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Gestaltungsprinzipien gelten als zentraler Output von Design-Ba-
sed Research (DBR), ihre methodische Herleitung bleibt jedoch
haufig implizit. Der vorliegende Beitrag entwickelt und demons-
triert ein Verfahren zur auditierbaren Genese von Gestaltungs-
prinzipien. Im Zentrum steht die explizite Rekonstruktion einer
abduktiven Inferenzarchitektur, durch die getrennt ausgewer-
tete Evidenzraume — Viabilitat einer Intervention und Qualitat
reflexiver Performanzen — theoriegeleitet in heuristische, kon-
textsensitive design conjectures Uberfiihrt werden. Anhand ei-
ner designbasierten Studie zur meta-reflexiven Professionalisie-
rung von Lehramtsstudierenden wird gezeigt, wie relationale
Muster identifiziert, theoretisch riickgebunden, in Designhypo-
thesen Uberfuhrt und schlieBlich in konditionalen Gestaltungs-
prinzipien verdichtet werden kdnnen. Evaluation wird dabei
nicht als nachgelagerter Wirksamkeitstest, sondern als struktu-
rierendes Moment der Designentwicklung verstanden. Der Bei-
trag beansprucht keinen kausalen Wirkungsnachweis. Sein epis-
temischer Mehrwert liegt in der transparent dokumentierten In-
ferenzlogik, die den Weg vom empirischen Befund zur Prinzipi-
enformulierung intersubjektiv nachvollziehbar macht. Damit
leistet der Beitrag einen methodologischen Impuls zur Klarung



der Frage, wie in DBR aus Evaluation systematisch Designwissen
entsteht.
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Die Genese von Gestaltungsprinzipien, den , Kristallisationspunkte[n]“
(Euler, 20144, S. 97) der Praxisgestaltung und wissenschaftlichen Er-
kenntnisgewinnung, gilt als zentrales, zugleich jedoch methodisch viel-
fach unterdokumentiertes Moment von Design-Based Research (DBR)
(ebd.; z. B. jiingst Serwene, Hiller & Feulner, 2024).! Wahrend die ite-
rative Entwicklung und Evaluation von Interventionen in der Literatur
breit beschrieben sind (z. B. Prediger et al., 2012; McKenney & Reeves,
2018), bleibt die Frage, wie aus heterogenen empirischen Befunden
nachvollziehbar und epistemisch verantwortbar Gestaltungsprinzipien
abgeleitet werden kdnnen, haufig implizit. Insbesondere die Frage, wie
qualitative Daten systematisch und nachvollziehbar (im Sinne einer
Auditierbarkeit) in die Prinzipiengenese Uberfiihrt werden kénnen, ist
ein bislang nur unzureichend gel6stes Desiderat. Gerade fir (,junge’)
forschend entwickelnde Wissenschaftler*innen stellt sich damit die
Herausforderung, die Uberginge zwischen Datenauswertung, reflexi-
ver Verdichtung und theoretischer Prinzipienformulierung transparent
zu gestalten.

Hier setzt der vorliegende Beitrag an. Er versteht sich als methodolo-
gischer Beitrag zur auditierbaren Prinzipiengenese in DBR. Im Zentrum
steht nicht der Nachweis kausaler Wirksamkeit einer Intervention,
sondern die Frage, wie Evaluation und strukturierte Reflexion so auf-
einander bezogen werden kénnen, dass die Ableitung von Gestal-
tungsprinzipien systematisch nachvollziehbar wird. Ziel ist es, ein Vor-
gehen aufzuzeigen, das die Llcke zwischen empirischer Evaluation (Vi-
abilitatspriifung) und theoretischer Abduktion schliet. Gestaltungs-
prinzipien werden dabei als heuristische, kontextsensitive design con-
jectures (Sandoval, 2004, 2014) verstanden, deren epistemischer Wert
in der transparenten Herleitung und argumentativen Plausibilitat liegt,
nicht in generalisierbarer Evidenz im Sinne experimenteller Wirkungs-
forschung.

Zur lllustration und exemplarischen Erprobung dieses methodischen
Vorgehens wird eine DBR-Studie aus der Lehrer*innenbildung heran-
gezogen. Am Beispiel einer hochschuldidaktischen Intervention zur
meta-reflexiven Lehrpersonenprofessionalisierung (Cramer, 2023)

! Auch bedingt durch die offene Charakteristik von DBR, z. B. Euler, 2014b



wird demonstriert, wie Reflexionsdaten nicht nur als Lernziel (Out-
come), sondern als systematische Evidenzquelle fir die (Weiter-)Ent-
wicklung von Gestaltungsprinzipien genutzt werden kénnen. Anhand
der iterativen Evaluation eines Reflexionsinstruments wird gezeigt,
wie Viabilitatsanalysen (Verstandlichkeit, Funktionalitat, Praktikabili-
tat) und Outcome-Analysen (zweidimensionale Reflexionsperformanz)
getrennt ausgewertet und anschliefRend in einem abduktiven Inferenz-
prozess aufeinander bezogen werden kénnen.

Ziel des Beitrags ist es somit, einen methodisch explizierten Zugang zur
Prinzipiengenese vorzulegen, der die Transparenz und Priifbarkeit von
DBR-Prozessen erhoht. Dabei wird Reflexion nicht nur als Gegenstand
professioneller Entwicklung, sondern zugleich als epistemisches Me-
dium der Designauswertung verstanden. Der Beitrag diskutiert die Po-
tenziale und Grenzen eines solchen Vorgehens und positioniert die re-
sultierenden Gestaltungsprinzipien als theoretisch anschlussfahige,
empirisch informierte und auditierbar gewonnene Wissenseinheiten
im Sinne designbasierter Forschung.

Design-Based Research (DBR) verfolgt eine iterative Forschungslogik,
in der Analyse, Gestaltung, Erprobung und Uberarbeitung zyklisch mit-
einander verschrankt sind (u. a. Euler, 2014b; McKenney & Reeves,
2014, 2018; Prediger et al., 2012; Reinmann, 2005). Anders als experi-
mentell orientierte Theory-Testing-Ansatze versteht DBR Entwicklung
nicht als vorgelagerte Phase, sondern als integralen Bestandteil wis-
senschaftlicher Erkenntnisgenese (Reinmann, 2005, 2014). Entwick-
lung wird dabei selbst zu einem wissenschaftlichen Akt (Reinmann,
2014, 76).

DBR folgt einem inkrementellen Innovationsverstandnis (Reinmann,
2005, 2014); Gestaltung vollzieht sich iterativ und zyklisch, theoriebe-
zogen und empirisch rickgebunden (Moser, 2018, 461). Wissenschaft-
liche Qualitat entsteht nicht primar durch Variablenkontrolle, sondern
durch systematische Gestaltung, dokumentierte Anpassung und refle-
xive Verdichtung. Ziel ist nicht allein die Optimierung lokaler Interven-
tionen, sondern die Generierung von Designwissen in Form theore-
tisch fundierter, kontextsensitiver Gestaltungsprinzipien (Euler,
2014a, 2014b; van den Akker, 1999).

Dieses Designwissen entsteht nicht durch experimentelle Verifikation,
sondern durch die Verdichtung rekonstruierbarer relationaler Muster
Uber mehrere Zyklen hinweg. DBR ist damit weder reine Evaluations-
forschung noch klassische Grundlagenforschung. Sie ist ein designepis-
temologischer Ansatz, der Theorieentwicklung und Gestaltung syste-
matisch verbindet. Eine zentrale Herausforderung besteht darin, die
Logik der Prinzipiengenese nachvollziehbar zu explizieren. Wahrend
Interventionen detailliert dokumentiert werden, bleibt die Inferenz



von empirischen Befunden zu Gestaltungsprinzipien oft implizit oder
narrativ. Hier setzt der vorliegende Beitrag an.

Gestaltungsprinzipien sind kontextsensitive, theorieinformierte Heu-
ristiken — keine universalen Wirkungsregeln (van den Akker, 1999; van
den Akker, Gravemeijer, McKenney & Nieveen, 2006). Sie biindeln the-
oretische Annahmen, empirische Beobachtungen sowie substanzielle
und prozedurale Merkmale eines Designs in verdichteter Form (Edel-
son, 2002). In elaborierter Struktur enthalten sie Zielbezlige, De-
signcharakteristika sowie theoretische und empirische Begriindungs-
komponenten (van den Akker, 1999).

Im Anschluss an Sandoval (2004, 2014) lassen sich Gestaltungsprinzi-
pien als design conjectures verstehen: als theoretisch anschlussfahige,
empirisch informierte Annahmen dariber, unter welchen Bedingun-
gen bestimmte Gestaltungsmerkmale einer Intervention mit rekon-
struierbaren Lernprozessen in Beziehung stehen. lhr epistemischer
Status ist plausibilisierend und relational, nicht kausal oder generali-
sierend. MaRgeblich ist also nicht ihre experimentelle Uberpriifbar-
keit, sondern die Transparenz ihrer Herleitung und die argumentative
Nachvollziehbarkeit. Die zentrale methodologische Frage lautet daher
nicht primir, ob Gestaltungsprinzipien ,wahr” sind, 2 sondern wie ihre
Genese so dokumentiert werden kann, dass sie intersubjektiv prifbar
und kritisch diskutierbar wird.

Die Verbindung von DBR und Evaluation wird haufig als komplementar
beschrieben, wobei DBR den Rahmen und Evaluation das ,Priifwerk-
zeug’ bildet. Flr die Genese von Gestaltungsprinzipien greift diese Ge-
genlberstellung jedoch zu kurz. In DBR ist Evaluation kein nachgela-
gerter Wirksamkeitstest. Sie ist integraler Bestandteil des iterativen
Entwicklungsprozesses (McKenney & Reeves, 2014; Reinmann, 2014).
Ilhr Erkenntnisinteresse richtet sich weniger auf kontextunabhangige
Effektprifung als auf die systematische Rekonstruktion von Plausibili-
tat, Verstandlichkeit und Viabilitat von Gestaltungsentscheidungen im
jeweiligen Anwendungskontext.

Formative Evaluationsformen — etwa in Alpha-, Beta- und Gamma-
Tests — ermoglichen eine schrittweise Verdichtung von Designannah-
men unter realitdtsnahen Bedingungen (McKenney & Reeves, 2014;
Euler, 2014a, 2014b). Evaluation liefert nicht primar eine abschlie-
Rende Evidenz, sondern strukturierende Riickmeldungen fiir das Re-
Design und die theoriegeleitete Weiterentwicklung (Feulner, Hiller &

ZIn nachgelagerten Wirksamkeitstests (Gamma Testing, vgl. Euler, 2014b) kénnen dann sehr
wohl auch klassische Interventionsstudien hierzu erfolgen.



Serwene, 2021). Im Unterschied zu klassischer, vorrangig wirkungsori-
entierter Evaluationsforschung (Scriven, 1991; Stufflebeam, 2000,
2003) steht in DBR also nicht die Uberpriifung kausaler Effektzusam-
menhange im Vordergrund. Es geht vielmehr um die Analyse kontext-
gebundener Wirkannahmen und Gestaltungsbedingungen (Euler,
2014a).

Durch entwicklungsbegleitende Strategien wie Screenings, Experten-
feedback und Try-outs wird eine Intervention iterativ angepasst und
kontextuell stabilisiert (Reinmann, 2005). DBR verfolgt dabei zwei eng
verschrankte Ziele: die Entwicklung praxistauglicher Interventionen
und die Weiterentwicklung theoretischer Annahmen (ber Gestal-
tungsbedingungen. In diesem Sinne bewegt sich DBR im Spannungs-
feld zwischen praktischer Relevanz und wissenschaftlicher Erkenntnis-
produktion (Stokes, 1997), ohne diese Pole voneinander zu trennen.
Gestaltungsprinzipien fungieren hierbei als Vermittlungsinstanz zwi-
schen praktischer Gestaltung und theoretischer Verdichtung (Brahm &
Jenert, 2014). Eine Herausforderung besteht darin, die methodische
Strenge der Evaluation (Standards wie Validitat und Nitzlichkeit) mit
der Offenheit von DBR- und Designprozessen in Einklang zu bringen.

Fir die vorliegende Fragestellung ist Evaluation somit ein zentraler As-
pekt, weil sie die empirische Grundlage bereitstellt, auf deren Basis re-
lationale Muster zwischen Designmerkmalen und rekonstruierbaren
Phdanomenen identifiziert werden kénnen. Diese Muster werden nicht
als Wirksamkeitsbelege interpretiert. Sie bilden den Ausgangspunkt
fir abduktive Verdichtungen zu heuristischen Gestaltungsprinzipien.
Wahrend Evaluation die empirische Rekonstruktion ermdéglicht, bedarf
deren Uberfiihrung in Prinzipien einer expliziten Inferenzlogik.

