geht dariber hinaus vom Handlungskontext aus, in-
dem er zunachst die Funktion einer sprachlichen Handlung in den Blick
nimmt und dann nach einer sprachlichen Realisierung dieser Funktion
sucht. Das Ziel des Projekts besteht darin, diesen Ansatz aufzugreifen
und auf die Schreibdidaktik zu Gbertragen. Daflir wurde ein Lehr-Lern-
arrangement entwickelt, das eine Unterrichtseinheit fiir das 6. Schul-
jahr umfasst. Dieses Lehr-Lernarrangement wurde bereits in zwei Zyk-
len in einem Gymnasium in NRW empirisch erprobt. Eine dritte Erhe-



bung ist vorbereitet und steht unmittelbar bevor. Obwohl die Erhe-
bungen immer wichtige Erkenntnisse flr die Spezifizierung des Lern-
gegenstands, die Theorieweiterentwicklung und das Re-Design ge-
bracht haben, lagen die Schwerpunkte der bisherigen zwei Uberarbei-
tungsphasen jeweils auf einem der drei genannten Bereiche.

Bevor im Folgenden die einzelnen Uberarbeitungsphasen des Projekts
vorgestellt werden, sollen zunachst die unterschiedlichen Aspekte von
Uberarbeitungsphasen theoretisch begriindet werden. Dafiir wird in
einem ersten Schritt ein Blick auf allgemeine Elemente von DR-Studien
(Kapitel 2) und anschlieRend auf einzelne DR-Zyklen (Kapitel 3) gewor-
fen. SchlieBlich werden die Uberarbeitungsphasen zunichst theore-
tisch (Kapitel 4) und dann exemplarisch anhand des Pragma-Projekts
(Kapitel 5) fokussiert.

Keine DR-Studie gleicht einer anderen. Dennoch gibt es zwischen den
einzelnen Studien neben einer Reihe von Unterschieden auch eine
Vielzahl an Gemeinsamkeiten. In diesem Kapitel wird ein Blick auf DR-
Studien als Ganzes geworfen. Neben allgemeinen Zielen werden die
Gemeinsamkeiten und Unterschiede verschiedener DR-Projekte skiz-
ziert. AuBerdem wird das Pragma-Projekt methodologisch verortet.

Den Ausgangspunkt einer DR-Studie stellen stets komplexe Probleme
in der Unterrichtspraxis bzw. schulische Herausforderungen dar. Diese
ergeben sich unter anderem aus gesellschaftlichen Veranderungen
und aus der wachsenden Heterogenitdt der Lernendengruppe. Die
Herausforderungen bedingen eine konsequente Auseinandersetzung
mit Lerngegenstanden und ihrer Vermittlung in komplexen sozialen
und multimodalen Kontexten (Dube & Prediger, 2017). Diese gilt es je-
doch nicht nur zu beschreiben, sondern auch systematisch zu untersu-
chen (Dube & HuRmann, 2019). Bereits Plomp (2007, S. 13) halt fest,
dass Design Research einen Lésungsansatz fiir die Bildungspraxis und
-forschung darstellt:

As stated, educational design research is the systematic study
of designing, developing and evaluating educational interven-
tions (such as programs, teaching-learning strategies and ma-
terials, products and systems) as solutions for complex prob-
lems in educational practice, which also aims at advancing our
knowledge about the characteristics of these interventions and
the processes of designing and developing them. (ebd.)

Die Bewaltigung unterrichtspraktischer Herausforderungen muss
demnach sowohl durch die wissenschaftliche, erklarende als auch
durch die praktische, innovative Perspektive forciert werden (Euler
2014b, S. 24).



Der bildungspraktische Ausgangspunkt des Pragma-Projekts ist der
Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe | fiir das Fach Deutsch an Gymna-
sien in Nordrhein-Westfalen (KLP SEK I, 2019). In diesem wird als Ziel
postuliert, dass die Schiilerinnen und Schiiler am Ende der Erprobungs-
stufe, also am Ende des 6. Schuljahrs, im Bereich der Rezeption ,,grund-
legende Textfunktionen innerhalb von Sachtexten (appellieren, argu-
mentieren, berichten, beschreiben, erkldren) unterscheiden” (KLP SEK
[, S. 19) kdnnen. Im Bereich der Produktion wird erwartet, dass sie un-
ter anderem dazu in der Lage sind,

- ein Schreibziel benennen und mittels geeigneter Hilfen zur
Planung und Formulierung (u.a. typische grammatische Kon-
struktionen, lexikalische Wendungen, satziibergreifende Mus-
ter der Textorganisation, Modelltexte) eigene Texte planen,
verfassen und Uberarbeiten [zu konnen],

- angeleitet mogliche Erwartungen und Interessen einer Ad-
ressatin bzw. eines Adressaten einschatzen und im Zielprodukt
bericksichtigen [zu kbnnen],

- beim Verfassen eines eigenen Textes verschiedene Textfunk-
tionen (appellieren, argumentieren, berichten, beschreiben,
erklaren, informieren) unterscheiden und situationsangemes-
sen einsetzen [zu konnen] (KLP SEK I, S. 19-20).

