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Die Transformation hin zu einem inklusiven Schulsystem erfor-
dert nicht nur die Entwicklung innovativer Konzepte, sondern
impliziert zugleich deren systematische Implementierung in
schulische Praxisfelder. Dabei hat sich insbesondere die lineare
Diffusion von Innovationen in bestehende schulische Strukturen
als wenig nachhaltige Transferstrategie erwiesen. Vor diesem
Hintergrund erscheint Design-Based Research als ein vielver-
sprechender methodologischer Ansatz, um innovative Praktiken
nachhaltig in schulischen Kontexten zu verankern. Die langfristig
angelegte, kollaborative Zusammenarbeit mit Akteur:innen der
Praxis in Research-Practice Partnerships sowie die zyklisch-itera-
tive Struktur des Forschungsprozesses ermdglichen eine kon-
textsensitive Entwicklung, Erprobung und Adaptation von Inno-
vationen. Der vorliegende theoretisch-konzeptionelle Beitrag
widmet sich einer kritischen Reflexion des DBR-Ansatzes im



Spannungsfeld von Innovation, Partizipation und Inklusion. Da-
bei werden die interdependenten Bezlige dieser Konzepte her-
ausgearbeitet und deren Bedeutung fir die forschungsmethodi-
sche Gestaltung transformativer Prozesse im Bildungskontext
diskutiert.
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Im Zentrum aktueller bildungspolitischer Debatten steht ein struktu-
rell verankertes Innovationsdefizit, das die Transformation des deut-
schen Bildungssystems in Richtung einer tatsachlich inklusiven Schul-
struktur maRgeblich hemmt. Zwar lassen sich vielfaltige Beispiele ge-
lingender inklusiver Praxis nachweisen (z. B. Stdhling & Wenders,
2021), doch bleiben flachendeckende und systemwirksame Reform-
prozesse weiterhin aus. Diese Befundlage korrespondiert mit der Ein-
schatzung des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte (DIMR), das die
Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention im Bildungsbereich
in Deutschland nach wie vor als unzureichend einstuft (DIMR, 2023).
Demzufolge hat eine inklusionsbezogene Forschung unter den veran-
derten bildungspolitischen Pramissen, dokumentiert im nationalen
Kontext auch liber zentrale Veroffentlichungen der Kultusministerkon-
ferenz (KMK, 2011; HRK & KMK, 2015), enorme Konjunktur, was sich
nicht zuletzt in verschiedenen groRRangelegten Forderlinien zur inklusi-
ven Bildung widerspiegelt (Buchhaupt et al., 2022). Hieraus wird auch
die mogliche Notwendigkeit einer Neubestimmung des Verhaltnisses
von Wissenschaft und Praxis abgeleitet (Buchhaupt, et al., 2022). Kri-
tisch ist dabei neben der grundsatzlicheren Kontroverse, ob Wissen-
schaft Gberhaupt Steuerungswissen fiir Bildungspolitik und -praxis be-
reitstellen kann und soll, auch die Frage nach dem sogenannten Re-
search-Practice-Gap zu betrachten.

Unter dem Begriff des Research-Practice-Gaps wird Ublicherweise das
Problem verstanden, dass wissenschaftliche Erkenntnisse nicht oder
nur deutlich verzégert durch Fachkrafte in ihrer Praxis aufgegriffen
und genutzt werden (Broekkamp & van Hout-Wolters, 2007). Gezielter
Transfer als Verbreitung wissenschaftlich fundierter Innovationen in
der Bildungspraxis (Grasel, 2011) wird demgegeniiber zunehmend als
notwendige Aufgabe verstanden, diesen vielfach konstatierten Re-
search-Practice-Gap (Joyce & Cartwright, 2019; Smith et al., 2013) zu
Uberwinden bzw. die Kluft zwischen Bildungsforschung und Bildungs-
praxis zu Uberbriicken (Kerres, 2022). Zentrales Kriterium fur erfolgrei-
chen Transfer ist demnach, dass der Eingang wissenschaftlichen Wis-
sens in Praxis identifizierbar ist und dort Verdanderung anstoRt (Thiel &
Rott, 2022). Umgekehrt I3sst sich vor dem Hintergrund der paradigma-
tischen Qualitat von Inklusion (Hinz, 2013; Norwich, 2023) und ihrer
nicht hintergehbaren normativen Grundlegung im gesellschaftlichen



und bildungsbezogenen Kontext davon ausgehen, dass Forderungen
nach einer inklusiven Bildungspraxis den Rahmen fiir Forschung sowie
die damit verbundenen Fragestellungen und Zielsetzungen grundle-
gend verandern. Es ist von einem reziproken Verhaltnis zwischen in-
klusionsbezogener Forschung und Praxis auszugehen, sodass bei der
Frage nach dem Research-Practice-Gap es ebenso von Bedeutung sein
muss, ob aktuelle Bildungsforschung den Realitdten hoch diverser
bzw. inklusiver Lerngruppen hinreichend gerecht wird (Begrich et al.,
2023). Dies kumuliert etwa in der Forderung nach einer adaptiven Un-
terrichtsforschung (Dumont, et al., 2024), sodass sich auch aus dieser
Perspektive eine intensivierte Zusammenarbeit mit der Praxis als Kon-
sequenz ergibt. So erstaunt es nicht, dass sich der Fokus in der Bil-
dungsforschung verstarkt auf Formen der Research-Practice -Part-
nerships (RPPS) als kollaborativem Unternehmen fiir Innovationen in
Bildungskontexten richtet (Farrell et al., 2021; Penuel et al., 2021). Mit
Holtappels (2013) kénnen Innovationen dabei in Bildungskontext zu-
nachst als all jene Verfahren und MaBnahmen verstanden werden,
,die eine Erneuerung a) von Aufgaben, Inhalten oder Programmen b)
von Personen oder c) des sozialen Systems und der Prozesse selbst in
einer Organisation vollziehen“ (S. 45).

Aus dem Diskurs um Innovationen in Bildungskontexten (Altrichter,
2020; Briihwiler & Leutwyler, 2020; Holtappels, 2019; Schrader et al.,
2020; Souvignier & Hasselhorn, 2023; Steffens et al., 2019) lassen sich
demgegeniiber verschiedene Barrieren flir Prozesse des Wissen-
schafts-Praxis-Transfers und damit einhergehender Kooperationen be-
stimmen (Schroeder & Reh, 2023): a) auf Ebene der Akteur:innen di-
vergierende Uberzeugungen, Werte und Haltungen b) Unkenntnis
Uber Praxisbedarfe, kommunikative Hiirden und unzureichende Pra-
xisrelevanz von Forschung sowie c) Transferprobleme aufgrund feh-
lender Passung zu Bedingungen des Praxisfeldes und (Re-)Kontextuali-
sierungseffekten. Folglich wird eine bidirektionale Transferpraxis
(Hartmann & Kunter, 2022) flir notwendig erachtet, die eine Adaption
von Forschungsergebnissen an lokale Bedingungen und Handlungspra-
xen systematisch einbezieht (Otto et al.,, 2019) und Strategien der
mutual adaption als wechselseitige Herstellung von Passungsverhalt-
nissen nutzt (Hasselhorn et al., 2014). Bedeutung erhalten Ansétze, die
im Sinn einer partizipativen bzw. symbiotischen Strategie (Grasel,
2010, 2019; Roth et al., 2020) Transfer als kollektive Aufgabe in einem
kollaborativen Wissenschafts-Praxis-Verbund verstehen (Thiel & Rott,
2022) bzw. Bildungsforschung und -praxis als Professional Communi-
ties begreifen (Hartmann & Kunter, 2022; Penuel et al., 2021). Profes-
sional Communities beschreiben demnach eine Gemeinschaft von Ler-
nenden, welche die unterschiedliche Expertise ihrer Mitglieder aner-
kennt und fiir eine kollaborative Entwicklungsarbeit von Forschenden
und Praktiker:innen nutzt. Transfer als bi- bzw. multidirektionaler
(Gonser & Zimmer, 2024) und damit komplexer Wechselwirkungspro-
zess zwischen Angebot und Nutzung bedingt, Praxis moglichst frih in
diesen Prozess einzubeziehen (Brihwiler & Leutwyler, 2020; Kerres et
al., 2022), auch wenn dies gemaR den Ergebnissen von Hartmann und
Kunter (2022) bisher in der Bildungsforschung generell wenig erfolgt
bzw. kaum institutionell verankert ist. Design-Based Research (DBR;



Campanella & Penuel, 2021; McKenney & Reeves, 2019) wird darin als
moglicher Ausweg aus dem bestehenden Research-Practice-Gap gese-
hen (Dilger & Euler, 2018; Gréasel, 2010, 2011; Kerres et al., 2022; Rein-
mann, 2013; Seufert, 2014; Souvignier & Hasselhorn, 2023) und ein
entsprechend hohes Potential im Rahmen einer symbiotischen Trans-
ferstrategie zugeschrieben (Easterday et al., 2014; McKenney et al.,
2023).