Die Verdichtung empirischer Befunde zu Gestaltungsprinzipien folgt
weder rein deduktiven noch rein induktiven Logiken, sie erfolgt abduk-
tiv (Reinmann, 2005, 2020). Abduktion bezeichnet eine hypothesenbil-
dende Schlussform, die empirisch rekonstruierte, erklarungsbedtirf-
tige Muster theoriegeleitet in plausible Annahmen lber zugrunde lie-
gende Zusammenhéange Uberfiihrt (Reichertz, 2013, 2019). Sie unter-
scheidet sich von Induktion durch ihren erkldrenden Charakter und
von Deduktion durch ihre Offenheit gegeniiber unerwarteten Konstel-
lationen (Reinmann, Herzberg & Brase, 2024, Kap. 4).

Im Kontext von DBR ermoglicht Abduktion die theoretische Kopplung
getrennt ausgewerteter Evidenzraume, ohne kausale Abhangigkeiten
zu unterstellen. Relationale Muster zwischen Designmerkmalen und
rekonstruierbaren Phanomenen werden nicht als Wirkungsnachweise
interpretiert, sondern als Anlass zur Formulierung erklarender De-
signhypothesen (Reinmann, 2020; Reinmann et al., 2024, Kap. 4). Ge-
staltungsprinzipien erscheinen damit als heuristische Verdichtungen
solcher Hypothesen. Ihr epistemischer Wert liegt in der transparenten



Dokumentation der Inferenzlogik, die von empirischer Rekonstruktion
zu theoretisch gerahmter Designannahme fiihrt.

Ziel ist dabei weniger Reproduzierbarkeit als vielmehr Auditierbarkeit:
Eine dritte forschende Person muss den Weg vom Datum (iber die ab-
duktive Inferenz bis zur Formulierung eines Gestaltungsprinzips nach-
vollziehen kénnen. Die zentrale Herausforderung besteht darin, die
Verdichtungsprozesse explizit zu dokumentieren.

Eine auditierbare Prinzipiengenese lasst sich analytisch in vier Schritte
gliedern:

(1) Irritationsmoment: Welche Beobachtung oder welches relati-
onale Muster erscheint erklarungsbedrftig?

(2) Theoretische Rickbindung: Auf welche Konzepte oder Annah-
men wird Bezug genommen?

(3) Plausibilitatsprifung: Warum erscheint diese Deutung gegen-
Uber alternativen Interpretationen tiberzeugend?

(4) Verdichtung zum Prinzip: Wie wird die Hypothese als kontext-
sensitives Gestaltungsprinzip formuliert?

Anschlussfahig an Euler (2014b) schlagen Feulner et al. (2021) hierfur
ein mehrstufiges, iteratives Vorgehen vor, das Theorie und Praxis sys-
tematisch verbindet. Ausgehend von allgemeinen Leitannahmen
(Stufe 1) erfolgt eine Kontextualisierung (Stufe 2) und schlieRlich eine
unterrichtspraktische Ausarbeitung in Form elaborierter Gestaltungs-
prinzipien (Stufe 3). Die Prinzipien werden (iber Designzyklen hinweg
weiterentwickelt und an empirische Riickmeldungen riickgebunden.

Gestaltungsprinzipien entstehen somit in einem dialogischen Prozess,
der deduktive, induktive und abduktive Elemente integriert (Euler,
2014b; Feulner et al., 2021). Ihre Qualitat bemisst sich an der argu-
mentativen Koharenz ihrer Herleitung und der Transparenz des Infer-
enzprozesses — nicht an generalisierbarer Wirksamkeit.

In diesem Verstandnis fungieren Gestaltungsprinzipien als Bindeglied
zwischen theoretischem Fundament und praktischer Umsetzung (van
den Akker et al., 2006). Sie fokussieren auf ein bestimmtes Ziel (Out-
come), konkretisieren allgemeine Leitannahmen in kontextbezogenen
Handlungsorientierungen und integrieren — in unterschiedlicher Aus-
pragung — theoretische (T), empirische (E), substanzielle (C) und pro-
zedurale (P) Komponenten (van den Akker, 1999, 9). Ihre Geltung
bleibt zunichst lokal und projektgebunden; ihre Ubertragbarkeit er-
folgt analogisierend auf vergleichbare Kontexte.



Neben bzw. simultan zur Entwicklung einer Intervention sollte jedes
DBR-Projekt auf die Genese von Gestaltungsprinzipien zielen (van den
Akker et al., 2006).3

Gerade aufgrund der begrifflichen Vieldeutigkeit in padagogischen Dis-
kursen (Hacker, 2022, 102-103) bedarf Reflexion, als spezifischer
Denkprozess, flir methodologische Beitrage einer Prazisierung.

In DBR ist Evaluation eng mit Reflexion verschrankt. Evaluation erfolgt
begleitend und iterativ im Rahmen des Designprozesses (Reinmann,
2014; McKenney & Reeves, 2014, 2018). Reflexivitat als Haltung der
Forschenden ist dabei konstitutiv: Entwicklung vollzieht sich sowohlim
gegenwadrtigen Designhandeln als auch in der antizipierenden, zu-
kunftsorientierten Perspektive moéglicher Verbesserungen (Reinmann,
2014).

Im vorliegenden Beitrag wird Reflexion primar als epistemisches Me-
dium verstanden. Reflexive Daten fungieren als interpretative Zugange
zu Designlogiken, nicht als unmittelbare Wirkungsnachweise. Sie er-
moglichen die Rekonstruktion von Viabilitat, Irritationen und Pas-
sungsproblemen, aus denen — im Zusammenspiel mit theoretischen
Annahmen — abduktive Verdichtungen entstehen kénnen.

Da Reflexion hier sowohl Gegenstand der Intervention als auch Daten-
basis der Evaluation ist, besteht das Risiko einer selbstreferenziellen
Argumentationsstruktur. Dieses Risiko wird durch die analytische
Trennung von Evaluationsebenen (Viabilitat vs. Outcome), relationale
Analysen innerhalb dieser Ebenen sowie die explizite Dokumentation
der abduktiven Inferenzschritte bearbeitet.

Zusammenfassend ergibt sich fiir die vorliegende Arbeit in Bezug auf
Reflexion als epistemisches Medium folgende methodologische Struk-
tur:

(1) getrennte Evaluationsebenen (Viabilitat/Outcome),
(2) relationale Analyse innerhalb der Evaluationsebenen,

(3) explizite abduktive Inferenz zur Verknlpfung der Evaluations-
ebenen,

(4) heuristische Formulierung von Gestaltungsprinzipien im Sinne
auditierbarer design conjectures.

Unter 3.2 und 4.4 wird der Begriff Reflexion sowie das damit verbun-
dene Konzept flir den vorliegenden Kontext prazisiert.

3 Die Dichotomie von simultaner konzeptioneller und theoretischer Entwicklung, von theoriege-
leiteter Entwicklung unter hohem Einbezug wissenschaftlichen Arbeitens, ist zentrales Charakte-
ristikum von DBR, durch das sie sich auch von anderen verwandten praxisorientierten Ansatzen,
wie bspw. der Aktionsforschung, unterscheidet.



Dieses Kapitel dient der strukturierten Darstellung der
Designarchitektur, die im weiteren Verlauf als empirischer
[llustrationskontext  fir  die  auditierbare  Prinzipiengenese
herangezogen wird. Die Studie wird daher nicht als eigenstandiger
empirischer Hauptbeitrag prasentiert, sondern als exemplarischer
Anwendungsfall, anhand dessen das vorgeschlagene methodologische
Vorgehen nachvollzogen werden kann.

Zur lllustration wird eine designbasierte Studie herangezogen, die im
Rahmen einer Dissertationsarbeit bearbeitet wurde (Baumann, 2023).
Gegenstand der dabei iterativ entwickelten und erprobten
Intervention ist die Forderung meta-reflexiver Professionalisierung
von Lehramtsstudierenden im Fach Englisch (Sekundarstufe 1).
Theoretischer Bezugspunkt ist der professionstheoretische Ansatz der
Meta-Reflexivitdit (Cramer, 2023), der strukturtheoretische,
biografische und kompetenztheoretische Perspektiven der
Professionalisierung relationiert. Fiir die vorliegende Untersuchung ist
dieser Bezug insofern relevant, als Meta-Reflexivitat als theoretischer
Bezugsrahmen eine explizite Designlogik bereitstellt, an der sich
Gestaltungsannahmen, Designentscheidungen und
Auswertungsschritte nachvollziehbar ausrichten lassen.

Die Operationalisierung der Intervention folgt einem mehrstufigen
Operationalisierungsmodell (Euler, 2014b; Feulner et al., 2021), das
den Ubergang von allgemeinen Leitprinzipien Giber kontextualisierte
Handlungsleitlinien bis zur unterrichtspraktischen Umsetzung
strukturiert. Diese Operationalisierungslogik ist fiir den Beitrag
methodologisch zentral, da sie eine systematische Bezugnahme
zwischen  Theorie, Designentscheidungen und empirischen
Rickmeldungen ermoglicht und damit die Voraussetzung fiir eine
transparente Prinzipiengenese schafft.

Im Zentrum der Intervention steht ein strukturgebendes
Reflexionsinstrument (FACT = Design), das als Scaffold konzipiert ist
und Studierende bei der multiperspektivischen Reflexion
heterogenitatssensitiver Lernangebote unterstiitzt. Die Gestaltung
des Designs orientiert sich an Reflexion als epistemisch-konstruktivem
Prozess (Dewey, 1933; Rodgers, 2002) sowie an Konzepten
angeleiteter Reflexion und kognitiver Entlastung (Belland, Kim &
Hannafin, 2013; Lin & Puntambekar, 2025).

Auf Stufe 1 wird das theoretische Leitprinzip der Intervention
bestimmt. Grundlage ist der professionstheoretische Ansatz der Meta-
Reflexivitat (Cramer, 2023), in dem strukturtheoretische, biografische
und kompetenzorientierte professionstheoretische Perspektiven
aufeinander bezogen werden. Meta-Reflexivitat wird dabei als
Fahigkeit beschrieben, Bedingungen, Spannungen und Logiken
professionellen Handelns mehrdimensional und kontextsensibel zu



analysieren/reflektieren und diese Analyse in Relation zu zukinftigen
Gestaltungssituationen zu setzen.

Fiir die Intervention fungiert Meta-Reflexivitdt also nicht als zu
prifende Theorie, sondern als designleitende Orientierung, die die
weiteren Stufen der Operationalisierung strukturiert. Sie rahmt,
welche Formen von Reflexion adressiert werden, welche
Wissensbestdande zu integrieren sind und welche performativen
Merkmale der Studierenden als Hinweis auf die intendierte
Reflexionsqualitat rekonstruiert werden kdnnen. Damit bildet sie den
theoretischen ~ Ausgangspunkt, von dem aus  konkrete
Handlungsleitlinien und gestaltungspraktische Elemente entwickelt
werden.

Auf Stufe 2 werden aus dem Leitprinzip Meta-Reflexivitat
konkretisierte  Handlungsleitlinien fir die Gestaltung der
hochschulischen Lernumgebung abgeleitet. Meta-Reflexivitat wird
dabei als dispositionale Fahigkeit verstanden, professionelle
Handlungsanforderungen, Spannungen und Zielkonflikte systematisch
zu reflektieren und daraus begriindete Gestaltungsentscheidungen fiir
zukinftige Situationen abzuleiten (Cramer, 2023). Fiir die Intervention
wird Reflexion entsprechend nicht ausschlieBlich als retrospektive
Analyse modelliert, sondern als professionsbezogene Denk- und
Gestaltungsleistung, die die bewusste Nutzung
professionsspezifischen Wissens (padagogisch, fachlich,
fachdidaktisch) mit der mehrperspektivischen Analyse konkreter
BildungsmaRBnahmen verbindet (Bade et al., 2020; Cramer, 2023; Day,
Kington, Stobart & Sammons, 2006). In diesem Sinne werden Reflexion
und Reflexivitat als zentrale Bezugskategorien fiir die Gestaltung und
die spatere Auswertung spezifiziert (Euler, 2014a; Lehmann-Wermser
& Konrad, 2016).

Reflexion wird — in Abgrenzung zur dispositionellen Reflexivitat — als
epistemisch-konstruktiver, analytischer und iterativer Denkprozess
verstanden, der an Problemen, Irritationen oder
Optimierungspotenzialen ansetzt (Dewey, 1933; Rodgers, 2002). Sie
zielt auf Einsichtsgewinn durch strukturierte Auseinandersetzung mit
Widerspriichen, Deutungsoptionen und Handlungsalternativen. In
diesem Prozess werden Wissen, Erfahrungen und theoretische
Konzepte auf konkrete Situationen bezogen, Annahmen geprift und
mogliche Optionen antizipiert (McKenney & Reeves, 2014). Neben
rationalen Aspekten spielen auch imaginative und prospektive
Elemente eine Rolle (Hammer & Reymen, 2002). Reflexion wird damit
als zukunfts- bzw. entwicklungsorientiert gefasst (Baumann, 2023,
2025; Farrell, 2022; Wiesner, Schreiner, Breit, & Llicken, 2020) und
kann sowohl selbstbezogene als auch sach- bzw. handlungsbezogene
Zielrichtungen annehmen (Baumann, 2025; Korthagen & Vasalos,
2005). Die miindliche oder schriftliche Externalisierung reflexiver
Denkprozesse lasst dann im Sinne einer Reflexionsperformanz
(Outcome) auf Kompetenz (Fahigkeit) schlieBen — so die Annahme
(Baumann & Haase, 2025, 63).