Dementsprechend werden fir die Bearbeitung von Schreibaufgaben
Schiilerinnen und Schiilern sprachliche Formen, Muster und prototy-
pische Formulierungen vorgegeben und, wenn Uiberhaupt, anschlie-
Rend auf den Handlungscharakter von Sprache verwiesen. Das unter-
richtspraktische Problem besteht darin, dass die Schiilerinnen und
Schiler dadurch jedoch nicht lernen, Handlungskontexte selbststandig
zu erschliefen und dadurch Kompetenzen auszubauen, die auch auf
Kontexte auBerhalb des Deutschunterrichts und aulRerhalb der Schule
Ubertragbar sind. Das zu entwickelnde Lehr-Lernarrangement soll des-
halb nicht aufgabenspezifische Situierungen und Handlungsrealisie-
rungen vorgegeben, sondern stattdessen Handlungsformen als Aus-
gangspunkt fokussieren, die in verschiedenen Kontexten realisiert
werden missen. Schiilerinnen und Schiiler sollen dadurch dabei un-
terstlitzt werden, verschiedene Textfunktionen unterscheiden,
Schreibprozesse erfolgreich bewaltigen und kommunikativ und situa-
tionsangemessen handeln zu kénnen. Das Lehr-Lernarrangement soll
handlungsinitiierend sein, indem es die Schiilerinnen und Schiiler mit
mehreren sprachlichen Handlungskontexten konfrontiert, die eine
Handlung in Form einer Textproduktion erfordern. Diese Anforderun-
gen stellen im Pragma-Projekt initiale Gestaltungsannahmen dar, die
im weiteren Verlauf zu Design-Prinzipien ausgearbeitet wurden.

Da ein Anliegen von DR-Projekten darin besteht, Unterrichtsdesigns zu
entwickeln, die , das komplexe Wechselspiel verschiedener Parameter
von Beginn an mit im Blick” haben (Dube & Prediger 2017, S. 4), sollte
im Rahmen des Pragma-Projekts eine Unterrichtseinheit fir den
Deutschunterricht entwickelt und durch Klassenexperimente erprobt
werden. Zunachst wurde dafir der Lerngegenstand ,sprachliche



Handlungskompetenz” spezifiziert und aus theoretischer, fachdidakti-
scher und aus Lernendenperspektive analysiert (Prediger et al., 2013).
Auf Grundlage dieser Analysen wurden das Lehr-Lernarrangement und
die Materialien designt, die im Laufe des Forschungsprozesses mehr-
fach empirisch erprobt, evaluiert und iberarbeitet wurden.

Ein weiteres Anliegen einer DR-Studie ist die (Weiter-)Entwicklung
fachdidaktischer Theorien. Untersucht werden individuelle Lernpro-
zesse, aus denen lokale Theorien abgeleitet werden (kdnnen). Im
Pragma-Projekt wurden die Lernprozesse beim Ausbau von sprachli-
chen Handlungskompetenzen untersucht. Vor allem die Sprachbe-
wusstheit der Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf sprachliche Hand-
lungskontexte stand im Fokus der Untersuchungen. Auch diese Er-
kenntnisse wurden in Gestaltungsannahmen Gberfiihrt, die wiederum
die Uberarbeitung des Lehr-Lernarrangements bedingten. Das Ziel des
Pragma-Projekts ist es, potenziell ibertragbare Design-Prinzipien fir
die Gestaltung von handlungsinitiierenden Lehr-Lernarrangements zu
entwickeln.

Da zum Teil erst durch innovative, theoriegeleitet entwickelte Unter-
richtsmaterialien bestimmte Lernprozesse Uiberhaupt erst untersucht
werden kdnnen (Prediger & Link, 2012), wird im Pragma-Projekt ein
neues Lehr-Lernarrangement entwickelt. Mit diesem sollen genau jene
Lernprozesse angestofRen und untersucht werden, die in der aktuellen
Unterrichtspraxis nicht zu finden sind. Deshalb konnten im Pragma-
Projekt Erkenntnisse Uber konkrete Lernprozesse erst durch die Erpro-
bung der entwickelten Materialien gesammelt werden. Sie hatten wie-
derum einen Einfluss auf die (weitere) Spezifizierung des Lerngegen-
stands und somit auch auf das Re-Design der Materialien. Die Wech-
selwirkung dieser drei Bereiche trat vor allem in den Uberarbeitungs-
phasen zutage.

Cobb et al. (2003, S. 10f.) zufolge haben alle DR-Projekte funf Merk-
male: Sie sind lernprozessorientiert (Erforschung von individuellen
Lernprozessen), interventionistisch (Hervorbringung von empirisch er-
probten Lehr-Lernarrangements), sowohl prospektiv (durch theoriege-
leitete Design-Prinzipien) als auch reflexiv (durch Nutzung von empiri-
schen Erkenntnissen flir Weiterentwicklung), iterativ (zyklisches Vor-
gehen) und praxisrelevant (systematische Bericksichtigung von Pra-
xisproblemen).

Das Pragma-Projekt orientiert sich an diesen Elementen insofern, als
dass es Lernprozesse beim Ausbau von Sprachbewusstheit in Bezug
auf sprachliche Handlungskontexte untersucht, es ein handlungsiniti-
ierendes Lehr-Lernarrangement hervorbringt, es theoriegeleitete De-
sign-Prinzipien postuliert, die durch die Erhebungen wiederum Uber-
priift werden, es mehrere Erhebungen und Uberarbeitungen durch-
fliihrt und es praxisrelevante Erkenntnisse und praxistaugliche Materi-
alien hervorbringt.