Ausgehend von dieser Problemstellung soll im Beitrag das Verhaltnis
von DBR und Inklusionsforschung in seinen Potentialen vertiefend be-
trachtet werden. Nach einer ersten Annaherung an diese Verhaltnis-
setzung (Kap. 2), bei der auch danach gefragt wird, inwiefern DBR be-
reits als forschungsmethodologischer Rahmen fiir inklusionsbezogene
Forschung Anwendung findet, wird ein spezifischer Fokus auf die be-
sondere Form der Wissenschafts-Praxis-Kooperation in diesem Ansatz
gelegt (Kap.3). Die besonderen Chancen sogenannter RPPS werden ar-
gumentiert, bevor mogliche (Dis-)Kontinuitdten in einem partizipati-
ven Forschungsverstandnis zwischen Integrations- und Inklusionsfor-
schung beleuchtet werden (Kap. 4). Auf Basis dieser grundlegenden
Klarungen entfaltet der Beitrag schlieflich ein heuristisches Modell fiir
eine inklusionsbezogene Entwicklungsforschung mittels DBR (Kap.
5+6), das in seinem Kern eine Reflexionsfolie flir DBR unter Vorzeichen
von Inklusion, Innovation und Partizipation darstellt und damit eine
Orientierungsfunktion fiir DBR als Ansatz in der Inklusionsforschung
bietet.

DBR bietet ein methodisches Rahmenwerk, um Probleme nicht nur zu
beschreiben, sondern systematisch anzugehen. Dabei verstehen wir
folgende Merkmale als konstitutiv:

Gemeinsame Arbeit in RPPS: Wissenschaftler:innen und Prak-
tiker:innen arbeiten gemeinsam an einem praxisrelevanten
Problem (Farrell et al. 2021; Burr & Degotardi, 2024; Penuel &
Gallagher, 2017).

Iterative Zyklen: Der Forschungsprozess verlauft iber mehrere
iterative Zyklen, die sich jeweils aus Analyse und Exploration,
Design und Konstruktion sowie Evaluation und Reflexion spei-
sen (McKenney & Reeves, 2019).

Dualer Erkenntnisgewinn: Die Ergebnisse sind sowohl fir die
konkrete Praxis als auch fur die Wissenschaft relevant —d. h.
sowohl lokal wirksam als auch generalisierbar (Easterday et al.
2014; Anderson & Shattuck, 2012).

Transfer und Problemorientierung durch Adressierung praxis-
naher Bildungsprobleme, die im Rahmen konkreter Interven-
tionen bearbeitet werden (Anderson & Shattuck, 2012;
Hjalmarson & Ward Parsons, 2021).



In diesem Kontext ist Partizipation, verstanden als umfassende Betei-
ligung an und Identifikation mit institutionellen bzw. gesellschaftlichen
Entscheidungsprozessen (Schwab, 2022), somit nicht nur ein Fixpunkt
von Inklusion (Haug, 2017; Norwich, 2023), sondern auch Element er-
folgreicher Transferarbeit (Altrichter, 2020; Lai & McNaughton, 2022;
Penuel et al., 2021). Dabei missen die skizzierten Probleme im Wis-
senschafts-Praxis-Transfer und damit die bestehende Liicke zwischen
Bildungsforschung und -praxis fir Prozesse inklusiver Schul- und Un-
terrichtsentwicklung (Ainscow et al., 2006; Arndt & Werning, 2017,
Werning, 2017) um Fragen nach einer normativen Perspektive auf
beide Felder — Forschung und Praxis — erweitert werden. Zentrale Nor-
mative, die Zielperspektiven gestaltungsorientierter Forschung rah-
men, ergeben sich aus dem menschenrechtlich fundierten Auftrag zur
Schaffung eines inklusiven Bildungssystems (Kroworsch, 2023; UN-
BRK, 2008) und finden ihre Konkretisierung in Leitlinien fur die Ent-
wicklung inklusiver Kulturen, Strukturen und Praktiken in Bildungsein-
richtungen (Booth & Ainscow, 2019). Inklusive Schul- und Unterrichts-
entwicklung bewegt sich demnach in einem reflexiv zu bearbeitenden
Spannungsfeld zwischen programmatischer Ebene, als Erwartungsho-
rizont an eine inklusive schulische Praxis, und der konkreten Realisa-
tion dieser Praxis (Arndt & Werning, 2017) in einem Schulsystem, das
weiterhin von Selektionslogiken gepragt ist (Steinmetz et al., 2021). Es
zeigt sich ein Dilemma schulischer Innovationspraxis: Wahrend auf der
einen Seite hohe normative Anforderungen bestehen (z. B. durch die
UN-BRK), bleiben die praktischen Umsetzungsmaoglichkeiten in der Re-
gel, beispielsweise aufgrund des gravierenden Lehrkraftemangels
(Hollenbach-Biele et al., 2020), hinter diesen Anspriichen zurtick. York
et al. (2024) sprechen in diesem Zusammenhang vom ,inkonsequen-
ten Modus“ (S. 158) sozialpolitischer Steuerung, in dem innovative Ele-
mente eingefiihrt werden, ohne die exkludierenden Strukturen wirk-
lich zu Gberwinden. Dieses Spannungsverhaltnis zeigt sich auch im
schulischen Alltag: Neue Konzepte wie inklusive Diagnostik oder diver-
sitatssensible Didaktik werden pilotiert, ohne dass die Rahmenbedin-
gungen flur ihre nachhaltige Implementierung gesichert waren (Rolff,
2023). Hier kdnnte eine partizipative Bildungsforschung unter Zusam-
menarbeit von Wissenschaft und Praxis ansetzen.

Innovation ist somit erganzend zum Partizipationsgedanken ein ver-
bindendes Element zwischen DBR und inklusionsbezogener For-
schung. Dies spiegelt sich in der schwankenden Stellung der Inklusi-
onsforschung zwischen forschenden und gestaltenden Zugangen
(Platte, 2016) wider, in dem einerseits Fragen von Inklusion und Exklu-
sion sowie damit verbundene Prozesse in Gesellschaft wie Bildungs-
einrichtungen beschreib- und analysierbar werden, aber begleitende
Forschung auch einer ,reformpéadagogische[n] Vision“ (Platte, 2016, S.
157) inklusiver Bildung verpflichtet scheint. Im Sinne dieser Gestal-
tungsaufgabe genligt es demnach nicht, die Diskrepanz zwischen in-
klusiver Programmatik und Praxis zu konstatieren bzw. zu theoretisie-
ren, sondern es sollen Wege zur Uberwindung dieser aufgezeigt wer-



den. Spezifisch kumuliert dies in der Forderung nach einer , Entwick-
lungsforschung fiir inklusive Unterrichtskonzepte” (Frohn et al., 2022,
S. 250). Es geht demnach um eine umfassende Weiterentwicklung der
padagogischen und didaktischen Qualitdt des Unterrichts (Hackbarth
& Martens, 2018). Der Prozesscharakter inklusiver Pddagogik im Sinne
eines permanenten Bestrebens der Teilhabemaximierung fir alle
Schiler:innen und insbesondere fiir vulnerable Gruppen (Ainscow et
al., 2006; Haug, 2017) korrespondiert sowohl mit dem zirkular-iterati-
ven Forschungsansatz von DBR wie auch der darin realisierten Praxis-
bezogenheit enger Wissenschafts-Praxis-Kooperation (McKenney et
al., 2023; Plomp, 2013). So werden die partizipativen Elemente in DBR
in Form einer systematischen und kollaborativen Beteiligung relevan-
ter Bildungsakteur:innen als besonderes Potential fiir eine inklusive
Forschung gesehen (Stockless & Briére, 2024). DBR und Inklusion kon-
nen demnach in einem produktiven Wechselverhaltnis zueinander be-
trachtet werden.