Fiir die empirische Bearbeitung wird Reflexion im Projekt
zweidimensional modelliert: (1) als Kombination aus Reflexionsbreite,
verstanden als Einbezug unterschiedlicher Wissensbereiche, und (2)
Reflexionstiefe, verstanden als Grad der Perspektivierung und
analytischen Durchdringung. Die Reflexionstiefe wird Uber vier
kumulative Stufen (0-3) beschrieben (Baumann, 2023, 2025; Baumann
& Haase, 2025; Hatton & Smith, 1995; Leonhard & Rihm, 2011; Roters,
2012):

(0) Beschreibung: Darstellung ohne analytische Durchdringung,

(1) deskriptive Reflexion: kontextbezogene Analyse unter
Rickgriff auf professionsspezifisches Wissen,

(2) kritische Analyse: Verknlipfung mehrerer Perspektiven,
begriindete Deutungen sowie kritische Prifung von
Annahmen (Dewey, 1933),

(3) prospektive Reflexion: Nutzung gewonnener Einsichten fir
zuklinftige Gestaltungsentscheidungen.

Reflexionsbreite bezieht sich auf die systematische Einbindung
padagogischen, fachlichen und fachdidaktischen Wissens (nach z. B.
Shulman, 1987). In ihrer Verschrankung bilden Tiefe und Breite das
zweidimensionale Reflexionskonzept (2DMR; vgl. Abb. 1), das sowohl
als theoretischer Rahmen zur Strukturierung der Intervention als auch
als Kategoriensystem zur Auswertung externalisierter
Reflexionsperformanzen dient (vgl. 4.3).

Reflexionstiefe

Reflexionsbreite

Beschreibung
= bloRRe Beschreibung des
Lehrlernmaterials

Deskriptive Reflexion
= Beschreibung
+ Begriindungen

Kritische Analyse

= Deskriptive Reflexion
+ Aus- & Bewertung der
Qualitat & Struktur

+ begriindeter ,Zweifel’

Prospektive Reflexion
= kritische Analyse

+ Antizipation von
Moglichkeiten &
Erwartbarem

Abbildung 1: Zweidimensionales Reflexionskonzept (2DMR) in
Anlehnung an Baumann (2023, 83)

Damit wird auf Stufe 2 ein analytisch explizites Bezugssystem
geschaffen, das die spatere Evaluation strukturiert: Meta-Reflexivitat
wird im vorliegenden Kontext Uber rekonstruierbare
Reflexionsperformanzen modelliert, die hinsichtlich Tiefe und Breite
analysiert werden koénnen. Diese Operationalisierung bildet die
Grundlage fir die von der Viabilitdtsanalyse (s. Kap. 4, vgl. Tab. 1)
getrennte Outcome-Analyse und die anschlieRende abduktive

Padagogisches Wissen Fachwissen Fachdidaktikwissen




Verdichtung dieser beiden Evaluationsebenen zu
Gestaltungsprinzipien.

Auf Stufe 3 erfolgt die unterrichtspraktische Operationalisierung des
Leitprinzips (vgl. 3.1) Uber konkrete Gestaltungsentscheidungen. Ziel
ist die Forderung meta-reflexiven Handelns von
Lehramtsstudierenden, modelliert Uber eine zweidimensionale
Reflexionsperformanz (Tiefe x Breite; vgl. 3.2) mit externer
Zielstellung, d.h. bezogen auf die Analyse und Gestaltung
heterogenitatssensitiver Lernangebote.

Zentrales  Designelement ist hier das  strukturgebende
Reflexionsinstrument Framework for Analysing and Creating Tasks
(FACT) (Baumann, 2023). Es ist als Scaffold konzipiert und unterstitzt
Studierende bei der multiperspektivischen Analyse und Konzeption
von Lernaufgaben, indem es explizite Leitfragen, Strukturierungshilfen
und kognitive Entlastungen bereitstellt (Belland et al., 2013; Lin &
Puntambekar, 2025). FACT operationalisiert die in Stufe 2 formulierten
Handlungsleitlinien und Ubersetzt diese in konkrete Kriterien, die
leitend fiir die multiperspektivischen Analyse und Konzeption seitens
der Studierenden ist.

Die unterrichtspraktische bzw. hochschuldidaktische Ausgestaltung
orientiert sich an Prinzipien des Scaffolding (Belland et al., 2013), der
Handlungsorientierung (Gudjons, 2014) sowie reflexions- und
erfahrungsbasierten Lernens (Kolb, 1984; Moon, 2004). Umgesetzt
wird dies in individuell-monologischen Reflexionsformaten sowie in
fallbasierten Arbeitsphasen mit Reflexionsvignetten (Baumann, 2023;
von Aufschnaiter, Fraij & Kost, 2019; Wyss, 2008). Das
Reflexionsinstrument fungiert dabei als strukturierendes Medium
zwischen Theoriebezug und Gestaltungsaufgabe.

Die leitende entwicklungsorientierte Forschungsfrage fiir dieses DBR-
Projekt lautet:

Wie muss eine hochschuldidaktische Intervention zur meta-reflexiven
Professionalisierung gestaltet sein, damit sie eine mehrdimensionale,
professionsbezogene  Reflexionsperformanz  der  Studierenden
ermdoglicht?

Methodologisch zentral ist dabei nicht allein die Intervention —
vielmehr ihre Evaluationsarchitektur. Das Reflexionsinstrument FACT
bildet den primaren Evaluationsgegenstand. Es wird iterativ erprobt
und hinsichtlich seiner Verstandlichkeit, Funktionalitdit und
Praktikabilitat (Viabilitat, vgl. Tab. 1) untersucht. Parallel dazu werden
die von den Studierenden — unter Verwendung von FACT -
externalisierten Reflexionsperformanzen mithilfe des
zweidimensionalen Reflexionskonzepts (2DMR, Abb. 1) analysiert, um
Veranderungen in Tiefe und Breite nachvollziehbar zu rekonstruieren.
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Damit werden zwei analytische Ebenen systematisch unterschieden:
(1) Viabilitatsebene: Evaluation des Designs (FACT als Scaffold),

(2) Outcome-Ebene: Analyse der Reflexionsperformanzen als
Indikator meta-reflexiven Handelns.

Die getrennte Auswertung dieser Ebenen bildet die methodische
Grundlage fiir die spatere abduktive Verknlipfung. Relationale Muster
— etwa zwischen bestimmten Designmerkmalen des Scaffolds und
charakteristischen Reflexionsmustern — fungieren als Inferenzanlass
fiir die Verdichtung zu Gestaltungsprinzipien. Kapitel 4 beschreibt das
konkrete Evaluationsdesign; Kapitel 6 expliziert die Inferenzlogik der
Prinzipiengenese.

Wahrend Kapitel 3 die Designlogik der Intervention rekonstruiert,
expliziert Kapitel 4 die analytische Architektur, durch die diese Logik
im Modus auditierbarer Prinzipiengenese ausgewertet wird.

Ziel dieses Beitrags ist es, die Genese von Gestaltungsprinzipien me-
thodisch nachvollziehbar zu machen. Kapitel 4 legt daher kein klassi-
sches Evaluationsdesign vor, sondern beschreibt die analytische Archi-
tektur, durch die die empirischen Befunde (Kap. 5) systematisch in ab-
duktive Verdichtungsprozesse tberfiihrt werden (Kap. 6).

Die Intervention FACT wurde im Rahmen einer designbasierten
Dissertationsstudie  konzipiert und in mehreren iterativen
Entwicklungszyklen erprobt (Baumann, 2023). Die Designarchitektur
orientierte sich an einem mehrstufigen Operationalisierungsmodell
(Euler, 2014b), das von Leitprinzipien Uber konkretisierte
Handlungsleitlinien bis zur implementierten Unterrichtsgestaltung
reicht (vgl. Kapitel 3).

Das Reflexionsinstrument FACT wurde in einer Alpha-Phase
(Plausibilitatspriifung) sowie in drei Beta-Zyklen (Viabilitatsprifung)
sequenziell weiterentwickelt. In jeder Iteration wurden empirische
Daten erhoben und zur Modifikation des Designs herangezogen.

Fiir den vorliegenden Beitrag erfolgte keine erneute Evaluation von
FACT. Stattdessen wurde eine methodologisch geleitete
Sekundaranalyse durchgefiihrt, die darauf zielte, die Prinzipiengenese
transparent zu rekonstruieren. Im Zentrum dieses Beitrags steht also
die explizite Dokumentation der analytischen Schritte, durch die
relationale empirische Muster in heuristische Gestaltungsprinzipien
Uberfihrt wurden.

Die iterative Struktur der vorliegenden Studie ermdglicht die
systematische Unterscheidung zweier analytischer Ebenen, die als
getrennte Evidenzraume behandelt werden:
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(1) Viabilitatsanalyse: Untersuchung der Verstandlichkeit (V),
Funktionalitat (F) und Praktikabilitat (P) des
Reflexionsinstruments als Designartefakt,

(2) Reflexivitdtsanalyse: Analyse der zweidimensionalen
Reflexionsperformanz (Tiefe x Breite) als indikatorischer
Zugang zur professionellen Auseinandersetzung mit dem
Designgegenstand.

Beide Ebenen werden getrennt ausgewertet. lhre relationale
Verknipfung erfolgt nicht empirisch-kausal, sondern im Modus
abduktiver Inferenz (vgl. Kap. 2; expliziert in Kap. 6).

Im Sinne der DBR-typischen Evaluationslogik (Kap. 2) wird die
Intervention entlang zweier analytischer Zielrichtungen betrachtet.

Erstens wird untersucht, inwiefern das Unterstitzungsangebot (FACT)
Anlasse zur Auspragung meta-reflexiver Auseinandersetzung bietet.
Diese Perspektive entspricht einer reflexivitatsbezogenen Outcome-
Analyse (Kellaghan & Madaus, 2000), wobei Reflexionsperformanzen
nicht als Wirksamkeitsbelege, sondern als rekonstruierbare Sinn- und
Strukturmuster verstanden werden.

Zweitens wird analysiert, wie sich im Entwicklungsprozess in Bezug auf
die Viabilitat von FACT stabile Designannahmen herausbilden. Diese
Perspektive entspricht einer formativen Prozessevaluation im Sinne
entwicklungsorientierter Forschung (Edelson, 2002). Hier steht die
iterative Klarung von Gestaltungsbedingungen im Vordergrund.

Die Beta-Zyklen (2—-4) der urspringlichen Dissertationsstudie
(Baumann, 2023) bilden die empirische Grundlage dieser
Sekundaranalyse. Zyklus 2 fungiert als exemplarischer Inferenzfall, da
hier erstmals relationale Strukturen zwischen Reflexionsperformanz
und Viabilitatsdimensionen systematisch modelliert wurden. Die
Zyklen 3 und 4 dienen der vergleichenden Stabilitatsprifung
identifizierter Muster.*

Die Ableitung von Gestaltungsprinzipien erfolgt durch die
komplementdre Analyse beider Evidenzraume und deren abduktive
Kopplung: (1) viabilitdtsbezogene Reflexionsdaten (Prozessevaluation)
und (2) kohortenbezogene Reflexionsperformanzen
(Reflexivitatsanalyse).

Die Viabilitatsanalyse in Zyklus 2 basiert auf einer qualitativen
Inhaltsanalyse  mit  einem  deduktiv-induktiv  entwickelten
Kategoriensystem zu Verstdndlichkeit (V), Funktionalitat (F) und
Praktikabilitdit (P) (Baumann, 2023; Mayring, 2016, 2020).

4 Die Ergebnisse aus Zyklus 3 und 4 sind in Kapitel 5 lediglich vergleichend in einer Ubersicht
zusammengefasst; sie sind im Beitrag nicht detailliert beschrieben.
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Datengrundlage bilden 16 schriftliche Studierendenreflexionen zur
Instrumentenviabilitat (vgl. Tab. 1).

Tabelle 1: Kategoriensystem fiir die Viabilitétsanalyse (nach Baumann,

2023)

fur die Analyse & Reflexion von in Bezug auf den zeitlichen
Lernangeboten Aufwand, der mit der
Anwendung von FACT einhergeht

Verstandlichkeit

ohne weitere Hilfsmittel gegeben

durch das beigefligte Manual
gegeben

fur die praxisbezogene Analyse &
Reflexion von Lernangeboten

in Bezug auf die strukturierte
Ubersicht des umfangreichen &
komplexen Themenfeldes

durch Vorerfahrungen gegeben fur die Erstellung & Adaption von

Lernangeboten

durch Theoriekonsistenz
gegeben

nicht gegeben

in Bezug auf die
Professionalisierung.