Auch wenn das Pragma-Projekt ein DR-Projekt ist, kann es sich von an-
deren DR-Projekten wesentlich unterscheiden. Beispielsweise kann
der Fokus je nach Archetyp (Prediger et al., 2015, S. 880) eher auf der
Entwicklung von Curricula (erster Archetyp) oder auf der Untersu-
chung von Lernprozessen (zweiter Archetyp) liegen. In Bezug auf den
Skopus eines Projekts kénnen van den Akker (2013) zufolge unter-
schiedliche Ebenen, auf die ein DR-Projekt abzielen kann, differenziert
werden: Die unterste Ebene ist die Nano-Ebene und bezieht sich auf
individuelle Aufgabenformate, wahrend die nachsthéhere Mikro-
Ebene die Hervorbringung ganzer Lehr-Lernarrangements anstrebt.
Die dariiber liegenden Ebenen verlassen einzelne Lehr-Lernkontexte
und beziehen sich auf die Arbeit an fachlichen (Meso-Ebene), nationa-
len (Makro-Ebene) und internationalen (Supra-Ebene) Curricula (Dube
& HuBmann, 2019). Aus der Perspektive von Prediger et al. (2015)
kann man sagen, dass sich der zweite Archetyp eher auf die Nano- und
Mikro-Ebene bezieht und der erste Archetyp die Meso-, Makro- und
Supra-Ebenen fokussiert.

Supra-Ebene

Aef‘tir Makro-Ebene Pragma-Projekt

rehetyp Das Projekt zielt auf die Gestaltung eines
Meso-Ebene konkreten Lehr-Lern-Arrangements ab
und kann daher der Mikro-Ebene
, zugeordnet werden. AuRerdem werden

Mikro-Ebene .

7weiter einzelne Lernprozesse erforscht, sodass

Archetyp es eher dem zweiten Archetyp
Nano-Ebene entspricht.

(Prediger et al., 2015) {van den Akker, 2013)

Abbildung 1: Verortung des Pragma-Projekts

Das Pragma-Projekt zielt primar auf die Erforschung von Lernprozes-
sen und die darauf aufbauende die Entwicklung eines praxistauglichen
Unterrichtsdesigns ab und ist daher dem zweiten Archetyp zuzuord-
nen. Da das zu entwickelnde Unterrichtsdesign eine konkretes Lehr-
Lernarrangement flir eine Unterrichtseinheit darstellt, ist das Projekt
auf der Mikro-Ebene angesiedelt. Zunachst wurde ein Prototyp des
Unterrichtsdesigns entwickelt, der in mehreren Design-Zyklen erprobt
und Uberarbeitet wurde.

So unterschiedlich einzelne DR-Projekte auch sind, sie durchlaufen im
Groben die gleichen Phasen. Der Forschungsprozess wird in der Regel
durch eine Problemidentifikation initiiert. Das Identifizieren von Prob-
lemen kann sowohl durch Praxisbeobachtungen als auch durch das Er-
kennen von theoretischen Liicken angestoBen werden (Dube & HuR-
mann, 2019).

Damit ein noch unscharfes Ziel mit einem noch zu entwickelnden De-
sign untersucht werden kann (Euler, 2017), muss zunéachst eine sog.
vorzyklische Phase (Dube & HuBRmann, 2019) durchlaufen werden. In



einer vorzyklischen Phase wird zu Beginn der Lerngegenstand spezifi-
ziert und strukturiert. Daraus und aus der systematischen Aufarbei-
tung bisheriger theoretischer Erkenntnisse (Dube, 2018) werden so-
wohl die Forschungsfrage als auch erste Design-Prinzipien und Ele-
mente abgeleitet. AnschlieBend wird in einer ersten Design-Phase ein
Prototyp erstellt, indem die Design-Prinzipien und -Elemente in kon-
krete Aufgaben und Materialien Gberfiihrt werden (McKenney & Ree-
ves, 2019). Dieser Prototyp wird nun in einem ersten Zyklus mit Hilfe
von Design-Experimenten untersucht. Die anschlieBende Analyse der
Daten flhrt zu Erkenntnissen, die die Grundlage fiir eine Weiterent-
wicklung des Lehr-Lernarrangements und der lokalen Theorien dar-
stellen (Dube & HuRmann, 2019). Ein Zyklus wird durch die Uberarbei-
tung von Theorie, Design und Lerngegenstand abgeschlossen. Im Laufe
der Zyklen wird das Design somit kontinuierlich optimiert und durch
die Beobachtung, Dokumentation und Analyse von Lernprozessen
werden theoretische Erkenntnisse generiert (Dube & Hufmann 2019).

Da Design Research keine klar definierte Methode darstellt, ,obliegt
es jeder DBR-Studie [je nach Fragestellung und Erkenntnisinteresse],
entsprechend zielfilhrende Methoden auszuwahlen und in den
mehrschrittigen, zyklischen Verlauf des DBR-Ansatzes zu integrieren
(Konrad & Lehmann-Wermser, 2016, S. 275). Dennoch oder gerade
deshalb ist es wichtig, methodischer Beliebigkeit entgegenzuwirken,
indem die Forschungsarbeit moglichst transparent und den Standards
guter wissenschaftlicher Praxis folgend gestaltet wird (Dube & HuR-
mann, 2019).