Aus dieser Perspektive heraus ware zu vermuten, dass DBR bereits
eine breite Rezeption im Kontext inklusionsbezogener Forschung er-
fahrt. Recherchiert man jedoch in einschldgigen Datenbanken (FIS,
ERIC) zu den Suchbegriffen , Inklusion” bzw. “inclusion” und , Design-
Based Research” finden sich nur wenige Treffer und auch die Anzahl
der Studien, die einen expliziten Inklusionsbezug ausweist, fallt iber-
raschend gering aus. Vorliegende Reviewstudien zu DBR (Lehrmann et
al., 2022; Tinoca et al., 2022; Zheng, 2015) nehmen keinen expliziten
Bezug auf inklusionsbezogene Forschungsfragen. Versucht man den-
noch die wenigen vorliegenden (inter-)nationalen Studien hierzu zu
systematisieren, lassen sich aktuell drei Felder identifizieren:

. Entwicklung inklusiver Lernumgebungen und barrierefreier
Lernmaterialien

In Projekten mit diesem Fokus wird DBR genutzt, um Gestaltungskrite-
rien fir moglichst inklusive Lernumgebungen bzw. darin integrierte
Lernmaterialien zu erarbeiten und diese mit Praxis zu erproben. Ent-
sprechend erfolgt inklusionsbezogene Forschung darin starker mit ei-
nem fachdidaktischen Schwerpunkt, z.B. in Mathematik (Demo et al.,
2021; Hopkins & O’Donovan, 2021) oder im naturwissenschaftlichen
Unterricht (Kim, 2016; Kipper et al., 2020a, 2020b; Kiipper & Weck,
2021; Rott & Marohn, 2016, 2017). Fachdidaktische Traditionen de-
signbasierter Entwicklungsforschung werden auf das Forschungsfeld
inklusiver Unterrichtsgestaltung (bertragen, sodass grundsatzlichere
Fragen zur inklusiven Schulentwicklung nicht adressiert werden.

1. Lehrkrafteprofessionalisierung und Inklusion

Ein weiterer Bereich, fiir den sich konkrete Projekte im Zusammenspiel
von DBR und Inklusion identifizieren lassen, ist die professionalisie-
rungsbezogene Forschung mit einem Schwerpunkt auf die Vermittlung
didaktisch-diagnostischer Kompetenzen fir einen adaptiven, inklusi-
ven Unterricht. Hierzu werden mittels DBR Aus- und Fortbildungskon-
zeptionen sowie damit verbundene theoretisierte Rahmenmodelle zur



Planung und Analyse von inklusiven Lehr-Lern-Situationen entwickelt
und erprobt (Frohn & Brodesser, 2019; Greiten et al., 2023; Greiten et
al., 2025; Schroeder et al., 2021; Schroeder, et al., 2025). Zielgruppe
sind hierbei sowohl Lehramtsstudierende, wie auch Lehrkrafte in der
schulischen Praxis. Uber den Weg der Professionalisierung sollen indi-
rekt auch inklusive Schul- und Unterrichtstrukturen bzw. -praktiken
weiterentwickelt werden.

ll. Teilhabeorientierte Schulentwicklung

Ein drittes Forschungsfeld bilden sowohl im Design wie auch in den
beteiligten Akteurskonstellationen komplexere Projekte zu inklusiven
bzw. teilhabeorientierten Schulentwicklungsprozessen (Brookman-
Frazee et al., 2012; Laubenstein & Scheer, 2021; Platte et al., 2024).
Dabei liegt der Betrachtungsfokus nicht allein auf der Einzelschule,
sondern Aspekte gemeindebezogener bzw. regionaler Entwicklung
und Vernetzung stehen im Vordergrund. DBR im Sinne designbasierter
Schulentwicklung (Mintrop, 2016) bildet den Rahmen, um verschie-
dene Akteursgruppen systematisch in einen solchen Gestaltungspro-
zess kollaborativ und partizipativ einzubeziehen.

Die bisher eher geringe Rezeption von DBR in inklusionsbezogenen
Forschungszusammenhangen (Schroeder & Reh, 2023) wirft daher
Fragen zur konkreten Ausgestaltung wie der generellen Realisierbar-
keit designbasierter Forschung im Kontext inklusiver Bildungsinnova-
tion und der damit verbundenen Zusammenarbeit mit Praxisakteur:in-
nen auf. Dies nehmen wir daher im Folgenden zum Anlass, um einen
Ansatz von Design-Based Research for Inclusion in einer dreifachen
Verhaltnissetzung von Inklusion, Innovation und Partizipation zu argu-
mentieren.

Eine Schlisselstrategie in DBR (Bakker, 2019; Dilger & Euler, 2018) ist
die Etablierung nachhaltiger RPPS (Coburn & Penuel, 2016; Penuel et
al., 2021) als Form der kollaborativen Zusammenarbeit. Es lassen sich
verschiedene Merkmale identifizieren, die kennzeichnend fir RPPS
sind und in ihrer Summe RPPS in DBR von anderen Formen von Part-
nerschaften und Forschungsformen abgrenzen (Farrell et al., 2021). So
wird eine moglichst gleichberechtigte und langerfristige Kooperation
zwischen Forschenden und Praktiker:innen, bei der Praxisexpert:innen
nicht nur punktuell, sondern durchgangig am Forschungs- und Ent-
wicklungsprozess beteiligt sind, angestrebt (Coburn & Penuel, 2016).
Die beteiligten Akteur:innen sollen dabei moglichst ihre individuellen
fachlichen Kompetenzen in den Prozess einbringen kénnen. Bildungs-
praxis ist damit nicht nur Forschungsgegenstand, sondern ,Mit-Kon-
strukteur einer Erforschung von Innovationen, Verbesserungen und
Problemldsungen, bei der gleichzeitig reflektiert mit der Differenz der
Systemgrenze von Bildungsforschung und -praxis umzugehen ist” (Ker-



res et al., 2022, S. 7). Aus Sicht der Forschung wird sich ein tieferge-
hender und nachhaltigerer Zugang zur aktuellen (schulischen) Praxis
versprochen (Penuel et al., 2021). Ziele sind eine starkere Nutzung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse durch die Praxis, die Adressierung und
Losung relevanter Praxisprobleme sowie eine damit verbundene Ver-
besserung der Schul- und Unterrichtsqualitdt und des Bildungserfolgs
der Schiler:innen (Penuel & Gallagher, 2017). Die konkrete Art und
Weise der Mitgestaltung kann sich jedoch erheblich unterscheiden
(Dilger & Euler, 2018; Euler, 2024; Farrell et al. 2021). Eine forschungs-
praktische Ausrichtung entlang von DBR geht mit spezifischen theore-
tischen, methodischen und kooperativen Erwartungen einher. Zu-
gleich entstehen daraus besondere Anforderungen an die Zusammen-
arbeit zwischen wissenschaftlichen und praxisnahen Akteur:innen, ins-
besondere im Hinblick auf die Ausgestaltung nachhaltiger und tragfa-
higer Kooperationsstrukturen (Reh et al., 2024). Diese Strukturen be-
stimmen maRgeblich die Qualitat der Zusammenarbeit und beeinflus-
sen in hohem Malie die Art der gemeinsam generierten Erkenntnisse.
Ziel solcher Kooperationen ist es, eine Wissensproduktion zu ermogli-
chen, die einerseits lokal anschlussfahig ist —also direkt auf die Bedarfe
und Kontexte der Praxis reagiert — und andererseits generalisierbare,
theoretisch fundierte Einsichten generiert, die auch auf andere Kon-
texte Ubertragbar sind (Euler, 2024; McKenney & Reeves, 2019). Damit
wird ein zentraler Anspruch von DBR verfolgt: die gleichzeitige Ent-
wicklung von praxisrelevanten Losungen und wissenschaftlichen Er-
kenntnissen durch iterative Gestaltungs- und Reflexionsprozesse in
enger Partnerschaft.