Die Reflexivitatsanalyse stitzt sich auf das zweidimensionale
Reflexionsmodell (2DMR; vgl. Abschnitt 3.2, Abb. 1) und untersucht 16
Reflexionsartefakte derselben Kohorte hinsichtlich Reflexionsbreite
und -tiefe.

In beiden Datensatzen wurden unter Nutzung von MAXQDA (VERBI
Software, 2024) jeweils ergianzend relationale Analysen durchgefiihrt
(Kuckartz, 2018; Kuckartz & Radiker, 2022). Diese Relationsanalysen
dienen der Modellierung von Kopplungsstrukturen zwischen
Kategorien (Mikro-, Meso- und Makrorelationen). Ziel war die

Identifikation stabiler Konfigurationen von
Bedeutungszusammenhangen — nicht statistische Absicherung.
Die relationale Modellierung ist methodologisch zentral, da

Gestaltungsprinzipien in ihrer verdichteten Form strukturelle
Kopplungen zwischen Bedingungen und Gestaltungsentscheidungen
ausdricken. Die analytische Sichtbarmachung solcher
Kopplungsstrukturen bildet daher die empirische Grundlage fiir die
spatere Inferenzarchitektur, die in Tabelle 2 zusammengefasst ist.

Tabelle 2: Triangulationsschema zur Evaluation

mm Beschreibung W Relationstyp Beitrag zur Prinzipiengenese

Makroebene Codelandkarte Netzwerkgrafik der Rekonstruktion Semantische Nahe, Rekonstruiert Bedeutungsraume
Code-Co-Occurrence; thematischer Strukturahnlichkeit  flr Gbergreifende
zeigt punktgenaue Bedeutungsraume & /Cluster, Prinzipienbildung, identifiziert
Code-Interaktionen theoretischer Cluster Uberschneidungen  potenzielle
Gestaltungsdimensionen
(z.B. Professionalisierung —
Reflexion — Theoriekonsistenz, s.
unten)
Mesoebene Code- Tabellen mit haufigen Erfassung empirischer  Co-Occurrence Identifiziert stabile
Konfigurationen Code-Kombinationen; Kombinationen & Uber Kombinationen, die reale
(Code-Patterns) identifiziert gangige Co-  wiederkehrender Falle/Dokumente, Design- oder Viabilitatspfade
Occurrences Muster Wiederkehrende abbilden, auch
Muster Designkopplungen
(z.B. P Struktur — F Reflexion,
s. unten)
Mikroebene Code-Relations- Karte der Codes nach Prafungunmittelbarer  In-Segment-Co- Validierung der

Ahnlichkeit & mit
Uberschneidungen;
visualisiert
Ubergreifende Muster
(Codes in Nahe haben
hohe Co-Occurance)

Modell

funktionaler
Kopplungenin
einzelnen Segmenten

Occurrence,
Kookkurrenz
einzelner Codes

Kernbeziehungen zwischen
zentralen Kategorien, Belegt
unmittelbare funktionale
Verkniipfung (z.B. Reflexion &
Professionalisierung, s. unten)
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Die Genese von Gestaltungsprinzipien erfolgt nicht durch Aggregation
von Befunden, sondern durch deren reflektierte Verdichtung.
Reflexion wird hier als strukturierte epistemische Praxis bedeutsam, in
der empirische Beobachtungen, theoretische Annahmen und
kontextuelle Bedingungen systematisch aufeinander bezogen werden
(McKenney & Reeves, 2014). McKenney und Reeves (2014, 149-150)
unterscheiden dabei zwischen organischer und strukturierter
Reflexion. Wahrend die organische Reflexion offene, dialogisch
entstehende Denkprozesse beschreibt, ist flir die Prinzipiengenese
insbesondere eine strukturierte Reflexion relevant. Sie st
zielgerichtet, theoriebezogen und auf die Analyse von Soll-Ist-
Diskrepanzen sowie kontextuellen Bedingungen ausgerichtet (Reymen
et al, 2006). Sie integriert empirische Beobachtungen mit
theoretischen Bezugspunkten und lberfihrt diese in Annahmen fir
Re-Design und zukiinftige Gestaltungsentscheidungen im Sinne von
»[clonclusion drawing looks ahead [...] to determine next activities.”
(McKenney & Reeves, 2014, 150). In DBR bezieht sie sich auf den
integrierten Forschungs- und Entwicklungsprozess und dient der
systematischen Durchdringung von Designentscheidungen.

Im DBR-Prozess der vorliegenden Studie ist die strukturierte Reflexion
in zweifacher Hinsicht relevant:

(1) als Gegenstand der Intervention (Reflexionsperformanz) und
Evaluation (Viabilitat),

(2) als Medium der analytischen Verdichtung durch Abduktion.

Abduktion wird dabei nicht als spontane Eingebung verstanden. Sie ist
eine explizite, systematisch-reflexive Inferenzpraxis, in der
erklarungsbedirftige Muster theoriegeleitet interpretiert und in
plausible Gestaltungsannahmen (berfiihrt werden.

Da Reflexion sowohl Designziel als auch Datenquelle ist, wird — wie
bereits erwahnt — eine klare analytische Differenzierung
vorgenommen (vgl. Kap. 3). Reflexionsartefakte gelten nicht als
Bestatigung des Designs, sondern als interpretative Zugdnge zu
rekonstruierbaren Bedeutungs- und Argumentationsstrukturen. Die
Gestaltungsprinzipien beruhen somit nicht auf zirkuldren
Bestatigungslogiken, sondern auf dokumentierten Inferenzschritten
zwischen getrennt ausgewerteten Evidenzraumen. Kapitel 5
rekonstruiert die innerhalb dieser analytischen Architektur
gewonnenen relationalen Muster, ohne sie bereits zu
Gestaltungsprinzipien zu verdichten.

Die folgenden Befunde sind als analytisch rekonstruierte Muster
innerhalb zweier getrennt ausgewerteter Evidenzraume zu verstehen
— nicht als Wirksamkeitsnachweise: (1) Viabilitdt des Designs und (2)
Reflexionsperformanz als Outcome. lhre Bedeutung fiir die
Gestaltungsprinzipien entsteht erst im Rahmen der abduktiven
Verdichtung (Kap. 6).
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Die qualitative Inhaltsanalyse der Viabilitaitsdimensionen -
Verstandlichkeit (V), Funktionalitat (F) und Praktikabilitat (P) (vgl. Tab.
1) — zeigt, dass diese nicht isoliert auftreten, sondern in stabilen
relationalen Konfigurationen miteinander gekoppelt sind. Viabilitat
lasst sich daher nicht additiv, sondern als interdependentes V-F-P-
Geflige rekonstruieren.

Das Code-Relations-Modell> zu Zyklus 2 (Abb. 2) veranschaulicht
exemplarisch die Kopplung von Verstandlichkeit und Funktionalitat.
Haufigkeitsverteilungen und Code-Konfigurationen (Abb. 3) dienen
dabei der Strukturierung relationaler Muster, nicht ihrer statistischen
Absicherung. Entscheidend ist die wiederkehrende Kookkurrenz
bestimmter Dimensionen.

V durch Manual (22)
V durch Vorerfahrungen (9)

V ohne Hilfsmittel (5)

@ 1 1

V nicht gegeben (7)

@)

1 F in Bezug auf praxisorientietre Analyse & Reflexion
(21)
F in Bezug auf Analyse & Reflexion (39)
@ F durch Theoriekonsistenz (15)

F in Bezug auf Adaption & Konzeption von
Lernangeboten (11) @

F fir Professionalisierung (58)

Abbildung 2: Code-Relations-Modell zur Viabilitit in Zyklus 2,
Verstéiindlichkeit x Funktionalitdt

60% (3)

20% (1) 20% (1)

F Professionalisierung + P Aufwand F multiperspektivische Reflexion + P Aufwand F multiperspektivische Reflexion + P Struktur

Abbildung 3: Code-Konfigurationen zur Viabilitdt: Funktionalitét x
Praktikabilitét

5 In den Code-Relations-Modellen markieren Verbindungslinien die gemeinsame Codierung

zweier Kategorien in denselben Segmenten (Kookkurrenzen). Codes ohne Verbindungslinien tre-
ten in den analysierten Reflexionen nicht gemeinsam mit anderen Viabilitdtsdimensionen auf
und sind daher als semantisch eigenstandig, nicht relational verkniipft, zu interpretieren.
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Die Codelandkarte (Abb. 4) verdichtet diese Befunde auf Makroebene
zu drei semantischen Clustern:

e Verstandnisunterstiitzung durch Manual,
o Reflexionsforderung durch Struktur,
e Praxisbezug durch Vorerfahrungen.

Diese Cluster bilden die empirische Grundlage fiir die spatere
Formulierung von Gestaltungsprinzipien. Sie deuten darauf hin, dass
wahrgenommene Funktionalitdit eng mit struktureller Transparenz
und  kognitiver  Orientierung  verbunden ist und dass
erfahrungsbezogene Ankniipfungspunkte eine zentrale Rolle flir meta-
reflexive Auseinandersetzung spielen.

|
V durch Vorerfahrung F Reflexion

F Professionalisierung

L
V nicht gegeben ° °
P Aufwand F Adaption & Konzeption °

F Theoriekonsistenz

F Reflexion

[
V durch Manual

o
P Struktur

Abbildung 4: Codelandkarte Viabilitit von FACT in Zyklus 2

Wird das Gesamtsystem (V-F-P) betrachtet (Abb. 5), verschiebt sich die
Netzwerkstruktur. Die bipolaren Relationen (z.B. F > P, V <> F)
Uberlagern sich zu einem triadischen Verbundsystem: Verstandlichkeit
erscheint als Teil funktionaler Passung; Funktionalitdit wird durch
Praktikabilitdt  stabilisiert; Praktikabilitdt wiederum ist an
wahrgenommene Verstandlichkeit rickgebunden. Viabilitat kann
somit als relational integriertes System beschrieben werden, dessen
Stabilitdit auf der kohdrenten Verbindung von kognitiver
Zuganglichkeit, funktionaler Passung und pragmatischer
Handhabbarkeit beruht.
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V durch Vorerfahrungen (9)

@]

V nicht gegeben (7)/
1

/

F multiperspektivische Reflexion (39)

Gl

F Adaption & Konzeption (11)

@)

F Professionalisierung (58)

V durch Manual (22)

ohne Hilfsmittel (5)

@)

P Aufwand (12)

-

\@

P Struktur (18)

@)

# praxisorientierte Reflexion (21)

F Theoriekonsistenz (15)

Abbildung 5: Code-Relations-Modell der Viabilitdt von FACT in Zyklus 2

Im Zyklusvergleich (Tab. 3) lasst sich eine Verschiebung von eher
isolierten Nennungen hin zu relational integrierten Konfigurationen
rekonstruieren. Diese Veranderung wird nicht als kausaler Effekt
interpretiert, sondern als analytisch beschreibbare Designiteration.

Tabelle 3: Gesamtschau Viabilitdt Zyklus 2, 3, 4

Vergleichsaspekt Zyklus 2 Zyklus 3 Zyklus 4 Veranderung / Interpretation
Zunahme relationaler Dichte; Erweiterung um
Anzahl V-F-Verbindungen 3 3 5 theoretische Beziige (Professionalisierung,

Verbindungsgewichte

Strukturelle Anordnung
(Relationsmodelle)

Réumlich-semantische

Organisation (Codelandkarte)

Verteilung der Codes im
Raum

Relationstypik

Fokus der Verbindungen

Beteiligung theoretischer/
reflexiver F-Codes

Implikation fiir Viabilitat
(integrativ)

1x hoch, 2x niedrig

Zentral mit dominierender
Achse

Einzelcluster mit
hierarchischer Achse

Teilweise isoliert

Stark gerichtet

Wahrnehmung >
Adaption

Gering

Lokale funktionale Passung
(punktuell plausibel)

3x gleich (niedrig)

GleichmaRig verteilt, ohne
Zentrum

Flach, gleichverteilte,
semantisch lockere Struktur

Balanciert, aber diffus

Schwach, ungerichtet

GleichméRig verteilt

Stabil, ohne neue Elemente

Breite, diffuse Stabilitat
(funktional offen)

1x hoch (55 %), mehrere mittel (9-18 %)

Gerichtetes Netzwerk mit strukturellem
Kern (P Struktur, F Theoriekonsistenz)

Dichtes, geschlossenes Netzwerk mit
zentralen Funktionsknoten

(F Professionalisierung, F
Theoriekonsistenz)

Verdichtet, systemisch verkniipft

Wieder gerichtet, mit klaren
Funktionspfaden

Erfahrung/Struktur <&
Professionalisierung/Theoriekonsistenz

Erweitert
(Theoriekonsistenz stabil verankert)

Systemisch gerichtete, selbsttragende
Viabilitat (emergente Netzwerkstruktur)

Theoriekonsistenz)

Ruckkehr zu differenzierten Gewichtungen und
gerichteten Relationen

Ubergang von flacher zu integrierter,

funktionsorientierter Topologie

Von punktueller zu systemisch integrierter Semantik;
emergente Netzwerkviabilitat

Zunehmende Integration der Viabilitdtsdimensionen

Rekonsolidierung funktionaler Steuerungslogik

Verlagerung von rezeptiver auf selbststrukturierende
Viabilitat

Konsolidierung theoretischer Reflexivitét in der
Anwendung

Ubergang zu nachhaltiger, theoretisch eingebetteter
Anwendungslogik
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Die Analyse der zweidimensionalen Reflexionsperformanz (Breite x
Tiefe) zeigt differenzierte Verteilungsmuster innerhalb der Outcome-
Ebene. Im Folgenden wird zwischen der Reflexivitdatsanalyse als
Auswertungsebene und der Reflexionsperformanz als empirisch
externalisiertem Artefakt unterschieden.