Daher wurden DR-Modelle entwickelt, die im Forschungsprozess als
Orientierungsrahmen genutzt werden kénnen. Ein im deutschsprachi-
gen Raum besonders einschlagiges Modell ist das vielzitierte FUNKEN-
Modell (Prediger et al., 2012). Es ist die Grundlage fiir die Konzeption
des Forschungsprozesses im Pragma-Projekt.! Mit dem Modell werden
sowohl der Entwicklungs- als auch der Forschungsprozess mitsamt der
einzelnen Prozessschritte systematisch dargestellt. AuRerdem wird ge-
zeigt, welche Entwicklungs- und Forschungsprodukte im Laufe des Pro-
zesses generiert werden (Prediger et al., 2012, S. 453).

1 Eine wesentliche Abweichung, die das Pragma-Projekt vom FUNKEN-Modell macht,
besteht darin, dass die Erhebungen von Beginn an anstatt in Labor-Settings in Klas-
senexperimenten durchgefiihrt wurden.



Spezifizierte und

ﬁ strukturierte

Lerngegenstinde
Design-Prinzipien

Lehr-
Lernarrangements

Lokate Theorien zu
gegenstandsspezifischen
Lernprazessen Uber
Verlaufe und Hilrden

Lokale Theorien

; - zu gegenstandsspezifischen

Lehrprozessen Gber
Bedingungen und Wirkingsweisen

Abbildung 2: Zyklus der Fachdidaktischen Entwicklungsforschung im
FUNKEN-Modell (Prediger et al., 2012, S. 453)

Dargestellt sind vier fiir DR-Projekt wesentliche Arbeitsbereiche. Die
Arbeitsbereiche folgen aufeinander und werden in mehreren Zyklen
iterativ durchlaufen. Es wird allerdings keine feste Chronologie vorge-
geben (Prediger et al., 2012, S. 453) und somit auch kein fester Aus-
gangs- oder Endpunkt markiert. Durch die im Zentrum stehenden At-
tribute werden zum einen der Forschungsfokus (gegenstandsorien-
tiert) und der Forschungsprozess (prozessorientiert, iterativ, vernetzt)
charakterisiert. Eine Besonderheit stellt hier die Explikation der Ver-
netzung der einzelnen Arbeitsbereiche dar, die oft nur indirekt durch
die Beschreibung des Wirkens der Prozessschritte aufeinander mitge-
dacht wird. Dadurch wird jedoch hervorgehoben, dass die einzelnen
Arbeitsbereiche nicht voneinander getrennt, sondern miteinander
verbunden durchlaufen werden. Dieses ,Miteinander-Verbunden-
Durchlaufen” wird in den Uberarbeitungsphasen der einzelnen Zyklen
praktiziert. So kann beispielsweise bei der Spezifizierung von Lernge-
genstanden auf lokale Theorien zurtickgegriffen werden, wahrend bei
der Design-Entwicklung sowohl Informationen (iber lokale Theorien
als auch Informationen lber Lerngegenstande zugrunde gelegt wer-
den. Daraus ergibt es sich, dass durch Design-Experimente Erkennt-
nisse Uber die anderen drei Arbeitsbereiche generiert und im fortlau-
fenden Projekt bericksichtigt werden kdnnen. Diese Erkenntnisse
werden allen voran in Uberarbeitungsphasen zusammengefiihrt und
dienen dann ggf. der weiteren Spezifizierung der Lerngegenstande,
der Theorie(weiter)entwicklung und dem Re-Design des Lehr-Lernar-
rangements.

Auch Design-Prinzipien, die initial als Gestaltungsannahmen die
Grundlage fiir den Design-Prototypen darstellen und die im Laufe des
Projekts ausgescharft werden, verbinden in sich Aspekte von Lernge-
genstanden, Designs und Theorien. Bis dato gibt es keine einheitliche
Definition des Begriffs ,,Design-Prinzip“. AuBerdem kdnnen sie unter-
schiedliche Funktionen habe, wie Euler (2017, S. 2) verdeutlicht:



On the one hand, these principles arise as a result of theoreti-
cally and empirically guided forms of knowledge production.
On the other hand, they form, as prescriptive statements, the
basis for designing practical action concepts to achieve the de-
fined practice goals.

Er hebt damit die doppelte Funktion von Design-Prinzipien zwischen
Theoriebildung und Design-Entwicklung hervor, die zum einen den
theoretischen Output darstellen und zum anderen als Grundlage fiir
das Design dienen.

Die Funktion von Design-Prinzipien kann darin bestehen, fiir ein spezi-
fisches Set an Problemen , handlungsleitende Maximen” (Konrad &
Lehmann-Wermser, 2016, S. 273) zu bieten, die in bestimmten Kon-
texten gefordert werden (McKenney & Reeves, 2019). Auf diese Weise
bieten sie ,guidance and direction, but do not give ‘certainties’”
(Plomp, 2007, S. 22). Sie stellen, dhnlich wie Uberarbeitungsphasen,
»Kristallisationspunkte fiir Praxisgestaltung und wissenschaftliche Er-
kenntnisgewinnung” (Euler, 2014a, S. 97) dar und sind somit ein Bin-
deglied, das Theorie und Praxis miteinander verzahnen kann. HuRk-
mann et al. (2013, S. 33) beschreiben Design-Prinzipien auch als ,,Naht-
stellen” zwischen den entwickelten Lehr-Lernarrangements und den
zugrundeliegenden Theorien.