Eine zentrale Voraussetzung fiir das Gelingen dieser partnerschaftli-
chen Zusammenarbeit ist die bewusste Auseinandersetzung mit beste-
henden Machtverhaltnissen innerhalb des Forschungsprozesses (Reh
et al., 2024). Nur wenn asymmetrische Strukturen zwischen Wissen-
schaft und Praxis reflektiert und aktiv bearbeitet werden, kann eine
gleichberechtigte Partizipation aller beteiligten Akteur:innen ermog-
licht werden (Farrell et al., 2021). Diese Gleichberechtigung bezieht
sich nicht nur auf die Mitwirkung an einzelnen Projektentscheidungen,
sondern auch auf die Mitgestaltung von Zielsetzungen, Methodenwahl
und Auswertung — und ist somit konstitutiv flir das Verstandnis von
DBR als ko-produktiver Forschungsansatz. Gleichzeitig ist jedoch zu be-
riicksichtigen, dass sowohl die Tiefe als auch die Qualitat der Partizipa-
tion stark variieren kénnen — nicht nur zwischen unterschiedlichen
Projekten, sondern auch innerhalb einzelner Projektphasen (Dilger &
Euler, 2018). So kann sich beispielsweise eine Zusammenarbeit in eini-
gen Phasen in einem eher beratenden Modus vollziehen, wahrend in
anderen Phasen eine intensivere Mitwirkung an der Entwicklung, Um-
setzung und Evaluation von Interventionen moglich wird. Entspre-
chend differenziert gestalten sich auch die Rollen und Verantwortlich-
keiten der beteiligten Praktiker:innen, die je nach Projektkontext, Res-
sourcenlage und institutionellem Rahmen unterschiedlich ausfallen
konnen (Euler, 2024). In diesem Zusammenhang verweisen Farrell et
al. (2021) auf verschiedene Dimensionen, entlang derer RPPS ausge-
staltet und typologisiert werden kdnnen. Diese Variationen betreffen



unter anderem die Zielsetzungen der Partnerschaft, die gewahlten for-
schungsmethodischen Zugange sowie die institutionelle Verankerung
der RPPS im jeweiligen Bildungssystem. Darlber hinaus iben auch ex-
terne Faktoren, wie beispielsweise die Anforderungen und Interessen
potenzieller Férdergeber:innen, einen maRgeblichen Einfluss auf die
konkrete Ausgestaltung solcher Partnerschaften aus (Farrell et al.,
2021).

Ein pragnantes Beispiel hierfiir stellt die erste Phase des DBR-Prozess-
modells nach Euler (2014) dar, in der idealerweise bereits eine enge
Zusammenarbeit mit Praktiker:innen — etwa Lehrkraften — bei der ge-
meinsamen Problemdefinition vorgesehen ist (Penuel & Gallahgher,
2017; Euler, 2024). Im Rahmen klassischer Drittmittelverfahren, wie
sie im deutschen Schulsystem Ublich sind, gestaltet sich eine solche
friihe Einbindung jedoch als problematisch. Da im Vorfeld der Antrag-
stellung in der Regel keine finanziellen oder zeitlichen Ressourcen zur
Verfligung stehen, ist eine vertiefte Kooperation in dieser frihen
Phase oftmals nur auf Grundlage individueller Initiative und freiwilli-
gen Engagements von Seiten der Praxisakteur:innen moglich. Diese
strukturellen Rahmenbedingungen beeinflussen die partizipative Qua-
litdt der Zusammenarbeit erheblich. Die systemische Positionierung
der Beteiligten, die institutionellen Hiirden des Antragsverfahrens so-
wie die begrenzten zeitlichen Ressourcen im schulischen Alltag fithren
dazu, dass eine gleichberechtigte Mitgestaltung durch Praktiker:innen
haufig eingeschrankt bleibt. Ein kontrastierendes Beispiel bieten soge-
nannte Modellversuche, bei denen von Beginn an andere strukturelle
Voraussetzungen gelten. Innerhalb dieser Formate sind in der Regel
bereits in der Konzeption eine enge Verzahnung von Wissenschaft und
Praxis institutionell vorgesehen und ermdglichen somit friihzeitige,
ressourcengestiitzte Kooperationen. Eine genauere Betrachtung sol-
cher Modellprojekte erscheint daher sinnvoll, um die Bedingungen ge-
lingender partizipativer Zusammenarbeit systematisch zu analysieren.

Betrachtet man die Geschichte der schulischen Integration von
Kindern und Jugendlichen mit sonderpadagogischem
Unterstlitzungsbedarf in Deutschland (Liebermeister & Hohhuth,
1999; Schnell, 2003, 2006) als Vorlaufer aktueller
Inklusionsbestrebungen, stellt sich diese spatestens mit Beginn der
ersten Modellversuche in den 1980er Jahren auch als eine Geschichte
intensivierter Wissenschafts-Praxis-Kooperationen im Rahmen der
wissenschaftlichen Begleitforschung dar (Liitje-Klose & Miller, 2015;
Miller & Prengel, 2013; Preuss-Lausitz, 2009). Diese lassen sich daher
als friihe Form von RPPs und damit einer intensivierten Partizipation
von Praktiker:innen in bzw. an Forschung interpretieren. Besonderheit
war jedoch, dass die Initiative vordringlich aus der Praxis an
Forschende herangetragen wurde und nicht wie aktuell Gblich
Forschende Kooperationspartner:innen fiir die Realisation ihrer
spezifischen Projektidee suchen. Rollen von Forschenden und
Praktiker:innen unterschieden sich hingegen in den frihen



Modellversuchen wenig von aktuellen Vorstellungen zu kollaborativen
Formaten von RPPS (Farrell, et al., 2021). Forschende begleiteten die
Entwicklung integrativer Praxis nicht nur evaluativ, sondern suchten
und erprobten gemeinsam mit Praktiker:innen neue Wege zur
Gestaltung  integrativer  bzw. inklusiver  Bildungsprozesse.
,Wissenschaftliche Arbeit im Rahmen von Schulversuchen zum
gemeinsamen Lernen wurde von den jeweiligen Mitarbeiter/innen
zunehmend als Arbeit flir gemeinsames Lernen verstanden und
praktiziert” (Schnell, 2003, S. 102). Die Involviertheit der Forschenden
beschrdankte sich nicht nur auf eine evaluative Kontrolle der
Wirkungen integrativer Beschulung (hierzu Bless, 2017; Preuss-Lausitz,
2009), sondern es ging um gemeinsame Problemldsung,
Innovationshilfe, Konfliktmanagement und Aushandlungsprozesse,
wobei das Dilemma zwischen Teilnahme und Objektivitdt frih
problematisiert wurde (Schnell, 2003). Prozessschritte in der friihen
Integrationsforschung mit Elementen von Bedarfsklarung, Ableitung
von Gestaltungskriterien fir integrativen Unterricht, systematischer
Prifung von Gestaltungsmerkmalen sowie deren (bergreifende
Theoretisierung (Schnell, 2003) weisen dabei deutliche Parallelen zu
Vorgehensweisen in DBR auf (Buchhaupt et al., 2022). Der permanente
Austausch mit den Praktiker:innen wie auch Aushandlungsprozesse
mit Akteur:innen der Schulverwaltung sowie Bildungspolitik im
Rahmen der Schulversuche dhneln Mustern, wie sie aktuell unter dem
Begriff der RPPS (Penuel et al.,, 2021) gefasst werden. Integration
wurde hierbei als gemeinsame Schulentwicklungsaufgabe eng im
Kontext von Partizipation gedacht. Eine Relationierung von Inklusion
durch Partizipation in bzw. an inklusionsbezogener Forschung ist damit
bereits von Beginn an grundgelegt. Lehr- bzw. Fachkrifte sowie
Erziehungsberechtigte partizipierten im Rahmen der Modellversuche
teils umfassend an den geteilten Gestaltungsprozessen (z.B. Heyer, et
al., 1990).