Die Codelandkarte (Abb. 6) verdeutlicht, dass Fachdidaktikwissen als
zentraler semantischer Knotenpunkt in der Reflexionsperformanz
fungiert. Fachwissen und padagogisches Wissen nehmen
demgegeniiber eine periphere Position ein. Professionelle, reflexive
Auseinandersetzung mit Lernangeboten scheint in dieser Phase also
primar Uber fachdidaktische Zugdange organisiert zu sein. Die Muster
deuten zudem auf eine primar analytisch-deskriptive Reflexionspraxis
hin. Eine prospektiv-transformative Auseinandersetzung — also die
Ubertragung der Analyse in zukunftsorientiertes professionelles
Handeln — bleibt (noch) randstandig.

]
Fachwissen
o
Beschreibung
[
Deskriptive Reflexion
Fachdidaktikwissen °
Padagogisches Wissen

[
Kritische Analyse

¢}
Prospektive Reflexion

Abbildung 6: Codelandkarte zu den studentischen
Reflexionsperformanzen in Zyklus 2

Die Verteilung der Reflexionstiefen (Abb. 7) zeigt, dass der
Schwerpunkt auf deskriptiver Reflexion und kritischer Analyse liegt.
Prospektive, transformativ ausgerichtete Reflexionsformen — also
solche mit expliziter Zukunfts- oder Gestaltungsorientierung — treten
vergleichsweise selten auf. Diese Konstellation deutet darauf hin, dass
die Nutzung des Instruments im zweiten Zyklus mit einer starker
ausgepragten Reflexionsbreite einhergeht, wahrend prospektiv
ausgerichtete Reflexionsformen weiterhin vergleichsweise selten
auftreten.

18



16% (101)

Beschreibung +
FDW

1% (7)
I

Beschreibung +
FwW

36% (225)

32% (199)

8% (50)

2% (10)

1% (6, 9
0% (1) (6) 1% (5) 1% (4)
Beschreibung + Deskriptive Deskriptive Kritische Analyse Kritische Analyse Kritische Analyse Prospektive Prospektive
PW Reflexion + FDW Reflexion + FW + FDW +FW +PW Reflexion + FDW Reflexion + FW

Abbildung 7: Code-Konfigurationen in Zyklus 2 zu Reflexionstiefe &
Reflexionsbreite (PW = pddagogisches Wissen; FW = Fachwissen; FDW
= Fachdidaktikwissen)

Das Code-Relations-Modell zur Reflexionsperformanz in Zyklus 2 (Abb.
8) weist ein mit der Codelandkarte korrespondierendes Muster auf:
Fachdidaktikwissen erscheint auch hier als stark vernetzter
semantischer Knotenpunkt, wahrend Fachwissen und padagogisches
Wissen eher periphere Positionen einnehmen. Professionelle
Reflexion Gber Lernangebote wird vornehmlich tber fachdidaktische
Zugange organisiert.

Fachwissen (30)

@]

Fachdidaktikwissen (621)

@)

Padagogisches Wissen ( ) T 10

50 ! \
I 10 I
9 6 225
199 Beschreibung (226)

Gl

Prospektive Reflexion (83)

Deskriptive Reflexion (279)

Krltlsche Analyse (218)

Abbildung 8: Code-Relations-Modell zu den studentischen
Reflexionsperformanzen in Zyklus 2

Der Zyklusvergleich (Tab. 4) zeigt Verschiebungen in der Verteilung der
Reflexionsdimensionen. Diese werden nicht als intraindividuelle

19

1% (9)

Prospektive
Reflexion + PW



Entwicklungsverlaufe im Sinne eines Langsschnitts interpretiert, da
unterschiedliche Kohorten beteiligt waren, sondern als Variation
relationaler Muster innerhalb der Designiteration.

Tabelle 4: Vergleich der Reflexivitit in Zyklus 2, 3, 4 (Outcome-
Evaluation)

Entwicklungsaspekt

Dominante
Reflexionsform

Einbindung von
Wissenstypen

Zukunftsorientierung
(prospektiv)

Semantische Struktur

Zyklus 2

deskriptiv

fachdidaktisch
dominiert

kaum vorhanden

getrennte Cluster

Zyklus 3

analytisch-deskriptiv

padagogisch &
fachdidaktisch balanciert

vereinzelt

teils Uberlappend

Zyklus 4

analytisch-kritisch

integriert (fach-,
didaktisch-, padagogisch)

deutlich erkennbar

integriertes Reflexionsfeld

Interpretation

zunehmendeTiefe &
Argumentativitat

Erweiterungder
Reflexionsbreite

emergente prospektive
Reflexionslogik

zunehmende Kohéarenz & Tiefe

(Codelandkarte)
Refle'xivi'tét beschreibend erklarend begri_lndgnd, kritisch, Ubergang zu metareflexiver
(qualitativ) antizipativ Kompetenz

Eine direkte empirisch-kausale Verknipfung zwischen

Viabilitatsdimensionen (V-F-P) und Reflexionsperformanzen (Breite x
Tiefe) ist auf der Grundlage der getrennten Operationalisierung nicht
moglich. Gleichwohl erlaubt die relationale Zusammenschau beider
Evidenzraume die Formulierung plausibler
Zusammenhangsannahmen im Sinne einer theoriegeleiteten und
evidenzorientierten Betrachtung.

Die in der Viabilitatsanalyse rekonstruierten Merkmale —insbesondere
strukturelle Orientierung (P) und Verstandlichkeit durch das FACT-
Manual (V) — koénnen als Bedingungen interpretiert werden, die
kognitive Entlastung und Orientierung ermoglichen. Vor diesem
Hintergrund erscheint es plausibel, dass solche Strukturmerkmale mit
erweiterter Reflexionsbreite korrespondieren. Zugleich legt die
begrenzte Auspragung prospektiver Reflexionstiefe nahe, dass
funktionale Anforderungen nicht in allen Fallen in eine ,vertiefte’
professionelle Durchdringung liberfiihrt werden (vgl. Abb. 1).

Diese Lesart versteht sich nicht als Wirkungszuschreibung, sondern als
analytische  Rekonstruktion  moglicher  Spannungsverhaltnisse
zwischen struktureller Orientierung und epistemischer Vertiefung. Die
Befunde legen nahe, die balancierte Konfiguration von Struktur (P),
funktionaler Passung (F) und Verstandlichkeit (V) als potenziell
relevante  Gestaltungsbedingung vertiefter Reflexionsprozesse
weiterzuverfolgen, ohne daraus deren Notwendigkeit oder eine
hinreichende Wirkung abzuleiten.
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Die dargestellten Befunde stellen so noch keine Gestaltungsprinzipien
dar. Sie sind empirisch rekonstruierte Konfigurationen innerhalb
zweier getrennt ausgewerteter Evidenzraume. Fiir die weitere Analyse
sind insbesondere relevant:

e stabile Kopplungsstrukturen zwischen Viabilitatsdimensionen,
e wiederkehrende Muster von Reflexionsbreite und -tiefe,

e Spannungen zwischen funktionaler Viabilitat (struktureller
Orientierung) und prospektiver Vertiefung (kognitiver
Tiefenstruktur).

Die Uberfiihrung dieser Muster in heuristische Gestaltungsannahmen
erfolgt nicht induktiv-bestatigend, sondern im Sinne einer abduktiven
Verdichtung, die in Kapitel 6 expliziert wird.

Die vorliegende methodische und empirische Anlage ist durch eine
strukturelle Selbstreferenzialitdit gekennzeichnet: Reflexion st
zugleich Gegenstand der Intervention, Datenquelle der Evaluation und
epistemisches Medium der Prinzipiengenese. Diese Mehrfachfunktion
birgt potenziell das Risiko zirkuldarer Bestatigungslogiken, sofern
reflexive Artefakte unmittelbar als Nachweis fiir die Wirksamkeit des
Designs interpretiert wirden. Um zirkuldre Bestatigungslogiken zu
vermeiden, werden daher drei Differenzierungen vorgenommen:

(1) Trennung der Evidenzrdume: Es erfolgt eine strikte Trennung
der Evidenzraume. Die Viabilitdtsanalyse rekonstruiert
Wahrnehmungen und Einschatzungen der Viabilitdat des
Instruments, wahrend die Reflexivitatsanalyse die Struktur
reflexiver Auseinandersetzung modelliert. Eine kausale
Verknipfung beider Ebenen wird nicht vorgenommen.

(2) Interpretativer Status reflexiver Artefakte: Reflexionsartefakte
werden nicht als Wirksamkeitsbelege verstanden, sondern als
interpretative  Zugange zu  Sinnzuschreibungen und
Denkbewegungen der Studierenden. Sie erlauben keine
Aussagen Uber Effektivitdt im experimentellen Sinne, sondern
eroffnen einen analytischen Raum zur Rekonstruktion
relationaler Muster.

(3) Abduktive Inferenz statt Bestitigung: Die Uberfiihrung
empirischer Muster in Prinzipien erfolgt nicht als Bestatigung,
sondern als explizit dokumentierter Inferenzprozess zwischen
getrennten Analyseebenen. Die Prinzipiengenese beruht
somit nicht auf der Selbstbestdatigung eines Instruments,
sondern auf der explizit dokumentierten Inferenz zwischen
getrennt ausgewerteten Analyseebenen.

Die strukturelle Selbstreferenzialitat wird damit nicht negiert, sondern
methodisch kontrolliert und transparent gemacht. Die resultierenden
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Gestaltungsprinzipien beanspruchen keine evidenzbasierte
Wirksamkeitsvalidierung. Sie zielen auf argumentative Plausibilitat auf
der Grundlage transparent rekonstruierter Inferenzschritte
(Auditierbarkeitslogik, vgl. Kap. 2).

Die im vorhergehenden Kapitel dargestellten Befunde rekonstruieren
relationale Konfigurationen innerhalb zweier getrennt ausgewerteter
Evidenzrdume. Die Uberfilhrung dieser Konfigurationen in
Gestaltungsprinzipien erfolgt nicht induktiv-bestatigend und nicht
deduktiv vorwegnehmend, sondern im Modus abduktiver
Verdichtung. Ziel ist es, die Inferenzbewegung vom empirisch
rekonstruierbaren Kopplungsmuster zur theoriebezogen gerahmten
Designannahme  explizit nachzuzeichnen und damit die
Prinzipiengenese methodisch auditierbar zu machen.

Die Prinzipiengenese erfolgt in vier Schritten (vgl. Abschnitt 2.4):

(1) Identifikation relational stabiler oder spannungsreicher
Muster:

Abduktion setzt bei Irritationen, Spannungen oder stabilen
Kopplungsstrukturen an, die erklarungsbedirftig erscheinen
(Reichertz, 2013, 2019). In der vorliegenden Studie erwiesen sich
insbesondere wiederkehrende Verknipfungen zwischen
Viabilitatsdimensionen (V-F-P) und Auspragungen der
Reflexionsperformanz als analytisch relevant. Diese Muster werden als
Inferenzanlass verstanden.

(2) Theoretische Riickbindung:

Die identifizierten Konfigurationen werden systematisch mit
theoretischen Bezugspunkten, u.a. aus DBR, Reflexionsforschung und
Scaffolding-Ansatzen, in Beziehung gesetzt. Theoretische Konzepte
fungieren hier als Deutungsangebote zur Erklarung empirischer
Muster, nicht als bestatigende Raster.

(3) Formulierung einer Designhypothese:

Auf Basis der rekonstruierten Muster und ihrer theoretischen
Einbettung wird eine erklarende Designhypothese formuliert.
Abduktion bedeutet hier die Entwicklung einer plausiblen Annahme,
die das empirische Muster verstandlich macht und zukiinftige
Gestaltungsentscheidungen orientieren kann.

(4) Heuristische Verdichtung:

Die Designhypothese wird in das Format eines Gestaltungsprinzips
Uberfihrt. Diese Prinzipien folgen einer konditionalen ,Wenn...,
dann...“-Struktur, die Bedingungen, Designmerkmale und intendierte
Reflexionsprozesse relational aufeinander bezieht. Sie beanspruchen
keine kausale GesetzmaRigkeit, sondern kontextsensitive Plausibilitat.