Es gibt mehrere Vorschlage, wie Design-Prinzipien konkret formuliert
werden sollten. Euler (2017) zufolge sollen Design-Prinzipien eine pra-
skriptive Form haben. Er schldgt vor, dass bei der Formulierung von
Design-Prinzipien zunachst eine spezifische Lehrtatigkeit und die ange-
nommene Folge oder Wirkung beschrieben wird. Diese Folge oder
Wirkung soll dann wiederum direkt auf das gewlinschte Ziel bezogen
werden.

Indirect:

- Triggered by teaching/ .
Design Expected learning activities — Aspired
Principles Consequences/effects learning results

Direct

Structure

Abbildung 3: Aufbau eines Design-Prinzips nach Euler (2017, S. 5)

Auf diese Weise wird bei der Formulierung eines Design-Prinzips auf
das Design (die bestimmte Lehrtéatigkeit), auf die Theorie (angenom-
mene Folge oder Wirkung) und auf den Lerngegenstand (das ge-
winschte Ziel) Bezug genommen. Dieser Aufbau bezieht sich somit auf
die Darstellung von Design-Prinzipien, die eine lokale Theorie in einem
spezifischen Kontext beschreibt. Auch wenn sie den Anspruch haben,
Uber den Einzelfall hinauszugehen, verweist Euler dennoch auf ihre li-
mitierte Generalisierbarkeit (Euler, 2017, S. 12).

Auch die Design-Prinzipien oder einzelne Aspekte von ihnen kénnen in
den Uberarbeitungsphasen angepasst werden. Ausschlaggebend da-
fir sind die jeweiligen Erkenntnisse der einzelnen Design-Experi-
mente.



Die Lernprozesse und die entwickelten Materialien werden in mehre-
ren Design-Zyklen durch iterative Design-Experimente erforscht und
qualitativ ausgewertet (Prediger & Link, 2012). Im Unterschied zu klas-
sischen Interventionsstudien mit einem Pra-, Post-, Follow-Up-, Kon-
trollgruppen-Design, werden im Rahmen von DR-Projekten oft in rea-
len Unterrichtssituationen Daten erhoben. Auf diese Weise kdnnen
dynamische Klassenkontexte wie soziale Interaktionen und komplexe
Unterrichtsstrukturen bei den Analysen beriicksichtigt werden (Feul-
ner et al., 2021). Lernprozesse werden demnach integriert in komple-
xen Gegebenheiten untersucht und nicht isoliert von ihnen betrachtet.

Doch auch Laborexperimente sind ein wesentlicher Bestandteil vieler
DR-Studien. Dabei hat das Laborsetting jedoch eine andere Funktion
als das einer Interventionsstudie: Forschende versuchen im Rahmen
einer Interventionsstudie die Erhebungssituation zu kontrollieren und
Storvariablen zu eliminieren, um die Wirksamkeit einzelner Elemente
so prazise wie mogliche nachzuweisen. Forschende, die im Rahmen ei-
ner DR-Studie Laborexperimente durchfiihren, versuchen hingegen
die Erhebungssituation zu kontrollieren und Storvariablen zu eliminie-
ren, um moglichst genau Lernprozesse nachvollziehen und erklaren zu
konnen (Dube & Prediger, 2017; Dube & HuBRmann, 2019). Auf diese
Weise soll nicht primar nachgewiesen, dass etwas funktioniert, son-
dern erforscht werden, wie etwas funktioniert (Dube & Prediger, 2017;
Dube, 2018). Die Konzeption von Datenerhebungen sollte sich idealer-
weise am Erkenntnisinteresse orientieren und auf die zu erhebenden
Gegenstande angepasst sein. In DR-Projekten bieten sich folgende
Moglichkeiten:

1. Die Anzahl an Erhebungen kann frei gewéahlt werden!

Zumindest beinahe: Im Sinne eines DR-Projekts, in dem iteratives Vor-
gehen und Re-Design-Phasen feste Bestandteile sind, miissen mindes-
tens zwei Zyklen (Feulner et al., 2021) mit mindestens je einer Erhe-
bung durchgefiihrt werden. Darliber hinaus sind (aus methodologi-
scher) Perspektive keine Grenzen gesetzt. Im Pragma-Projekt sind bei-
spielsweise insgesamt drei Erhebungen geplant (es wurden bereits
zwei vollstandig durchgefiihrt). Mindestens drei Erhebungen sind not-
wendig, da sich nach der zweiten Erhebung keine (relative) Sattigung
eingestellt hat. Ob eine vierte Erhebung vonnéten sein wird, wird sich
erst im Anschluss an die dritte Erhebung zeigen.

2. Die Art des Experiments kann frei gewahlt werden!

Je nachdem, worin der Untersuchungsfokus besteht, kdnnen neben
Fragebdgen und Interviews sowohl Labor- als auch Klassenexperi-
mente durchgefihrt werden. AuBerdem kénnen im Laufe eines DR-
Projekts mehrere Arten von Experimenten durchgefiihrt werden. Da
es sich beim im Pragma-Projekt entwickelten Lehr-Lernarrangement
um eine Unterrichtseinheit fliir den Regelunterricht handelt, werden
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ausschlief8lich Klassenexperimente durchgefiihrt. Auf diese Weise sol-
len friihzeitig ,,unvorhergesehene Herausforderungen und ungeplante
Konsequenzen” (Seufert, 2014, S. 85) aufgesplrt werden. Dadurch soll
die Praxistauglichkeit des Designs von Beginn an miterhoben werden.
AuRRerdem wurden alle Erhebungen strukturgleich geplant. Durch die
Beibehaltung der Erhebungssettings konnen die einzelnen Lernpro-
zesse, die in den Zyklen von unterschiedlichen Lernenden mit jeweils
angepassten Designs durchlaufen wurden, miteinander verglichen
werden. Auf diese Weise kann unter anderem validiert werden, wel-
che Veranderung des Designs durch das Re-Design zu welchen indivi-
duellen Lernwegen flihren.