Ein zentrales Problem der integrativen Modellversuche bestand darin,
dass die entwickelten Konzepte und Ansatze aullerhalb der Modell-
kontexte nur begrenzt Verbreitung fanden (Schnell, 2006). Zudem zei-
gen sich fir den Gemeinsamen Unterricht an Regelschulen zum Teil
erhebliche Herausforderungen, etwa im Hinblick auf soziale Integra-
tion oder die Reduktion von Leistungsdivergenzen (z. B. Huber, 2008;
Katzenbach et al., 1999). Bemisst man dies nach Kriterien fiir erfolgrei-
chen Transfer (Coburn, 2003), ist zwar von einem hohen Grad der
Identifikation und ggf. auch Veranderungstiefe an den involvierten
Modellschulen auszugehen, jedoch werden Probleme auf Ebene der
Verbreitung und Nachhaltigkeit integrativer bzw. inklusiver Schulkon-
zepte sichtbar, wenn diese sich nur wenig jenseits der urspriinglichen
Modellschulen entfalten oder aber erfolgreiche Konzepte (z.B. Te-
amteaching) aufgrund unzureichender struktureller Bedingungen
nicht tibertragen werden. In der Schulforschung wird daher auch ge-



nerell der im deutschsprachigen Raum spezifische Weg, schulische In-
novationen Uber Schulversuche und eine damit verbundene Schulver-
suchsforschung anzustoRen, mittlerweile kritisch bewertet, und die
Transferproblematik solcher Modellversuche hervorgehoben (Euler &
Sloane, 1998; Kerres et al., 2022; Nickolaus et al., 2010). Ein zentrales
Problem besteht darin, dass bei Modellversuchen der Transfer in die
Breite der Bildungspraxis nicht systematisch angelegt ist, sondern viel-
mehr der Leuchtturmcharakter der Modelleinrichtungen andere Schu-
len zur Nachahmung, bei jedoch ggf. vollig anderen Ausgangsbedin-
gungen und Ressourcen, anregen soll. Ebenso wird die unzureichende
Abgrenzung zu Formen von ,klassischer Organisationsentwicklung und
Schulentwicklungsberatung” (Buchhaupt, et al., 2022, S. 120) kritisch
angemerkt. Es kann dabei ein hohes Mal} an Partizipation der Praxis-
akteur:innen erreicht werden, jedoch besteht die Gefahr, dass damit
vorrangig Problemstellen und Herausforderungen des spezifischen
Praxisfeldes bearbeitet und diesbezliglich Veranderungen angestofSen
werden. Der Ubertrag auf andere schulische Kontexte ist nicht syste-
matisch angelegt bzw. entspricht auch nicht zwingend den Interessen
der involvierten Praxispartner:innen. Schulversuche folgen damit ten-
denziell einer Transferstrategie der Diffusion (Holtappels, 2019), bei
der in Modellversuchen gewonnene Erkenntnisse beispielgebend in
die Praxis einsickern sollen, jedoch ohne dass deren besondere Kon-
textgebundenheit (Steffens et al., 2019) hinreichend Beachtung findet.
Eine nachhaltige Transferstrategie fehlt.

Fir die aktuelle Inklusionsforschung besteht daher weiterhin die Her-
ausforderung, innovative Wege des Forschens und Gestaltens (Platte,
2016) zu finden, um den bestehenden Research-Practice-Gap und eine
damit verbundene Gefahr der fehlenden Ubertragbarkeit von Konzep-
ten und Forschungsbefunden zu Gberwinden (Buchhaupt, et al., 2022).
Eine Kernidee — wie bereits bei den frihen integrativen Schulversu-
chen —durch eine enge Zusammenarbeit von Wissenschaft und Praxis
bedeutsame und nachhaltige Veranderungen mit Blick auf Schule und
Unterricht zu erzeugen, ist auch leitend fiir DBR (Campanella & Penuel,
2021; The Design-Based Research Collective, 2003). Die Einbindung
Uber RPPS stellt darin eine Moglichkeit flir Partizipation im Rahmen
inklusionsbezogener Forschung dar. DBR als kollaborative Forschungs-
strategie verspricht dabei nicht nur ein enormes Potential fiir die Ge-
winnung praxisrelevanter Ergebnisse, sondern wird auch mit der Er-
wartung einer nachhaltigen und tiefergehenden Praxisimplementa-
tion der entwickelten Konzepte und gewonnenen Erkenntnisse ver-
bunden (Easterday et al., 2014). Besondere Aufmerksambkeit erhalt der
Aspekt der Kontextgebundenheit von Forschung und Entwicklung.
Notwendige wie auch ungewollte Prozesse der (Re-)Kontextualisie-
rung, d.h. der Anpassung einer Innovation an einen spezifischen Pra-
xiskontext, werden dabei nicht so sehr als Problem oder Barriere fiir
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den Wissenschafts-Praxis-Transfer (Steffens et al., 2019) gesehen, son-
dern als zentraler Teil des gemeinsamen Forschungs- und Entwick-
lungsprozesses (Euler, 2024; The Design-Based Research Collective,
2003). Dies fordert somit Inklusion durch Partizipation der Praxispar-
ter:innen im gestaltungsorientierten Forschungsprozess. Das Ausmal$
der Beteiligung kann dabei variieren: Von einer losen Einbindung an
verschiedenen Stellen des Projektes bis zur umfassenden Kollabora-
tion in allen Phasen (Euler, 2024; Farrell et al., 2024). Sollen insbeson-
dere umfassende Innovationen inklusiver Praxis auf den Weg gebracht
werden, kann der Grad der Partizipation als Facilitator fiir den Erfolg
im Aufbau inklusiver Strukturen, Praktiken und Kulturen fungieren.

Fiir inklusionsbezogene Forschung ist dies von besonderer Bedeutung,
da (Re-)kontextualisierung fiir Prozesse inklusiver Schul- und Unter-
richtsentwicklung sowohl eine Notwendigkeit wie ein Risiko im Ver-
haltnis zwischen programmatischem Ideal und realisierter schulischer
Praxis darstellt (Arndt & Werning, 2017; Badstieber, 2021). Inklusions-
orientierte Innovationen sind auf eine Passung zu den Bedingungen
und Bedarfen schulischer Praxis angewiesen — McKenney et al. (2023)
beschreiben dies analog zu Wygotskis Entwicklungsverstandnis als
»Zone of Proximal Implementation” —auch um die Praxisakteur:innen
im Transferprozess nicht zu Gberfordern bzw. unpraktikable Lésungen
zu generieren. Es besteht gleichzeitig die Gefahr, dass Innovation den
Logiken einer bestehenden non-inklusiven Schulpraxis unterworfen
und dahingehend entgegen urspriinglichen Absichten einer inklusiven
Bildungsprogrammatik deformiert werden, sodass etwas entsteht,
was Wocken (2019) treffend mit Begriff der ,,Pseudo-Inklusion” (S. 9)
beschreibt. Innovation in der,,Zone of Proximal Implementation“ muss
daher auch nach der Passung zu bestehenden Werten, Kulturen und
Praktiken der Bildungspraxis fragen (McKenney et al., 2023). Dabei
kommt der Relationierung von Inklusion als Partizipation Bedeutung
zu. Das Ausmall an Teilhabe bemisst sich daran, inwiefern alle an
Schule beteiligten Akteur:innen, hier vor allem auch Schiiler:innen, die
potentiell von Marginalisierung betroffen sind, an Entscheidungs- und
Gestaltungsprozessen partizipieren konnen (Hinz & Boban, 2022). DBR
stellt sich hier sehr anschlussfahig zu einem vorgeschlagenen ,,Partner-
schaftsmodell“ (Hinz & Boban, 2022, 0.S.) und damit verbundenen
partnerschaftsbasierte Handlungsstrategien fiir die Ausgestaltung in-
klusiver Bildungssysteme dar. Wird dieser Anspruch ernst genommen,
miissen —anders als dies liblicherweise bisher im Diskurs um RPPS an-
gelegt ist, aber auch anders als es in den integrativen Schulversuchen
gedacht wurde — auch die Schiiler:innen als Praxispartner:innen und
Ko-Designer:innen in Prozesse inklusiver Schulentwicklung und gestal-
tungsorientierter Forschung einbezogen werden (Ainscow & Messiou,
2021; Reh, 2026). DBR bietet ein besonderes Potential, Partizipation
und Inklusion eng zusammenzudenken (Stockless & Briére, 2024). Dies
gilt um so mehr, da die Veranderung schulischer Kulturen, Praktiken
und Strukturen einen zentralen Gegenstand inklusiver und damit auch
partizipativer Schul- und Unterrichtsentwicklung darstellt (Booth &
Ainscow, 2017). Gestaltungsorientierte Inklusionsforschung hat sich
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daher insbesondere mit diesen Innovationsanforderungen metho-
disch reflektiert auseinanderzusetzen.

Die vorangegangenen Kapitel haben gezeigt, dass Innovation, Inklu-
sion und Partizipation in schulischen Entwicklungsprozessen untrenn-
bar miteinander verwoben sind. DBR bietet fiir dieses Zusammenspiel
einen methodischen Zugang, der praxisnahe Problembearbeitung, ge-
meinsame Wissensproduktion und iterative Weiterentwicklung ver-
bindet und gleichzeitig verschiedene Problemstellen wie den beste-
henden Theorie-Praxis-Gap effektiv bearbeitet. Durch seine Ndhe zur
schulischen Realitat und die Arbeit in RPPS schafft DBR einen Rahmen,
der lokale Passung ebenso ermoglicht wie die Entwicklung lbertrag-
barer Erkenntnisse.