Die folgenden Abschnitte rekonstruieren diesen Prozess exemplarisch
fiir drei Gestaltungsprinzipien.
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Diese drei Prinzipien bewegen sich auf unterschiedlichen analytischen
Ebenen:

e Prinzip 1 adressiert die Mikrostruktur einzelner
Reflexionsimpulse,

e Prinzip 2 die sequenzielle Architektur der Lernumgebung,

e Prinzip 3 die nachhaltige Internalisierung® der zugrunde
liegenden Designlogik.

Gemeinsam beschreiben sie eine mehrstufig rekonstruierte
Designarchitektur — (noch) keine lineare Wirkungslogik. Tabelle 5
weiter unten dokumentiert die Ebenendifferenzierung der
Prinzipiengenese und macht sichtbar, auf welcher analytischen Ebene
welche Art von Erkenntnis formuliert wird.

Ausgangspunkt flir das erste Gestaltungsprinzip ist eine
wiederkehrende Konfiguration in Zyklus 2 wund 3: positive
Einschatzungen der Verstandlichkeit (V), gekoppelt mit
wahrgenommener struktureller Klarheit des Instruments (P) sowie
eine  erhohte theoriebezogene Reflexionsbreite in  den
Reflexionsartefakten. Die relationale Analyse zeigt keine linearen
Beziehungen einzelner Variablen, sondern stabile
Kopplungsstrukturen zwischen strukturierten Leitfragen,
theoriebezogener Bezugnahme und multiperspektivischer Analyse.

Irritierend ist, dass offenere, weniger strukturierte Elemente nicht
gemeinsam mit einer hoheren Reflexionstiefe auftreten. Dies stellt
insofern eine Irritation dar, als in professionsdidaktischen Diskursen
Offenheit haufig als forderlich fiir vertiefte Reflexion angenommen
wird.

Zur theoretischen Einordnung wurde das Muster mit Scaffolding-
Ansatzen (kognitive Entlastung, Anschluss an Vorerfahrungen,
theoriegestitzte (Re-)Strukturierung) (Belland et al., 2013),
Autonomieperspektiven (u. a. Lin & Puntambekar, 2025; Vygotsky,
1978; van Merriénboer & Kirschner, 2018), Konzepten strukturierter
Reflexion in DBR (McKenney & Reeves, 2014) sowie der Cognitive Load
Theory (CLT) (Paas & Sweller, 2012; Sweller, 1988; Sweller, Ayres &
Kalyuga, 2011) in Beziehung gesetzt. Ausgehend von diesen Ansatzen
kann kognitive Entlastung durch explizite Strukturierung die
Integration theoretischer Perspektiven erleichtern, weil sie (a) die
extrinsische/unnétige Belastung reduziert (z.B. durch Zielklarheit,
koharente Materialorganisation, integrierte Darstellungen) und (b) die

6 Gemeint ist mit »Internalisierung” hier die artefaktseitige Verdichtung und Selbsttragfahigkeit
der Designlogik.
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inhdrente Belastung komplexer Theoriearbeit (multiple Begriffe,
Annahmen, Ebenen und Relationen) in handhabbare
Verarbeitungsschritte liberfiihrt (z. B. Sequenzierung, Segmentierung,
Vorstrukturierung zentraler Konzepte). Die dadurch freiwerdenden
Arbeitsgedachtnisressourcen kénnen in lernrelevante Verarbeitung
investiert werden (hier etwa kritische Analyse, multiperspektivische
Reflexion), sodass die Integration von Theorieperspektiven
wahrscheinlicher gelingt (Kirschner, Sweller & Clark, 2006). Die
theoretische Riickbindung legt damit nahe, dass nicht Offenheit per se,
sondern theoriebezogen strukturierte Anleitung (Scaffolding) bei
zugleich erhaltenem Handlungsspielraum eine reflexive Breite
beglinstigen kann — insbesondere, wenn die Unterstiitzung adaptiv an
Vorwissen und Aufgabenkomplexitat angepasst und mit zunehmender
Kompetenz schrittweise zuriickgenommen wird.

Vor diesem Hintergrund wurde folgende Designhypothese formuliert:

Wenn ein  strukturierter, theoriebezogener Leitfaden die
Reflexionsaufgabe rahmt, dann erméglicht dies Studierenden eine
multiperspektivische reflexive Integration fachlicher, fachdidaktischer
und péddagogischer Beziige.

Die Hypothese erklart die beobachtete Kopplung zwischen
Strukturklarheit und theoriegestiitzter Reflexionsbreite nicht (ber
Haufigkeiten, sondern als theoriegeleitete Deutung eines relational
stabilen Musters.  Alternative Erklarungen, insbesondere
unterschiedliche Vorwissensniveaus der Studierenden, koénnen
aufgrund der querschnittlichen Anlage nicht ausgeschlossen werden.
Die Uber mehrere Zyklen wiederkehrende Kopplungsstruktur
begriindet jedoch einen abduktiven Anlass, die Designhypothese als
weiter zu prifende Erklarungsperspektive zu formulieren. Ihr
Geltungsanspruch bleibt entsprechend begrenzt.

Aus der Hypothese wurde folgendes Gestaltungsprinzip auf der
Mikroebene der Aufgabenstruktur (Leitfragen) verdichtet:

Gestaltungsprinzip 1 — Theoriebezogener Leitfaden:

Wenn Lernumgebungen meta-reflexive Professionalisierung férdern
sollen, dann sind klare, theoriekonsistente Strukturen (Scaffolds) mit
adaptiven Freirdumen zur individuellen Auseinandersetzung zu
kombinieren, weil empirische Befunde (Viabilitit Zyklus 3—4: P Struktur
und F Theoriekonsistenz als Tréger funktionaler Stabilitét) und Theorie
(CLT, Spannung von Scaffolding und Autonomie) nahelegen, dass
Orientierung ohne Beschneidung von Offenheit in rekonstruierbarer
Kopplung mit elaborierter Reflexionsstruktur auftritt.

Das Prinzip stellt keine Wirkungsbehauptung dar, sondern eine
heuristische, theoriebezogen gerahmte Verdichtung eines relational
stabil rekonstruierten Musters.
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In den kohortenbezogenen Analysen der Beta-Zyklen zeigt sich eine
Verschiebung in der Reflexionsperformanz: Mit zunehmender
Viabilitdt des Reflexionsinstruments (rekonstruierbar (iber stabilere
Kopplungen von Verstandlichkeit, Funktionalitdt und Praktikabilitat)
treten haufiger analytisch-kritische sowie prospektive
Reflexionssegmente auf. Diese Entwicklung manifestiert sich nicht
isoliert in einzelnen Kategorien, sondern als relationale Konfiguration
zwischen  strukturgebenden Elementen des Instruments,
kontextnahen Fallvignetten, explizit sequenzierten Reflexionsphasen
und elaborierten, zukunftsorientierten Argumentationsstrukturen in
den Artefakten.

Die Irritation besteht darin, dass nicht maximale Offenheit, sondern
eine Kombination aus strukturierter Rahmung und adaptiven
Spielrdumen mit elaborierter Reflexion in Kopplung auftritt. Diese
Beobachtung wird nicht als kausale Wirkung interpretiert, sondern als
lber mehrere Zyklen rekonstruierbares Kopplungsmuster.

Zur theoretischen Einordnung wurden die Konfigurationen mit
Konzepten (meta-)reflexiver Professionalisierung (Baumert & Kunter,
2006; Cramer, 2023; Day et al., 2006; Korthagen & Vasalos, 2005)
sowie mit Ansatzen strukturierter bzw. angeleiteter Reflexion (guided
reflection) in Beziehung gesetzt (Korthagen & Vasalos, 2005;
McKenney & Reeves, 2014; Hammer & Reymen, 2002; Wyss, 2008).
Diese Perspektiven betonen die Bedeutung strukturierter
professioneller Selbstbeziige, die Integration theoretischer und
erfahrungsbezogener Wissensformen sowie die Balance zwischen
Zielorientierung und autonomer Aneignung. Lernpsychologisch lasst
sich ergdnzen, dass kognitive Aktivierung nicht durch vollstandige
Offenheit entsteht, sondern durch eine Passung zwischen
Strukturangebot und Handlungsspielraum, die die inhdrente kognitive
Belastung einer Aufgabe (Aufgabenkomplexitat relativ zum Vorwissen)
regulierbar macht und zugleich extrinsische/unnétige Belastung durch
unklare Ziele, Suchprozesse und unstrukturierte
Informationsintegration minimiert, sodass
Arbeitsgedachtnisressourcen fiir verstehensorientierte, elaborierende
Verarbeitung (hier: vertiefte Reflexion) verfligbar werden (Kirschner et
al., 2006).

Auf Basis der Konfigurationen wurde folgende Designhypothese
formuliert:
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Meta-reflexive Auseinandersetzung erscheint dort beglinstigt, wo
strukturierte, sequenzierte Reflexionsphasen mit kontextnahen Fdillen
und adaptiven Gestaltungsspielrdumen kombiniert werden.

Die Hypothese erklart die beobachtete Kopplung zwischen steigender
Instrumentenviabilitdt und elaborierter Reflexionsperformanz nicht
als linearen Effekt, sondern als relational vermitteltes Zusammenspiel
von kognitiver Orientierung (Struktur), situativer Anschlussfahigkeit
(Kontextndhe) und Autonomieerleben (adaptive Offenheit).

Alternative Deutungen, insbesondere Unterschiede im Vorwissen, in
der Seminargestaltung und zwischen den Kohorten, kdnnen aufgrund
der querschnittlichen Anlage nicht ausgeschlossen werden. Die
wiederkehrenden relationalen Muster begriinden jedoch einen
abduktiven Anlass, die Designmerkmale als plausible und weiter zu
prifende Erklarungsperspektive zu verfolgen.

Aus der Hypothese wurde folgendes Gestaltungsprinzip auf der
Mesoebene der Lernarchitektur (Sequenzierung + Kontextualisierung)
verdichtet:

Gestaltungsprinzip 2 — Adaptive Offenheit und Kontextualisierung in
sequenzierten Reflexionsphasen:

Wenn eine Lernumgebung Wahl- und Ausgestaltungsspielréiume
(adaptive Offenheit) mit kontextnahen Fallvignetten und Phasen
organischer wie strukturierter Reflexion verbindet, dann treten
kritisch-analysierende und prospektive Reflexionssegmente in
rekonstruierbarer Kopplung mit diesen Designmerkmalen auf, weil
kontextnahe Fdlle imaginatives Denken (prospektive Reflexion), die
Nutzung von Erfahrungswissen (retrospektives Denken) und die
Anschlussféhigkeit an Vorerfahrungen aktivieren und strukturierte
Reflexionsarchitekturen zugleich kognitive Orientierung sichern
(kognitive Aktivierung).

Wahrend Prinzip 1 die Struktur einzelner Reflexionsimpulse adressiert,
beschreibt Prinzip 2 die sequenzielle Architektur der Lernumgebung
insgesamt. Das Prinzip stellt damit keine Wirkungsbehauptung,
sondern eine heuristische, theoriebezogen gerahmte Verdichtung
eines relational stabil rekonstruierten Musters dar.

In Zyklus 4 zeigt sich eine veranderte Konfiguration innerhalb der
Viabilitatsanalyse: ein Riickgang der Bezugnahmen auf das mit FACT
verbundene Manual als Hilfestellung, eine Zunahme der Bezugnahme
auf eigene Vorerfahrungen sowie eine stabile Kopplung zwischen
Funktionalitdit — Theoriekonsistenz (F Theoriekonsistenz) und
struktureller Passung (P Struktur). Diese Konstellation tritt in
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Verbindung mit elaborierten Reflexionssegmenten auf, die
konzeptionelle  Planung, begriindete Entscheidungsoptionen,
theoriegeleitete Argumentation und prospektive Reflexionselemente
enthalten.

Irritierend ist, dass die Reduktion expliziter Manualbezlige nicht mit
einem Verlust an Struktur oder einer geringeren Koharenz der
Reflexionen einhergeht, sondern mit stabiler Theorieintegration. Dies
widerspricht der naheliegenden Annahme, abnehmende externe
Anleitung fiihre zu weniger kohédrenter Reflexion.” Die rekonstruierte
Konstellation deutet vielmehr darauf hin, dass Struktur nicht (mehr)
primar als externes Gerst (iber das Manual abgesichert wird, sondern
im Design (FACT) als handlungsleitende Orientierung rekonstruierbar
bleibt. Das heiRt: Wahrend das FACT-Manual in friiheren Zyklen als
externes Strukturgerist vor allem extrinsische Belastung reduzierte
und die inhdrente  Komplexitdit der theoriebezogenen
Reflexionsaufgabe regulierbar machte, scheint die zugrunde liegende
Designlogik nun im Instrument selbst internalisiert zu sein. Der
Riickgang expliziter Manualbezlige geht nicht mit Strukturverlust,
sondern mit stabiler struktureller Passung und konsistenter
Theorieintegration einher. Dies deutet darauf hin, dass
Arbeitsgedachtnisressourcen weniger durch externe Orientierung
gebunden und starker fiir elaborierte, theoriegeleitete Reflexion
(Begrindungen, Entscheidungsoptionen, prospektive Planung)
genutzt werden (kénnen).