3. Die Anzahl an Proband:innen kann frei gewahlt werden!

Je nach Kenntnis des Lerngegenstands und bereits existierender loka-
ler Theorien kann die Wahl der Anzahl an Proband:innen stark variie-
ren. Im Pragma-Projekt ist die Anzahl der Poband:innen bei allen Erhe-
bungen in etwa gleich: Die Anzahl der Proband:innen entspricht je-
weils der GroRRe der kooperierenden Klassen (im ersten Zyklus N=28
und im zweiten N=29). Die durchlaufenen Lernprozesse wurden mit
Hilfe von Arbeitsprodukten von Einzelfdllen analysiert (jeweils n=6).
Die Einzelfallanalysen ermdoglichen eine umfangreiche und detaillierte
Auseinandersetzung mit den einzelnen Lernprozessen, die in authen-
tischen Unterrichtssettings durchlaufen wurden.

4. Die Erhebungswerkzeuge kdonnen frei gewahlt werden!

Alles, was dabei hilft, Lernprozesse oder Funktionsweisen von Designs
zu untersuchen, kann im Rahmen eines DR-Projekts genutzt werden.
Dabei kann auf unterschiedliche Werkzeuge, die auch in anderen wis-
senschaftlichen Fachbereichen frequent genutzt werden, zuriickge-
griffen werden. Die Daten, die in den Erhebungen des Pragma-Projekts
generiert wurden, wurden in allen Zyklen mit einer qualitativen In-
haltsanalyse (Mayring & Fenzl, 2022) ausgewertet. Dadurch konnte
kleinschrittig untersucht werden, welche Informationen die Schilerin-
nen und Schiiler sprachlichen Handlungskontexten entnommen und
anschlieBend in ihre beschreibenden Texte integriert haben. Auller-
dem wurde analysiert, wie sich das Verhéltnis von entnommenen Kon-
textinformationen zu beschreibenden Texten im Laufen der Bearbei-
tung des Lehr-Lernarrangements, in dem drei beschreibende Texte
verfasst werden mussten, entwickelt hat. Die Wirksamkeit der Inter-
vention wurde hingegen nicht tiberprift.

So unterschiedlich wie die Datenerhebungssettings ausgestaltet wer-
den kénnen, so unterschiedlich kénnen auch die Erkenntnisse aus den
Datenanalysen ausfallen. Bei der Analyse der Daten kénnen sowohl
qualitative als auch quantitative Verfahren eingesetzt werden (Feulner
et al., 2021). Prediger und Link (2012) und Dube und Prediger (2017)
weisen allerdings darauf hin, dass sich fiir die Untersuchungen von
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Lernprozessen, sozialen Interaktionen und Unterrichtsdynamiken be-
sonders qualitative Analysen eignen.

Innerhalb eines DR-Zyklus folgt auf die Datenauswertung die Uberar-
beitungsphase. Durch die unterschiedlichen Fokusse, mit denen die
Untersuchungen einer Datenerhebung durchgefiihrt werden, und den
verschiedenen Zielsetzungen, die mit einer Datenerhebung einherge-
hen, ergeben sich mehrere Moglichkeiten des Erkenntnisgewinns. Es
kann ein dreifacher Output generiert werden:

1. Die Datenerhebung kann zeigen, an welchen Stellen das Design noch
unzureichend ist. Es kdnnen mogliche Hirden und Stolpersteine er-
kannt und Umsetzungsschwierigkeiten festgestellt werden.

2. Durch die Analyse der Lernprozesse kdnnen (lokale) Theorien dar-
Uber weiterentwickelt werden, wie Lernende sich Wissen aneignen,
wie sie miteinander agieren und welche Rahmenbedingungen das Ler-
nen unterstutzen.

3. Lerngegenstdande konnen auf Grundlage der Erkenntnisse, die aus
den Analysen generiert werden, weiter spezifiziert werden. Moglich-
erweise stellt sich heraus, dass die vorausgesetzten Lerngegenstande
verlagert werden missen, da die Lernenden beispielsweise andere
Lerngegenstdnde in Form von Grundlagen zunachst erwerben missen,
um intendiert Prozesse durchlaufen zu kénnen.

Je nachdem, welche primaren Erkenntnisse aus der Erprobung des De-
signs (im Rahmen des Arbeitsfeldes 4) innerhalb eines Zyklus erworben
werden, kann sich die anschlieBende Uberarbeitungsphase unter-
schiedlich gestalten.