Im folgenden Abschnitt wird ein Modell eingefiihrt, das diese drei Di-
mensionen — Innovation, Inklusion und Partizipation — als wechselsei-
tig aufeinander bezogene EntwicklungsgroRen beschreibt. Es geht da-
von aus, dass inklusive Schul- und Unterrichtsentwicklung nur dann
nachhaltig gelingt, wenn Veranderungsprozesse sowohl innovativ und
kontextsensibel als auch partizipativ gestaltet sind. DBR und RPPS pas-
sen besonders gut zu diesem Verstandnis, da sie Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit systematisch miteinander verschranken und damit ein
relationales Gestalten erméglichen (s. Abb.:1).

Inklusion

Design-based-Research
for inclusion

als

Innovation ¢ R Partizipation
durch

Abbildung 1: Design-Based Research for inclusion als Relationierung
von Inklusion, Innovation und Partizipation (eigene Darstellung).

Das Modell begreift Innovation, Inklusion und Partizipation nicht als
getrennte Kategorien, sondern als ineinander verwobene Bezugs-
punkte: Innovation kann inklusive Entwicklungen unterstitzen, Parti-
zipation ist ein zentrales Mittel gelingender Innovation, und Inklusion
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entsteht wesentlich durch die Beteiligung an gemeinsamen Gestal-
tungsprozessen. Abbildung 1 veranschaulicht diese Zusammenhange
und zeigt, wie der DBR-Ansatz genau an diesen Schnittstellen operiert,
indem Veranderungsvorhaben gemeinsam mit Praxisakteur:innen ent-
wickelt, erprobt und theoretisch reflektiert werden. Dieses heuristi-
sche Modell bildet die Grundlage fiir die weitere argumentierende
Ausdifferenzierung der Potenziale gestaltungsorientierter Inklusions-
forschung. Diese Relationierungen werden im Weiteren ausdifferen-
ziert und diskutiert.

Betrachtet man schulische Inklusion als Mehrebenenkonstellation
(Amrhein, 2016) betreffen die anzustoBenden Erneuerungen alle drei
zu adressierenden Innovationsbereiche (Erneuerung von Aufgaben, In-
halten oder Programmen, Personen oder des sozialen Systems nach
Holtappels (2013)). Dementsprechend kann schulische Inklusion nicht
allein durch eine verénderte, inklusive Didaktik erreicht werden (Heim-
lich, 2019), ,[vlielmehr ist die Schule als System mit einzubeziehen,
wenn der Weg zur inklusiven Schule beschritten werden soll. Auch die
Einrichtung von inklusiven Klassen bleibt in den meisten Fallen keine
isolierte MaRnahme, sondern erfasst tiber kurz oder lang die gesamte
Schule. [...] Der Weg zur inklusiven Schule fiihrt (iber Prozesse der
Schulentwicklung” (Heimlich, 2019, S. 173).

Die schulische Umsetzung von Inklusion ist also weit mehr als die In-
tegration einzelner Schiiler:innen in bestehende Schulstrukturen, ob-
gleich sich die Innovationstitigkeit zu Beginn der Offnung allgemeiner
Schulen fiir Schiiler:innen mit zugeschriebenem sonderpadagogi-
schem Unterstitzungsbedarf auf diesen Bereich fokussierte (Heimlich,
2019). Vielmehr stellt sie eine tiefgreifende und systemische Heraus-
forderung dar, die das gesamte Bildungssystem, seine Akteure sowie
die zugrunde liegenden Denk- und Handlungsmuster betrifft (Haug,
2017; UNESCO, 2009). Es kann mittlerweile von einer ,Vielfalt der Ent-
wicklungsprozesse” mit ,innovative[n] Prozesse[n] auf weiteren Ent-
wicklungsebenen” (Heimlich, 2019, S. 173) ausgegangen werden.

Es zeigen sich Verknipfungsmoglichkeiten von Inklusion und Innova-
tion auf mehreren Ebenen (Melzer et al., 2022). Im Kontext von DBR
sind dabei die Relationierungen Inklusion durch Innovation und Inno-
vation fiir Inklusion (siehe Abb. 1) von besonderer Bedeutung, wie
nachfolgend argumentiert werden soll.

Inklusion durch Innovation zeigt sich im DBR-Kontext vorrangig durch
die Abgrenzung zu anderen Forschungsansatzen. Hierbei ist DBR als
durchaus innovativ zu betrachten, hebt er sich doch eindeutig von tra-
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dierten Zugangen ab: ,,Most educational research describes or evalua-
tes education as it currently is. Some educational research analyzes
education as it was. Design research, however, is about education as
it could be or even as it should be” (Bakker, 2018, S. 3). Inklusion kann
hierbei als noch zu erreichendes Ziel betrachtet werden, welchem sich
durch die innovative, zukunfts- und losungsorientierte Arbeitsweise
(Campanella & Penuel, 2021) angenahert werden kann: Innovation er-
moglicht Inklusion. Technologische Innovationen kdnnen den Entwick-
lungsprozess unterstiitzen (Idel et al., 2026), kdnnten aber auch der
Verhaltnissetzung von Innovation und Partizipation (siehe Abb. 1 so-
wie Kap. 6) zugeordnet werden.

Innovation fiir Inklusion wird vor allem in den bereits beschriebenen
RPPS deutlich, die im Kontext von DBR eine zentrale Rolle einnehmen.
Geht man nun davon aus, dass beispielsweise in inklusiven Schulent-
wicklungsprozessen, wo unflexible Konzepte oft scheitern, die Zusam-
menarbeit mit Schllsselakteur:innen zur Umsetzung des Entwick-
lungsvorhabens unbedingt notwendig ist (Kelm et al., 2025; Platte et
al., 2024), so zeigt sich, dass Inklusion nicht nur das tibergeordnete Ziel
ist, sondern auch die Arbeitsweise beeinflusst und somit die Etablie-
rung inklusiver Vorgehensweisen und Strukturen verlangt: Inklusion
strukturiert Innovation.

Zudem erméglicht DBR die implizite und explizite Ubertragung der im
Forschungs- und Entwicklungsprozess gewonnenen Erkenntnisse auf
andere Kontexte (Bakker, 2018). McKenney et al. (2015) beschreiben
drei Arten von Ergebnissen, die DBR hervorbringt:

“The primary output of design research is the knowledge that
is generated as a result; this usually takes the form of design
principles. The secondary output of design research in this do-
main is its societal contribution: curricular products or pro-
grams that are of value in schools or to a broader education
community. The tertiary output, related to the learning orien-
tation, is the contribution made by design research activities
themselves to the professional development of participants”
(McKenney et al., 2015, S. 72f.).

Durch Strategien wie Conjecture Mappings (Sandoval, 2014) oder De-
signprinzipien (van den Akker, 2013) konnen im Designprozess ge-
troffene Entscheidungen sichtbar gemacht und in ahnlichen, inklusion-
sorientierten Projekten unter Beachtung der jeweiligen lokalen Gege-
benheiten (Bakker, 2018) genutzt werden. Sie werden als Leitlinien
verstanden, anhand denen die Ziele und Kriterien im DBR Prozess
transparent gemacht und somit von Dritten iberprift werden kénnen
(Briickel et al., 2023). Hierbei existieren verschiedene Formate zur For-
mulierung von Designprinzipien. Van den Akker (2013) schlagt folgen-
des Format vor:
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“[Design] principles may be captured in (a growing set of) heuristic
statements of a format such as:

- If you want to design intervention X [for purpose/function Y in
context Z]

- then you are best advised to give that intervention the char-
acteristics C1, C2,..., Cm [substantive emphasis]

- and to do that via procedures P1, P2, ..., Pn [methodological
emphasis]

- because of theoretical arguments T1, T2, ..., Tp
and empirical arguments E1, E2, ..., Eq” (van den Akker, 2013, S. 67).