Zur theoretischen Einordnung wurden die Muster mit Konzepten
selbstdynamischer Lernumgebungen (Laurillard, 2012), dem DBR-
Gedanken nachhaltiger Implementierung (sustainable
implementation) sowie abermals mit Bezigen zur CLT und
entsprechendem Scaffolding-Ansatz in Beziehung gesetzt (vgl.
Abschnitt 6.1 und 6.2). Vor dem Hintergrund der Datenlage ist zu
betonen, dass die beobachtete Reduktion expliziter Manualbeziige
nicht als Fading-Effekt im Scaffolding-Ansatz im Sinne einer innerhalb
derselben Gruppe zunehmenden Internalisierung zu interpretieren ist,
da lediglich querschnittliche Daten unterschiedlicher Kohorten
vorliegen. Plausibler ist eine Erklarung tber die iterative Optimierung
des Reflexionsinstruments: Die weiterentwickelte
Instrumentenversion scheint das zuvor teilweise im Manual
ausgelagerte Struktur- und Guidance-Angebot starker in FACT selbst
zu integrieren. Aus einer CLT-Perspektive deutet dies auf eine
verbesserte Reduktion extrinsischer/unnoétiger Belastung (z. B.
geringerer Verstehensaufwand durch verstandlichere
Formulierungen) sowie auf eine prazisere Regulierung der inhdrenten
Belastung komplexer Theorieintegration hin. Dass die letzte Kohorte
das Manual deutlich weniger benoétigt, kann somit als Indikator einer
héheren strukturellen Affordanz und Viabilitat der
Instrumentenversion interpretiert werden. Das Instrument wird in

7 Die in Zyklus 4 rekonstruierte Konstellation ldsst sich hier nicht als Hinweis auf ein fortgeschrit-
tenes Scaffolding-Fading interpretieren, weil lediglich kohortenweise Querschnittsdaten unter-
schiedlicher Studierendengruppen vorliegen.

27



seiner Nutzung ,selbsterklarender, ohne dass die Struktur der
Reflexion verloren geht. Dadurch werden
Arbeitsgedachtnisressourcen weniger durch externe Orientierung
gebunden und konnen starker in elaborierte, theoriegeleitete
Reflexionsleistungen (Begrindungen, Entscheidungsoptionen,
prospektive Planung) investiert werden.

Vor diesem Hintergrund lasst sich ,Internalisierung” in diesem
Abschnitt primar als Design-Eigenschaft fassen: Ein Design — hier ein
Reflexionsinstrument — erscheint in Bezug auf eine (meta-)reflexive
Professionalisierung demnach viabel, wenn seine theoretische Logik
so verdichtet und sichtbar wird, d. h. in sich selbst internalisiert ist,
dass intendierte Anwender*innen das Instrument ohne externe
Anleitung erfolgreich nutzen konnen. Diese Perspektive ist
anschlussfahig an Laurillards (2012) Idee selbstdynamischer
Lernumgebungen, in denen die Gestaltung von Aktivititen und
Werkzeugen Selbststeuerung ermoglicht, sowie an DBR-orientierte
Uberlegungen nachhaltiger Implementierung. Zugleich ldsst sich die
beobachtete Integration verschiedener Wissensformen (fachlich,
fachdidaktisch, padagogisch) mit Modellen professioneller
Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) verbinden. Insgesamt
legt diese theoretische Riickbindung die Deutung nahe, dass die bei
abnehmender externer Anleitung rekonstruierten relationalen
Reflexivitatsstrukturen als Hinweis auf eine im Instrument verdichtete
und in der Nutzung handlungsleitend werdende Designlogik gelesen
werden kdnnen.

Auf Basis der Konfigurationen wurde folgende Designhypothese
formuliert:

Ein Reflexionsinstrument ist dann viabel, wenn seine theoretische Logik
im Instrument selbst so verdichtet sowie umfassend theoriekonsistent
und anschlussféhig verankert ist, dass strukturierte, theorieintegrierte
Reflexionsprozesse auch ohne explizite externe Anleitung (Manual)
angeleitet und aufrechterhalten werden kénnen.

Die Hypothese erklart die Verschiebung von Manualbeziigen hin zu
vorerfahrungsbasierten, theorieintegrierten Argumentationen nicht
als Effekt im experimentellen Sinne, sondern als relational
vermittelten Entwicklungsprozess innerhalb der Designiteration: Mit
der Weiterentwicklung des Instruments werden Verstehens- und
Strukturierungsleistungen vom Manual in das Artefakt (FACT)
verlagert (hohere strukturelle Affordanz), wodurch extrinsische
Belastung sinkt und Ressourcen fiir elaborierte Reflexion freiwerden.
Alternative Deutungen — etwa kohortenspezifische Voraussetzungen,
Unterschiede in der Einfihrung im begleitenden Seminar oder
variierende Aufgabenrahmungen - wurden reflektiert. Die
wiederkehrende Kopplung von Theoriekonsistenz und struktureller
Passung mit elaborierten Reflexionssegmenten legt jedoch die
abduktive Deutung nahe, dass die im Instrument verdichtete
Designlogik in dessen Nutzung als handlungsleitende Orientierung
rekonstruierbar wird.
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Aus der Hypothese wurde folgendes Gestaltungsprinzip verdichtet:

Gestaltungsprinzip 3 — Theoretische Logik internalisieren:

Wenn eine meta-reflexive Lernumgebung bzw. ein
Reflexionsinstrument so gestaltet ist, dass seine theoretische Logik fiir
Anwender*innen sichtbar, anschlussféhig und handlungsleitend wird,
professionsbezogenes Wissen systematisch integriert und auf eine
externe Zielstellung ausgerichtet ist, dann kann das Instrument ohne
zusdtzliche externe Anleitung sinnvoll und kontextangemessen genutzt
werden; zugleich kann meta-reflexives Handeln als wiederkehrendes
Merkmal der Reflexionsartefakte rekonstruiert werden (Konzeption,
Implementationsplanung, begriindete Entscheidungen), weil (a) die
iterative DBR-Optimierung die Struktur- und Guidance-Anteile
zunehmend in das Artefakt integriert und damit Bedingungen
nachhaltiger Implementierung bzw. selbstdynamischer
Lernumgebungen unterstiitzt (Laurillard, 2012), (b) aus Perspektive der
CLT die im Instrument verdichtete Struktur extrinsische/unnétige
Belastung reduziert und zugleich die Bearbeitung inhérenter Belastung
komplexer Theorieintegration requlierbar macht (CLT/Scaffolding) und
(c) die empirischen Muster (Zyklus 4: V Manual |, = V Vorerfahrungen
‘N, F Theoriekonsistenz <> P Struktur stabil) darauf hindeuten, dass
diese artefaktseitige Verdichtung mit Theorieintegration, struktureller
Passung und einer fokussierten Reflexionsperformanz auch ohne
Manualbezug in Zusammenhang steht.

Das Prinzip verbindet die Idee selbstdynamischer Lernumgebungen —
Umgebungen, in denen Lernende durch gut gestaltete Aktivitaten und
Technologien zunehmend selbstgesteuert lernen kénnen (Laurillard,
2012) - mit dem DBR-Grundgedanken der sustainable
implementation. Es stellt keine Wirkungsbehauptung dar, sondern
eine heuristische, theoriebezogen gerahmte Verdichtung eines
relational stabil rekonstruierten Musters.

Die drei Prinzipien lassen sich als aufeinander bezogene Ebenen einer
designbasierten Reflexionsarchitektur verstehen. Sie verschranken
kognitive Entlastung (Prinzip 1), Scaffolding (Prinzip 2) und
Theorieintegration (Prinzip 3) zu einer reflexiven Lernarchitektur, die
zugleich funktional stabil und epistemisch offen ist: Prinzip 1 adressiert
die Mikrostruktur einzelner Reflexionsimpulse, Prinzip 2 die
sequenzielle Architektur der Lernumgebung auf der Mesoebene und
Prinzip 3 die nachhaltige Verdichtung der zugrunde liegenden
Designlogik im Artefakt (FACT). Gemeinsam rekonstruieren sie eine
Entwicklungsfigur, in der Theorie zunachst strukturell angeboten
(Prinzip 1), dann produktiv integriert (Prinzip 2) und schlieBlich als
handlungsleitendes Denkmodell liber eine artefaktseitig verdichtete
Logik nutzbar wird (Prinzip 3).

Im Sinne theoretischer design conjectures (Sandoval, 2014) sind die
Prinzipien als heuristische, empirisch informierte und theoretisch
riickgebundene Annahmen zu verstehen. lhr Anspruch liegt nicht in
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normativer Handlungsanweisung, sondern in der transparent
dokumentierten Verdichtung relationaler Befunde.

Zur weiteren Explikation der abduktiven Verdichtungslogik sind die
zentralen Inferenzschritte in Tabelle 5 zusammenfassend
dokumentiert. Die Tabelle differenziert die funktional-strukturelle,
reflexiv-performative und didaktisch-prinzipielle Ebene der Analyse,
benennt jeweils die leitende abduktive Fragestellung, weist die
zugrunde liegenden empirischen Muster aus und charakterisiert die
jeweilige Erkenntnisart. Sie dient nicht der Ergebnisprdsentation,
sondern der methodischen Transparenz der Inferenzarchitektur: Die
Ubergdnge zwischen empirischer Rekonstruktion, theoretischer
Deutung und heuristischer Prinzipienformulierung werden damit
auditierbar.

Tabelle 5: Prinzipiengenese

Ebene Abduktive Fragestellung Empirische Grundlage Erkenntnisart
Unter welchen
Bedingungen wird ein Viabilitatsanalysen

Funktional-strukturell empirisch-deskriptiv

Design als funktional und (V-F-P, Zyklen 2-4)
theoriekohé&rent erlebt?

Inwiefern zeigt sich
(Meta-)Reflexivitét in der

7 ?
Reflexionsperformanz: Reflexivitatsanalysen

Reflexiv-performativ empirisch-interpretativ

Welche Strukturen (Zyklen 2-4)
begtinstigen analytische
und prospektive Reflexion?
Wie kann aus diesen
Mustern ein allgemeines Abduktive Synthese
Didaktisch-prinzipiell Designwissen fiir die (Reichertz, 2019; van den theoretisch-generativ
Lehrer*innenbildung Akker et al., 2006)

formuliert werden?

Die generierten Gestaltungsprinzipien beanspruchen keinen
generalisierbaren Wirksamkeitsnachweis. Sie verstehen sich als
kontextsensitive design conjectures, deren epistemischer Wert in der
transparent dokumentierten Inferenzlogik liegt. |hre Geltung ist
analogisierend, nicht universalistisch. Sie bieten Orientierungswissen
fiir vergleichbare Kontexte, ohne deterministische Ubertragbarkeit zu
behaupten.

Die  Viabilitats- und Reflexivitatsanalysen  beruhen  auf
unterschiedlichen Datensdtzen und adressieren verschiedene
Analyseebenen: funktional-praktische Viabilitdt einerseits und
strukturelle Qualitat reflexiver Performanzen andererseits. Ein
direkter empirischer Zusammenhang lasst sich nicht nachweisen,
lediglich abduktiv erschlieBen (Reichertz, 2013, 2019; Reinmann et al.,

30



Ebene

Mikro-
ebene

Me-
soebene

Makro-
ebene

2024, Kap. 4). Abduktion fungiert dabei als heuristische Briicke
zwischen Viabilitats- und Reflexionsstruktur.

Die parallele Beobachtung stabiler Viabilitatskonfigurationen
(Strukturverstiandnis, Theoriekohdrenz, Selbsttragfahigkeit) und
elaborierter  Reflexionsmuster (analytisch-kritisch,  prospektiv,
professionsbezogen) legt nahe, dass strukturierte, theoriebasierte
Designs reflexive Lernprozesse beglinstigen — jedoch nicht
determinieren. Die Prinzipien sind somit als empirisch plausibilisierte,
theoretisch gerahmte und methodisch auditierbar verdichtete
Designannahmen zu verstehen. Sie wurden auf drei Ebenen generiert;
daraus ergibt sich eine Metaebene der Designbegriindung, auf der

empirische  Plausibilitit und theoretische Anschlussfahigkeit

wechselseitig aufeinander bezogen sind (vgl. Tab. 6).