Design-Research-Zyklus

Lokale Theorien
(weiter) entwickeln

Lerngegenstdnde
spezifizieren und
strukturieren

Design-Experi-
mente durch-
flihren und aus-
werten

Design (weiter)
entwickeln

Uberarbeitungs-
phase

Abbildung 4: Die Uberarbeitungsphasen als Teil von Design-Zyklen
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Beispiel 1: Zeigt es sich im Laufe der Datenerhebung, dass das Lernde-
siderat der Lernenden ein anderes ist als beim Design des Prototypen
angenommen, so kann in der Re-Design-Phase zunachst der Lernge-
genstand angepasst werden. Auf der verdnderten Grundlage wiirde
dann das Re-Design durchgefiihrt werden. Die Theorie(neu)entwick-
lung in Form der Definition von Design-Prinzipien kénnte an die er-
neute Spezifizierung der Lerngegenstande angeschlossen werden und
dann als Grundlage des Re-Designs dienen. Eine Theorieweiterent-
wicklung wiirde in diesem Fall Gibergangen und im nachsten Zyklus for-
ciert werden.

Beispiel 2: Falls sich die Relevanz des Lerngegenstands im Zuge der Er-
probung jedoch bestatigt, so ware eine Theorie(weiter)entwicklung,
die sich auf den Erkenntnissen der Datenanalyse stlitzt, ein nachster
Teilprozessschritt innerhalb eines Zyklus. Die Uberarbeitung von De-
sign-Prinzipien ware dann im Anschluss der Ausgangspunkt fir das Re-
Design, das sowohl auf die weiterentwickelten Design-Prinzipien als
auch auf Erkenntnisse Uiber das Funktionierens des Designs in komple-
xen und dynamischen Kontexten aufbauen kann. Auf diese Weise lie-
Ren sich auf der einen Seite intendierte Lernpfade und auf der anderen
Seite die Lehr-Lernmaterialien optimieren.

Beispiel 3: Schliefllich besteht auch die Mdglichkeit, dass sich im fort-
schreitenden Forschungsprozess theoretische Erkenntnisse erharten
und nunmehr lediglich einzelne Verbesserungen am Design vorgenom-
men werden missen (sodass beispielsweise Materialien konsistenter
gestaltet oder einzelne Abldufe harmonisiert werden). An dieser Stelle
wirde man kurz vor einer relativen Sattigung stehen, die den erfolg-
reichen Abschluss eines DR-Projekts einleiten konnte.

Design-Zyklen konnen unterschiedliche Formen annehmen. Da zu Be-
ginn eines Forschungsprozesses allerdings noch kein Wissen tber fol-
gende Erkenntnisse vorhanden sein kann, ist die konkrete Planung ei-
nes DR-Projekts mit samtlichen Prozessschritten kaum maoglich. Hul3-
mann et al. (2013, S. 32) geben folgendes Beispiel:

Besteht beispielsweise zu Beginn das zentrale Ziel ein Lehr-Ler-
narrangement mit bestimmten Design-Prinzipien zu entwi-
ckeln, zu der schon ausgearbeitete Theorien zur fachlichen
Strukturierung des Lerngegenstands und zu ausgewahlten De-
sign-Prinzipien existieren, konnen die ersten Design-Experi-
mente zeigen, dass bestimmte Design-Prinzipien und Aspekte
der fachlichen Strukturierung miteinander konfligieren und
zur Entwicklung eines tragfahigen Unterrichtsdesigns erst die
jeweiligen (lokalen) Theorien weiterentwickelt werden mius-
sen, bevor das Lehr-Lernarrangement restrukturiert wird. Da-
mit wird das zuerst einzige zentrale Ziel der Design-Entwick-
lung durch ein weiteres bedeutsames Ziel ergdnzt, namlich das
der Theorieentwicklung.

13



Wenn man mitten im Forschungsprozess steht, dann kann es eine be-
sondere Herausforderung darstellen, sich immer wieder (neu) orien-
tieren und die nachsten Prozessschritte planen zu miissen. Denn so
eindimensional, wie es gegebenenfalls bei der Darstellung der drei
Moglichkeiten der Uberarbeitungsphasen erscheint, sind diese oft
nicht: In der Regel werden durch die Analyse der Erhebung Erkennt-
nisse Uber Lerngegenstinde, Design-Prinzipien und Design-Elemente
generiert. Und obwohl das Aufeinanderwirken der Erkenntnisse in
Uberarbeitungsphasen systematisch ablaufen sollte, so ist es doch
durch eine Gleichzeitigkeit gepragt, die nicht einfach aufzuldsen ist.

Im Pragma-Projekt hatten die einzelnen Uberarbeitungsphasen jeweils
unterschiedliche Schwerpunkte. In der ersten Uberarbeitungsphase,
die an die Erhebung im ersten Design-Zyklus anschloss, wurde vor al-
lem der Lerngegenstand weiter spezifiziert. Die Grundlage des Design-
Prototyps war unter anderem ein Design-Prinzip mit dem Namen
,Prinzip des Sprachkompetenzausbaus”, das sich hauptsachlich auf
den Lerngegenstand bezog und das wie folgt lautete:

Die Analyse sprachlicher Handlungskontexte soll Lernende dazu befé-
higen, geeignete sprachliche Mittel fiir die Anfertigung beschreibender
Texte zu wéihlen, sodass sie lernen, angemessen sprachlich zu handeln.

Mit diesem Design-Prinzip wurde der allgemeine Umgang mit dem
Lerngegenstand vorgegeben. Auf die Frage: ,,Was soll (iberhaupt ge-
lernt werden und mit welchen Schwerpunksetzungen?” (Prediger &
Link, 2012, S. 454), hat zunéachst die Antwort gelautet: ,,Es sollen For-
mulierungskompetenzen durch sprachliches Handeln ausgebaut wer-
den.”