Durch diese Formulierung kénnen Dritte nicht nur die Gite des For-
schungsprozesses bewerten, sondern ebenfalls einordnen, inwiefern
die Handlungsleitlinien fir eigene Kontexte ebenfalls nutzbar gemacht
werden kdnnten. Designprinzipien erfiillen somit zentrale Funktionen
fir unterschiedliche Zielgruppen wie Forschende, zukiinftige Anwen-
der:innen und bildungspolitische Entscheidungstrager:innen (Nieveen
& Folmer, 2013). Die sekundaren und tertidren Ergebnistypen von DBR
nach McKenney et al. (2015) weisen dariber hinaus eine Passung zu
den vielfaltigen Entwicklungsprozessen auf, die in der inklusiven Schul-
entwicklung von Heimlich (2019) beschrieben werden.

Die Nutzung des innovativen DBR-Ansatzes kann also wie zuvor er-
wahnt als Transferstrategie wirken und somit zu Inklusion beitragen.

Flihrt man nun die zuvor beschriebenen Perspektiven Inklusion durch
Innovation und Innovation fiir Inklusion in Anlehnung an die vier Per-
spektiven nach Melzer et al. (2022) zusammen, kann Inklusion als un-
abdingbare Innovationsanforderung konstatiert werden. Schule muss
in der Lage sein, reflexiv mit Differenz umzugehen und ihre eigenen
Strukturen kontinuierlich zu hinterfragen, um ,,nachhaltige[..] Veran-
derungen im Sinne einer sich selbst entwickelnden Schule” (Bischof,
2016, S. 47) bewirken zu kénnen. Die Umsetzung von Inklusion stellt
dementsprechend nicht nur eine bildungspolitische, sondern auch
eine forschungs- und innovationsbezogene Herausforderung dar und
ist ein Gradmesser fir die Innovationsfahigkeit von Schule, Wissen-
schaft und Politik. Inklusion bietet hierbei nicht nur ein Anwendungs-
feld, sondern auch eine normative Orientierung fir zuklinftige Innova-
tionsprozesse. Innovationsprozesse sind dabei in der zuvor skizzierten
Logik designbasierter und transferorientierter Forschung in ihrem Ver-
haltnis zu partizipativen Formen von Forschung, Gestaltung und Ent-
wicklung zu betrachten. Folglich ist auch die reziproke Beziehung von
Innovation und Partizipation in ihrer Bedeutung fiir eine designba-
sierte Inklusionsforschung dezidierter zu thematisieren.
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Inklusion ist nicht allein ein padagogisches Ziel, sondern eine gesamt-
gesellschaftliche Aufgabe, die auf struktureller, kultureller und indivi-
dueller Ebene verwirklicht werden muss (UNESCO, 2009; Norwich,
2023). Gestaltungsorientierte Inklusionsforschung nimmt sich genau
dieser Aufgabe an: Sie will nicht nur beschreiben und analysieren, son-
dern auch Gestaltungswissen im Sinne innovativer Neuerungen erzeu-
gen. Dies bedeutet, dass Forschung als aktiver Beitrag zur Entwicklung
inklusiver Praxen verstanden wird und nicht nur als beobachtendes
oder bewertendes System. Unter dieser Pramisse ist die partizipative
Beteiligung von Praxisakteur:innen in Form von RPPS zentral (Farrell et
al., 2021; Peneul & Gallagher, 2017; Euler, 2024). Jedoch stellt die Par-
tizipation von Betroffenen in Forschungsprozessen noch nicht den Re-
gelfall dar (Boger & Korntheuer, 2024), sondern eher die Ausnahme.
Daher werden im Folgenden zwei Punkte verhandelt: DBR im Kontext
der Forderung der Gestaltung von Innovation durch Partizipation und
ebenso die Moglichkeit durch Empowerment-Prozesse Problembe-
troffene in Forschungskontexte starker einzubinden, also Partizipation
selbst, als Innovation zu realisieren.

Im Rahmen von DBR sind Partizipationsprozesse, insbesondere im Zu-
sammenhang mit der Nutzung von RPPs, methodisch breit angelegt
und ausdriicklich erwiinscht (Farrell et al., 2021; Penuel & Gallagher,
2017). Gerade im Kontext der inklusionsorientierten Weiterentwick-
lung von Schule und Unterricht kommt ihnen besondere Bedeutung
zu, da sie gewahrleisten, dass Interventionen praxisnah entwickelt und
an realen Herausforderungen der schulischen Realitat ausgerichtet
werden (Dilger & Euler, 2018; McKenney et al., 2023). Dariiber hinaus
ermoglichen es partizipative Verfahren, Erfahrungen und Hand-
lungsoptionen aus der inklusiven Unterrichtspraxis systematisch zu er-
fassen und im Sinne iterativer Entwicklungsprozesse liber Einzelfille
hinaus nutzbar zu machen (McKenney & Reeves, 2019). Denn gelin-
gende inklusive Praktiken verbleiben haufig auf der Ebene individuel-
ler Lehrpersonen oder einzelner Schulen, ohne strukturell wirksam zu
werden. Darauf verweisen unter anderem Wilke und Reh (2021), die
zeigen, dass innovative Ansatze in einem bislang nur begrenzt auf In-
klusion ausgerichteten Schulsystem haufig als sogenannte funktionelle
RegelverstoRe auftreten — das heilSt, als informelle Abweichungen
vom institutionellen Rahmen, die es Lehrkraften erméglichen, wider-
spriichliche Anforderungen zu bewaltigen, ohne das bestehende Sys-
tem grundsatzlich zu verandern:

»Funktionelle RegelverstoRe bilden fiir die in der Organisation
handelnden Akteur*innen, wie z. B. Lehrkrafte an Schulen, [...]
allgegenwartige Handlungsalternativen, um mit widerspriich-
lichen Anforderungen umgehen zu kdénnen, ohne dabei das
System als solches zu beeinflussen” (Wilke & Reh, 2021, S. 9).

Eine gleichberechtigte, ko-konstruktive Zusammenarbeit mit Lehrkraf-
ten und Schulen bietet auf dieser Grundlage ein erhebliches Innovati-
onspotenzial. Sie kann dazu beitragen, implizit entwickelte Praktiken
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aus der individuellen Ebene zu heben, systematisch weiterzuentwi-
ckeln und strukturell in die schulische Praxis zu liberfiihren.

Konkret konnen Kooperationspartner:innen Lehrkrafte und weitere
padagogisch handelnden Akteur:innen sein, Schiiler:innen, Erzie-
hungsberechtigte oder auch Stakeholder:innen auf administrativer
Ebene. Eine gestaltungsorientierte Forschung, die auf der Partizipation
von Praktiker:innen fulRt, ermoglicht nicht nur das Erkennen und Be-
schreiben von Barrieren, sondern auch das Erproben und Verankern
von inklusiven Innovationen im Alltag. Inklusion lasst sich nicht verord-
nen, sondern muss vor Ort gemeinsam entwickelt und getragen wer-
den. Denn es zeigt sich, wenn Lehrkrafte Forschung lediglich umsetzen
oder testen (instrumentelle Nutzung), setzen sie sich wenig mit den
Inhalten auseinander. Beteiligen sie sich hingegen aktiv — zum Beispiel
bei der Datenauswertung — steigt das Verstandnis und die Wahr-
scheinlichkeit, dass die Ergebnisse auch wirklich genutzt werden
(Brown & Allen, 2021; Sj6lund et al., 2022).

Partizipation in diesem Sinne bedeutet daher, die Perspektiven der
problembetroffenen Personen (Burr & Degotardi, 2024) nicht nur zu-
zulassen, sondern diese aktiv in den Prozess zu integrieren. Partizipa-
tion kann als die , Teilhabe an Entscheidungsmacht“ (Urban, 2005, S.
2) definiert werden und meint im Kontext von DBR eine kollaborative
und demokratische Partizipation. ,,Diejenigen Menschen, die von einer
Entscheidung betroffen sind, sollen auch in die Entscheidungsfindung
eingebunden sein“ (Lindmeier & Meyer, 2020, S. 41). Im DBR- Ansatz
nehmen RPPs somit haufig die Stellung von Co-Forschenden ein. Ge-
rade das subjektive Wissen der Beteiligten liefert zentrale Impulse, die
sicherstellen sollen, dass die erarbeiteten Forschungsergebnisse auch
relevant fiir die Praxis sind (Burr & Degotardi, 2024; Farrell et al., 2021;
Penuel & Gallagher, 2017). Dabei muss Partizipation im Sinne von
Agency kritisch reflektiert werden: Wer spricht fir wen? Wer wird
(nicht) gehort? (Hupping & Velten, 2023; Amancay & Holzrattner,
2024).