Tabelle 6: Ebenendifferenzierte Ubersicht der Gestaltungsprinzipien

Fokus der Desig-
narchitektur

Struktur einzelner
Reflexionsimpulse

Sequenzielle Ar-
chitektur der Ler-
numgebung

Nachhaltige Inter-
nalisierung  der
Designlogik

Gestaltungsprinzip (komprimierte Fassung)

Prinzip 1 — Theoriebezogene Strukturierung: Klare,
theoriekonsistente Leitfragen in Kombination mit
adaptiven Freirdumen stehen mit multiperspektivi-
scher Reflexionsbreite in Zusammenhang, weil struktu-
rierte Scaffolds theoretisch betrachtet kognitive Orien-
tierung bieten und die Integration professionsrelevan-
ter Wissensformen unterstiitzen kdnnen.

Prinzip 2 — Sequenzierte Kontextualisierung: Die Kom-
bination aus strukturierter Rahmung, kontextnahen
Fallen und adaptiver Offenheit steht in rekonstruierba-
rer Kopplung mit analytisch-kritischer und prospektiver
Reflexion, weil kognitive Aktivierung aus dem Zusam-
menspiel von Orientierung und situativer Anschlussfa-
higkeit entsteht.

Prinzip 3 — Internalisierte Theorieintegration: Wird die
theoretische Logik eines Designs sichtbar, anschlussfa-
hig und handlungsleitend verdichtet, kann das Design

auch ohne zusatzliche externe Anleitung selbststandig
und kontextangemessen genutzt werden, weil struktu-
rierte Theorieintegration Orientierung bieten und ent-
sprechende Reflexionsprozesse unterstiitzen kann.

Design-Based Research (DBR) folgt einer iterativen Forschungslogik, in
der Analyse, Gestaltung, Evaluation und Uberarbeitung eng
miteinander verschrankt sind, um sowohl lokale
Designverbesserungen als auch theoretische Einsichten zu
ermoglichen (McKenney & Reeves, 2018). Evaluation fungiert dabei
nicht als abschlieRende Verifikation, sondern als wiederkehrende,
erkenntnisgenerierende Praxis innerhalb des Forschungsprozesses.

Die vorliegende Studie rekonstruiert, inwiefern sich Designwissen auf
unterschiedlichen  analytischen  Ebenen  artikulieren  kann:
Viabilitatsanalysen fokussieren hier Verstandlichkeit, Funktionalitat
und Praktikabilitdit eines Designs in der Anwendung, wahrend
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Reflexivitatsanalysen die Struktur der von Lernenden vollzogenen
Reflexionsprozesse bzw. -performanzen modellieren, die durch das
Design angeleitet wurden. Beide Analysewege erdffnen eigenstandige,
komplementare Evidenzraume mit unterschiedlichen
Erkenntnisinteressen — ohne Anspruch auf direkte Kausalitat. Damit
entspricht die Anlage der Studie zentralen methodologischen
Grundsatzen von DBR, wonach unterschiedliche Datensorten
verschiedene Dimensionen eines Designs beleuchten (Sandoval,
2014).

Die triangulierten Viabilitatsbefunde machen nachvollziehbar, wie ein
Design in der Praxis als verstandlich und handhabbar rekonstruierbar
wird. Die Reflexivitatsbefunde wiederum erlauben Einblicke in die
Weise, wie Studierende/Anwender*innen mit diesem Design
argumentieren, konzipieren und padagogische Entscheidungen
reflexiv strukturieren. Reflexion fungiert in diesem Kontext nicht nur
als Bestandteil professioneller Entwicklung, sondern als analytisches
Medium, das Bedeutungszuschreibungen zu Design, Struktur und
theoretischer Orientierung sichtbar macht (Korthagen & Vasalos,
2005).

Die sogenannte Outcome-Analyse der Reflexionsperformanz wird
daher nicht als Wirksamkeitsprifung verstanden, sondern als
epistemisches  Fenster in rekonstruierbare Denk-  und
Argumentationsmuster. Aus ihr werden keine kausalen Riickschliisse
auf Designviabilitat gezogen; vielmehr werden relationale Kopplungen
zwischen strukturellen Designmerkmalen und performativen
Reflexionsmustern abduktiv verdichtet (Sandoval, 2014).

Abduktion fungiert in dieser Studie als Inferenzlogik zur theoretischen
Verknipfung der getrennt ausgewerteten  Evidenzraume.
Wiederkehrende Muster aus unterschiedlichen Datensdtzen werden
theoriebezogen interpretiert, ohne kausale Abhangigkeiten zu
unterstellen. Die resultierenden Gestaltungsprinzipien erscheinen
damit im Sinne van den Akkers (1999) als Designwissen zweiter
Ordnung: als heuristische, kontextsensitive Annahmen,
hervorgegangen aus zyklischen, interpretativen und theoriegeleiteten
Synthesen.

Der Beitrag liefert einen methodologischen Erkenntnisgewinn fiir DBR,
indem er transparent macht, wie Gestaltungsprinzipien aus
komplementdren Datensatzen abduktiv generiert, trianguliert und
theoretisch verankert werden (McKenney & Reeves, 2018; Reichertz,
2013, 2019; Reinmann et al., 2024, Kap. 4; Sandoval, 2014; van den
Akker et al., 2006). Damit adressiert die Studie die haufig offene Frage,
wie aus Daten tatsachlich Designwissen entsteht, und rekonstruiert
Prinzipiengenese als expliziten Inferenzprozess. Der theoretische
Beitrag und der methodologische Ertrag dieser Studie lassen sich in
vier miteinander verknipfte Impulse gliedern:

(1) Reflexion als analytische Evidenzform
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Reflexive Artefakte (Outcomes) werden nicht als Wirkungsbelege,
sondern als rekonstruierbare Sinn- und Strukturmuster verstanden.
Damit erweitert die Studie bestehende DBR-Evaluationslogiken um
eine epistemische Dimension, die sich auf Bedeutungszuschreibungen
und Argumentationsstrukturen richtet (Korthagen & Vasalos, 2005;
Sandoval, 2014).

(2) Abduktion als Briicke zwischen Evidenzraumen

Abduktives SchlieBen verbindet getrennte Datensdtze - hier
Viabilitats- und Reflexivitatsdaten — theoriegeleitet, ohne sie kausal zu
koppeln. Die daraus resultierenden Prinzipien sind als plausible,
evidenzgestiitzte Designhypothesen zu verstehen — jenseits rein
induktiver oder deduktiver Ableitungen (Reichertz, 2013, 2019;
Reinmann et al., 2024, Kap. 4; Sandoval, 2014). Abduktion wird damit
als zentrale Denkfigur der Prinzipienbildung in DBR explizit gemacht.

(3) Prinzipiengenese als interpretativer und theoriebildender
Prozess

Die Studie macht sichtbar, dass Gestaltungsprinzipien iterativ,
relational und emergent entstehen. Sie sind weder feste Regeln noch
normative Vorgaben, sondern theoretisch gerahmte, empirisch
plausibilisierte Annahmen (iber rekonstruierbare Kopplungsstrukturen
(van den Akker, 1999; van den Akker et al., 2006; Reichertz, 2013,
2019; Reinmann et al., 2024, Kap. 4; Sandoval, 2014). Damit wird DBR
als designepistemischer und theoriebildender Ansatz profiliert.

(4) Triangulation als Plausibilisierungsrahmen

Die Verschrankung von Codelandkarte, Code-Relations-Modell und
Code-Konfigurations-Analyse (MAXQDA, VERBI Software, 2024)
etabliert eine nachvollziehbare Plausibilisierungslogik. Anstelle eines
Validierungsanspruchs im experimentellen Sinne wird eine
konzeptionell-empirisch-kontextuelle Riickbindung sichtbar gemacht.
Prinzipien entstehen nicht (nur) durch lineare Ableitung, sondern
durch relationale Verdichtung stabiler Muster. Das
Triangulationsschema (libersichtlich in Abschnitt 4.3, Tab. 2) illustriert,
wie Prinzipien emergent, relational und systematisch riickgebunden
entstehen koénnen; Viabilitdit wird mehrdimensional geprift —
hinsichtlich theoretischer Konsistenz, empirischer Evidenz und
kontextueller Tragfahigkeit. Der methodologische Kernbeitrag liegt
somit in der methodisch explizierten Ausdifferenzierung der
Prinzipiengenese: Reflexion als Evidenzform, Abduktion als
Schlusslogik und Triangulation als transparenter
Plausibilisierungsrahmen (u. a. McKenney & Reeves, 2018; Sandoval,
2014; van den Akker et al., 2006; Reichertz, 2019; Korthagen &
Vasalos, 2005).

Aus den abduktiv verdichteten Prinzipien lassen sich zudem
vorsichtige, kontextspezifische Orientierungen fiir die Gestaltung
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(meta-)reflexiver Lernumgebungen far die
Lehrpersonenprofessionalisierung ableiten:

(1) Es erscheint plausibel, strukturierende Elemente (z.B.
Leitfragen, Visualisierungen, Kategoriensysteme) mit offenen
Deutungsrdumen zu verbinden. In den rekonstruierten
Mustern treten elaborierte Reflexionssegmente dort auf, wo
Orientierung und Offenheit relational gekoppelt sind.

(2) Die Befunde legen nahe, dass sequenzierte, klar gerahmte
Reflexionsphasen in rekonstruierbarer Verbindung mit
differenzierten analytischen und prospektiven
Reflexionsmustern stehen. Diese Beobachtung ist jedoch
kontextspezifisch und erlaubt keine Aussagen (iber
intraindividuelle Entwicklung oder generalisierbare Effekte.

(3) Die Verschiebung von externer Anleitung hin zu
theoriegeleiteter Selbstanwendung deutet darauf hin, dass
die Integration und Transparenz der theoretischen Logik eines
Designs flir dessen nachhaltige Nutzung bedeutsam sein kann.
Die Internalisierung theoretischer Modelle im Design
erscheint in den Daten als rekonstruierbare Kopplung
zwischen Struktur, reflexiver Tiefe und Breite sowie
selbststandiger Anwendung. Diese Orientierungen sind nicht
als normative Handlungsanweisungen zu verstehen, sondern
als aus einem spezifischen Designkontext hervorgegangene
heuristische Hinweise. Ihr Wert liegt in der nachvollziehbaren
Herleitung, nicht in generalisierbarer Wirksamkeit.

Die vorliegende Arbeit verfolgt das Ziel, die Genese von
Gestaltungsprinzipien in Design-Based Research (DBR) methodisch
explizit und auditierbar zu rekonstruieren. Im Zentrum stand nicht die
Prifung von Wirksamkeit, sondern die transparente Dokumentation
der Inferenzlogik, mit der relationale empirische Muster
theoriegeleitet in heuristische Designannahmen uberfiihrt werden.
Die Studie zeigt exemplarisch, wie sich Prinzipiengenese als
mehrstufiger Prozess beschreiben lasst: Relationale Muster aus
unterschiedlichen Evidenzraumen werden zundchst getrennt
rekonstruiert, anschlieRend theoretisch riickgebunden und schlielilich
im Modus abduktiver Verdichtung zu konditional formulierten

Gestaltungsprinzipien zusammengefihrt. Die eingefiihrte
Ebenendifferenzierung — funktional-strukturell, reflexiv-performativ
und didaktisch-prinzipiell — macht dabei sichtbar, auf welcher

analytischen Ebene welche Art von Erkenntnis formuliert wird. Der
methodologische Beitrag liegt somit weniger in den einzelnen
Prinzipien als in der expliziten Darstellung ihrer Herleitung. Die
Prinzipien sind als kontextsensitive, analogisierend Ubertragbare
design conjectures zu verstehen. Sie beanspruchen weder statistische
Generalisierbarkeit noch kausale Wirksamkeitsnachweise, sondern
beschreiben plausibel rekonstruierte Kopplungsstrukturen unter
spezifischen Bedingungen. Gleichzeitig macht die Studie deutlich, dass
Reflexion in DBR eine doppelte epistemische Funktion Gbernehmen
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kann: als Datenmaterial zur Rekonstruktion von Bedeutungs- und
Argumentationsmustern sowie als Ausgangspunkt fir abduktive
Hypothesenbildung. Diese strukturelle Selbstreferenzialitat wird nicht
als methodischer Mangel interpretiert, sondern als spezifische
Herausforderung, die durch Ebenendifferenzierung, Triangulation und
explizite Inferenzdokumentation bearbeitet werden kann.

Fiir die Weiterentwicklung von DBR ergeben sich daraus mehrere
Anschlussfragen: Wie lasst sich Abduktion in der Designforschung
noch systematischer explizieren und dokumentieren? Welche Formen
der Visualisierung oder Modellierung kénnen Inferenzprozesse weiter
transparent machen? Und wie kdnnen unterschiedliche
Erkenntnisarten — funktional, performativ, prinzipiell — methodisch
trennscharfer unterschieden werden?

Der Beitrag versteht sich damit als Vorschlag zur methodischen
Prazisierung von Prinzipiengenese in DBR und zielt damit auf die
Starkung einer designepistemologischen Perspektive, in der
Transparenz der Herleitung, argumentative Nachvollziehbarkeit und
kontextsensitive Theoriebildung im Mittelpunkt stehen.
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