Die Spezifizierung des Lerngegenstands war initial theoriegeleitet. In
der aktuellen Schreibdidaktik wird immer wieder der sprachliche
Handlungskontext (oder auch Handlungssituation, Handlungsgefiige
usw.) als Ressource genutzt, um davon ausgehend spezifische sprach-
liche Kompetenzen zu férdern (z.B. Bachmann & Becker-Mrotzek,
2010; Steinhoff, 2018; Feilke & Rezat, 2020). Im ersten Zyklus zeigte
sich jedoch, dass sprachliche Handlungskompetenzen nicht als Res-
source vorausgesetzt werden kénnen, da Schilerinnen und Schiler
nur bedingt Gber diese verfiigen. Daher miissen sprachliche Hand-
lungskompetenzen zunachst ausgebaut werden, um darauf als Res-
source zurlickgreifen zu kdnnen. Daraufhin wurde der Lerngegenstand
neu spezifiziert, sodass dann die Antwort auf die Ausgangsfrage (Pre-
diger & Link, 2012) lautete: ,,Es sollen sprachliche Handlungskompe-
tenzen durch die strukturierte Reflexion sprachlicher Handlungskon-
texte ausgebaut werden.” Dies flihrte zur Umbenennung des Design-
Prinzips zu ,Prinzip des sprachlichen Handlungskompetenzausbaus”
und zur Uberarbeitung zu:
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Die strukturierte Reflexion eines sprachlichen Handlungskontextes soll
Lernende dazu beféhigen, eine Bewusstheit (iber den Handlungscha-
rakter von Sprache zu entwickeln, sodass sie lernen, angemessen
sprachlich zu handeln.

Auf Grundlage der Verschiebung des Lerngegenstands in der ersten
Uberarbeitungsphase und der damit verbundenen Uberarbeitung des
Design-Prinzips wurde das Re-Design des Lehr-Lernarrangements
durchgefihrt. Dafiir wurde ein Design-Element Uberarbeitet, das im
Prototyp schreibprozessbegleitend eingesetzt wurde. Nach dem Re-
Design diente dieses Uberarbeitete Design-Element fortan zu Beginn
des Textproduktionsprozesses der strukturierten Reflexion eines
sprachlichen Handlungskontextes.

In der zweiten Uberarbeitungsphase, die an die Erhebung im zweiten
Zyklus anschloss, stand die Theorie(weiter)entwicklung im Fokus.
Durch die Erprobung des Designs im Klassenexperiment wurden Inkon-
sistenzen des Design-Elements ersichtlich, das zum Ausbau von
Sprachbewusstheit in Bezug auf sprachliche Handlungskontexte bei-
tragen sollte. Dies hat zu Verstehensproblemen bei den Lernenden ge-
fihrt, da den Lernenden der systematische und eindeutige Zugriff auf
die sprachlichen Handlungskontexte auf diese Weise nicht moglich
war. Deshalb wurde ein Modell eines sprachlichen Handlungskontex-
tes entwickelt (Pragma-Modell), das die Elemente eines sprachlichen
Handlungskontextes und die Beziehung der Elemente untereinander
systematisiert. Dieser theoretisierende Schritt war dann wiederum die
Grundlage flur das Re-Design des Design-Elements. Der Lerngegen-
stand an sich musste jedoch nicht weiter spezifiziert werden.

Wihrend der einzelnen Uberarbeitungsphasen herrscht eine wechsel-
wirkende Gleichzeitigkeit der Teilprozesse Lerngegenstandspezifizie-
rung, Theorie(weiter)entwicklung und Re-Design vor. Welche Teilpro-
zesse im Fokus stehen, ergibt sich jeweils aus den Erkenntnissen der
Design-Experimente. Es wird sich zeigen, wie sich die Uberarbeitungs-
phase, die an die nachste Erhebung anschlieRt und den dritten Zyklus
abschlieRt, gestalten wird.

In diesem Artikel sollten Uberarbeitungsphasen, die sich innerhalb ei-
nes Design-Zyklus an das Design-Experiment und an die Datenauswer-
tung anschlielRen, systematisch beleuchtet werden. Daflir wurden zu-
nachst globale Ziele eines DR-Projekts aufgezeigt, da die Umsetzung
dieser Ziele zu einem wesentlichen Teil in den Uberarbeitungsphasen
stattfinden. AuBerdem wurde dargelegt, wie einzelne Prozessschritte
innerhalb eines DR-Projekts gestaltet und durchlaufen werden kon-
nen, um die mogliche Vielgestaltigkeit einzelner Uberarbeitungspha-
sen herleiten zu kdnnen. Ziel dieses Artikels war es, das Zusammen-
spiel zwischen der Spezifizierung des Lerngegenstands, dem Design-
prozess und der Theorie(weiter)entwicklung zu verdeutlichen. Dieses
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Zusammenspiel kommt vor allem in den einzelnen Uberarbeitungs-
phasen zum Tragen und kann von Erhebung zu Erhebung variieren. Zur
Veranschaulichung der theoretischen Zusammenhiange wurden
exemplarische Ausziige aus einem laufenden Dissertationsprojekt,
dem Pragma-Projekt, vorgestellt. So konnten unterschiedliche As-
pekte einer DR-Studie und verschiedene Formen von Uberarbeitungs-
phasen an einem konkreten Beispiel veranschaulicht werden.
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