Im Rahmen von DBR bedeutet die Zusammenarbeit in RPPS, dass In-
novation durch Partizipation ermdoglicht wird. Zugleich ist kritisch an-
zumerken, dass die systematische und strukturierte Einbindung von
Praktiker:innen bislang nicht fest im schulischen System verankert ist
(siehe Kap. 2). Besonders im deutschsprachigen Raum zeigt sich, dass
partizipative Forschungsansatze in schulischen Kontexten bislang nur
begrenzt umgesetzt werden. Vor diesem Hintergrund kann die partizi-
pative Einbindung von Praxisakteur:innen im Sinne von DBR auch als
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Partizipation als Innovation verstanden werden: Die gezielte Entwick-
lung innovativer Formate schafft Radume und Gelegenheiten fir Parti-
zipation.

Damit wird deutlich, dass insbesondere im Rahmen von DBR zentrale
Desiderate hinsichtlich der Rolle von Praktiker:innen in Forschungs-
prozessen sowie der strukturellen Voraussetzungen fiir gelingende
partizipative Zusammenarbeit benannt werden kénnen. Diese Aspekte
verweisen zugleich auf die grundlegende Frage nach dem Verhaltnis
von Partizipation und Inklusion in Forschungs- und Innovationsprozes-
sen (siehe Kap. 4).

Mit dem Ansatz eines Design-Based Research for Inclusion argumen-
tieren wir flr eine Form gestaltungsorientierter Bildungsforschung, die
sich den grundlegenden Zielstellungen zur Schaffung eines inklusiven
Bildungssystems in seiner paradigmatischen Qualitat verpflichtet
fihlt, ohne sich kritisch-analytischen Perspektiven auf teils weiter vor-
herrschende non-inklusive Praktiken, Strukturen und Kulturen in Bil-
dungseinrichtungen und Gesellschaft insgesamt zu verschlieRen. Es
geht demnach nicht darum, system-affirmativ lediglich Steuerungswis-
sen fiir Bildungspolitik bereitzustellen, sondern ebenso die damit ver-
bundenen Ausgangspramissen im Sinne einer vertiefenden Ist-Stand-
und Bedarfsanalyse im Kontext padagogischer Praxis (McKenney &
Reeves, 2019; Dilger & Euler, 2018) strukturiert als Teil des gestal-
tungsorientierten Forschungsprozesses kritisch in den Blick zunehmen
(vgl. z.B. Miller et al., 2025).

Es ergeben sich demnach spezifische Innovationsanforderungen so-
wohl flir Wissenschaft wie auch Praxis. Im Kontext von Forschung be-
deutet dies, dass sich in Teilen die zu stellenden Fragen, z.B. nach Teil-
habemaoglichkeiten fiir alle Schiler:innen oder die Gestaltung barrie-
refreier Lernsettings ebenso verandern, wie auch die methodischen
Herausforderungen im Umgang mit einem hoch diversen Forschungs-
feld, vor dessen Hintergrund es offenzulegen gilt, was mit Inklusion
Uberhaupt gemeint bzw. erforscht wird (Goransson, & Nilholm, 2014).
Fir die Bildungspraxis bedarf es entsprechender Konzepte, um in teils
non-inklusiven Strukturen und aktuell oft fehlenden Ressourcen (Hol-
lenbach-Biele et al., 2020), mit den Spannungsfeldern und Ambivalen-
zen im Kontext von Inklusion (Dexel, et al., 2025) produktiv umzuge-
hen. Durch DBR-spezifische Werkzeuge wie Conjecture Mapping (Pre-
diger, 2024; Sandoval, 2014) oder Design-Principles (Bakker, 2019; Eu-
ler, 2017) kénnen die wertbezogenen Pramissen inklusiver Schul- und
Unterrichtsentwicklung auch in Relation zu bestehenden Strukturen,
Kulturen und Praktiken systematisch offengelegt und als Teil des for-
schungsmethodischen Prozesses konzeptualisiert bzw. reflektiert wer-
den. DBR kann hierbei einen methodologischen Rahmen bilden, um
gemeinsame Forschungs- und Entwicklungsprozesse mit dem Ziel der

18



Innovation systematisch im Sinne einer symbiotischen Transferstrate-
gie zu gestalten. Die Offenheit von DBR durch die optimalerweise erst
im Prozess erfolgende Aushandlung und Klarung der konkret anzustre-
benden Innovation schafft Freirdume Konzepte und Erkenntnisse kon-
textbezogen und damit praxisrelevant zu generieren, aber auch kri-
tisch bestehende Praktiken zu hinterfragen und damit Veranderungs-
bedarfe zu eruieren. Klarheit besteht hingegen in der grundsatzlichen
Zieldimension Innovation theoriebasiert zu gestalten. Folglich kdnnen
mit Blick auf die Pramisse Innovation folgende Reflexionspunkte im
Kontext von Design-Based Research for Inclusion von Bedeutung sein:

e Welche Innovationsbedarfe lassen sich auf Basis der gemein-
samen ko-konstruktiven ErschlieBung bestehender Bildungs-
praxis ableiten?

e Wie stehen die analysierten bzw. artikulierten Bedarfe zur
Ubergreifenden Zielsetzung inklusiver Bildung?

e Fordert die intendierte Innovation Prozesse zunehmender
Teilhabe bzw. reduziert Marginalisierung und Ausschluss in
Schule und Unterricht?

e Leistet die Innovation einen Beitrag zur Umsetzung inklusiven
Unterrichts im Sinne fachlicher und sozialer Teilhabe?

Der zweite zentrale Relationspunkt, der zuvor argumentiert wurde, ist
die Partizipation. Dies wird dabei im Ansatz von Design-Based Rese-
arch for Inclusion in zweifacher Weise bestimmt. Aus der Notwendig-
keit einer symbiotischen Transferstrategie erwachst die Bedeutung ei-
ner kollaborative Wissenschafts-Praxis-Kooperation als wesentliches
Element von DBR (Campanella & Penuel, 2021, Penuel et al. 2023).
Entsprechend sind unterschiedliche Akteur:innengruppen aus dem
Praxisfeld, wie Lehr-/Fachkrafte, Schiler:innen, Eltern, sowie Stake-
holder:innen aus Schulleitung und Bildungsverwaltung, gemall den
grundsatzlichen Projektzielen einzubeziehen, um mit diesen einen ge-
meinsamen Entwicklungsprozess zu gestalten. Dies bietet auf einer
zweiten Ebene die Chance, im Sinne partizipativer Forschung unter-
schiedliche Gruppen aktiv einzubeziehen und somit selbst Inklusion
bzw. Teilhabe an Forschungs- und Entwicklungsprozessen zu starken
(Stockless & Briére, 2024). Uber die Rahmenstruktur der fiir DBR typi-
schen RPPs kann damit nicht nur inklusionsbezogene Forschung trans-
ferorientiert gestaltet, sondern Inklusion selbst sowohl in bzw. an Wis-
senschaft gefordert werden. Darauf bezogenen Reflexionsfragen fiir
die Gestaltung designbasierter Forschungsprojekte sind daher:

e Wer partizipiert im Kontext des (geplanten) Projektes wie und
in welcher Form? Ist dabei eine echte Beteiligung in der Rolle
der Co-Forschenden unter Beachtung von Kriterien gelingen-
der RPPs sichergestellt?

e Wer muss unter dem Anspruch von Inklusion zwingend parti-
zipieren, um ein hohes MaR an Teilhabe wie auch Erfolg im
Projekt sicherzustellen? Wer wird (bisher) nicht einbezogen?
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Wie wird dies ggf. gerechtfertigt und kann dies im weiteren
Projektverlauf noch gedandert werden?

e  Starkt das Projekt durch die Ausgestaltung kollaborativer RPPs
die Partizipation bestimmter Gruppen, insbesondere solcher
die von Marginalisierung bedroht sind bzw. deren Sichtweise
bisher eher unter reprasentiert ist?

DBR erscheint damit als eine besonders geeignete methodologische
wie methodische Rahmenstruktur, um inklusionsbezogene For-
schungsprozesse im Kontext von Schule und Unterricht zu gestalten.
Uber eine reflexive Verhiltnissetzung von Inklusion, Innovation und
Partizipation in DBR-Projekten findet dabei eine spezifische Erweite-
rung dieses Rahmens unter der paradigmatischen Grundpramisse in-
klusiver Bildung statt.
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