Educational Design Research

Volume 7 | Issue 1 | 2023 | Article 56

Academic Article

Gabi Reinmann
Universitat Hamburg
Germany

Der Beitrag setzt sich mit Design-Based Research (DBR) als Rese-
arch Through Design (RTD) auseinander. Unter Riickgriff auf de-
signwissenschaftliche Literatur wird herausgearbeitet, inwiefern
dies eine spezielle Deutung von DBR ist, die sich nicht ausschliel3-
lich, aber besonders fiir hochschuldidaktische Forschung eignet.
Vorgeschlagen wird, DBR als RDT nicht als Variante der empiri-
schen Bildungsforschung zu verstehen, sondern einen eigenen
paradigmatischen Status zu geben. Folgt man diesem Vorschlag,
ist es sinnvoll, eigene Qualitdtsstandards fiir RTD zu bestimmen,
was der Text fir den Kontext der Hochschuldidaktik versucht.
Der Beitrag fuhrt die Arbeiten aus dem Special Issue von EDeR
,Standards fir DBR!? Eine Diskussion” fort und postuliert fiinf
konsensfahige Kriterien fir Wissenschaftlichkeit, die auf drei Di-
mensionen von RTD angewandt werden: die praktisch-veran-
dernde, die empirisch-untersuchende und die theoretisch-ord-
nende Dimension.

Design-Based Research (DBR) as Research Through Design (RTD)
is the subject of this article. With reference to the literature on
design research, it is argued that this is a special interpretation



of DBR. It is not exclusively, but particularly, appropriate for re-
search in higher education. It is suggested that DBR as RDT
should not be understood as a variant of empirical educational
research but should be recognized as a paradigm in its own right.
Following this suggestion, it makes sense to establish separate
quality standards for DBR. The text attempts to do this for the
context of higher education. The article continues the work of
the special issue of EDeR "Standards for DBR! A Discussion" and
postulates five consensual criteria for research, applied to three
dimensions of RTD: the practical-changing, the empirical-exam-
ining, and the theoretical-ordering dimension.
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Wer forscht, mochte etwas erkennen, verstehen oder erklaren: nicht
ausschlieBlich fur sich — das ware eine personliche Erkenntnis oder Bil-
dungserfahrung —, sondern auch fiir andere und die jeweilige (wissen-
schaftliche) Gemeinschaft. Wer zum Zwecke der Erkenntnis in diesem
Sinne Forschung praktiziert, mochte das in der Regel ,,gut”, also so tun,
dass man es vor sich selbst und anderen verantworten kann. Um be-
urteilen zu kénnen, ob eine Forschung (deren Prozess und Ergebnis)
verantwortbar ist, braucht man eine Referenz, also etwas, worauf man
sich (guten Gewissens) beziehen kann. Dafiir gibt es mehrere Bezeich-
nungen: Forschungsstandards, Gutekriterien, Qualitatsindikatoren,
gegebenenfalls Leitlinien. Das gilt auch fiir Design-Based Research
(DBR). Es ist daher nicht nur nachvollziehbar, sondern notwendig, dass
es eine Diskussion um —ich nenne es jetzt mal — Qualitatsstandards fiir
DBR gibt.

In der Literatur wie auch in der direkten Kommunikation mit verschie-
denen Protagonisten von DBR (unter anderem im seit 2021 bestehen-
den wissenschaftlichen DBR-Netzwerk!) meine ich beobachten zu kén-
nen, dass man sich zunachst relativ leicht auf einen stabilen Merkmals-
kern von DBR einigen kann (vgl. Reinmann, 20223, S. 2 f.): die Erfah-
rung einer Diskrepanz in der Bildungspraxis als Ausgangspunkt; die
Entwicklung einer Intervention zur Uberwindung dieser Diskrepanz;
Iterationen von entwerfenden, konstruierenden, erprobenden, evalu-
ierenden und analytischen Prozessen; die Kollaboration zwischen For-
schung und Praxis; das Design als zentrales Moment der Forschungs-
logik; die kontinuierliche Auseinandersetzung mit Theorie im For-
schungsprozess; die Integration von Empirie fiir formative und sum-
mative Untersuchungen; und schlieRlich das doppelte Ziel eines bil-
dungspraktischen Nutzens und theoretischer Erkenntnis. Um diesen
Kern herum gibt es zum einen etliche, grafisch veranschaulichte, Mo-
dellierungen (z. B. Reeves, 2006, p. 59; Nieveen & Folmer, 2013, p.
159; Euler, 2014, S. 20; Fraefel, 2014, p. 9; Easterday, Rees Lewis &
Gerber, 2018, p. 138; McKenney & Reeves, 2019, p. 83), die bereits
deutlich machen, dass DBR durchaus unterschiedlich ausgelegt wer-
den kann. Zum anderen bezeichnen nicht wenige Autorinnen DBR als
ein Rahmenkonzept (Bakker, 2018, p. 7) oder Forschungsgenre
(McKenney & Reeves, 2020, p. 84), was impliziert, dass unter diesem
Dach unterschiedliche Lesarten von DBR Platz finden sollten oder
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konnten. Am deutlichsten aber zeigt aus meiner Sicht die Diskussion
zu Qualitatsstandards, dass es trotz des gemeinsamen Merkmalkerns
Unterschiede im Verstandnis von DBR gibt. In der Literatur wird einer-
seits seit langerem kritisiert, es gabe kaum allseits anerkannte Stan-
dards, anhand derer man die wissenschaftliche Gite von DBR beurtei-
len kann (z. B. Hoadley, 2004, p. 204; Bakker, 2018, pp. 87 ff.). Ande-
rerseits postulieren einige prominente Vertreterinnen dieses Genres
(z. B. McKenney & Reeves, 2020, p. 86), dass fur DBR die gangigen
Standards der empirischen Bildungsforschung anzuwenden seien. In
einem Special Issue zum Thema Qualitatsstandards in DBR in der Zeit-
schrift EDeR? zeigt sich dariiber hinaus exemplarisch, dass es nicht nur
eine Ubliche (und notwendige) wissenschaftlich kontroverse Qualitats-
debatte zu DBR gibt. Vielmehr macht eben diese Qualitatsdebatte be-
sonders gut deutlich, dass es neben den verschiedenen Facetten von
DBR-Modellierungen offenbar auch grundsatzliche Differenzen in der
Art gibt, wie man DBR rahmen und deuten kann. Werden diese nicht
thematisiert und beriicksichtigt, so meine Einschatzung, fihrt das in
Fragen zu Qualitdtsstandards fir DBR in eine Sackgasse. Ich beziehe
mich in diesem Beitrag auf zwei mogliche Deutungsweisen von DBR:

Eine Deutung geht dahin, dass DBR zwar ein eigener Forschungsansatz
mit den genannten Merkmalen ist, aber letztlich unter das (weite) Pa-
radigma® der empirisch ausgerichteten Bildungsforschung subsumier-
bar ist und sich entsprechend an deren Leitvorstellungen fiir die Beur-
teilung der Qualitat von Forschung orientiert. Eine alternative Deutung
gesteht DBR dagegen einen eigenen paradigmatischen Status in der
Forschung zu: Das Design bzw. Entwurfshandeln ist danach erkennt-
nisgenerierend, woflir man zwar auch Empirie benétigt, diese aber
nicht zum primaren Medium fir Erkenntnis macht. Ich denke, fir
beide Lesarten (gegebenenfalls auch fir weitere) gibt es gute Griinde,
sodass es nicht darum gehen kann, zu entscheiden, welche dieser Deu-
tungen die richtige oder bessere ist — wer sollte diese Entscheidung
auch treffen (dirfen)? Es gilt allerdings, die jeweiligen Unterschiede zu
erkennen und zu begriinden, was unter welchen Bedingungen fir die
eine oder andere Deutung spricht —zumal dann, wenn man Qualitats-
standards finden oder entwickeln méchte.

Mein Fokus liegt im Folgenden auf der Deutung von DBR als eigenes
Forschungsparadigma. Ich mochte zeigen, inwiefern DBR als Research
Through Design® (RTD) paradigmatischen Charakter hat und sich in die-
ser Form vermutlich nicht ausschlief8lich, aber besonders fiir hoch-
schuldidaktische Forschung eignet. Darauf aufbauend werde ich Qua-
lititsstandards vorschlagen, die spezifisch fiir DBR als RTD sind®.

2 EDeR Vol. 6 Nr. 2 (2022): Standards fiir DBR?! Eine Diskussion (

)
3 paradigma im Sinne einer abgrenzbaren eigenen Denkweise
4 Englische Begriffe schreibe ich im Folgenden klein und kursiv mit Ausnahme
von Design-Based Research (DBR) und Research Through Design (RTD), da sie
in diesem Text die Funktion englischer Eigennamen haben.
5 In Bezug auf das Thema Standards schlieRt der vorliegende Text unmittelbar
an meine Replik in der Diskussion zu DBR-Standards im Special Issue der Zeit-
schrift EDeR an (Reinmann, 2022b), spezifiziert aber das Anwendungsfeld die-
ser Standards auf DBR als RTD sowie in der Hochschuldidaktik.



In meinem Vorgehen hin zu diesem Ziel spielt die designwissenschaft-
liche Forschung und deren Auseinandersetzung mit verschiedenen
Formen des Forschens einschlielRlich Fragen der Qualitat eine zentrale
Rolle. Auch in den Designwissenschaften existieren verschiedene Vor-
stellungen davon, welche Rolle Design in der Forschung spielen kann;
RTD ist hier ebenfalls nur eine davon. In Verbindung mit der Auffas-
sung, dass das Lehren an Hochschulen (und gegebenenfalls auch dar-
Uber hinaus) als Design bzw. Entwurfshandeln verstanden werden
kann, hat die designwissenschaftliche Debatte um RTD, so die diesem
Text zugrundeliegende These, nicht nur analoge, sondern auch direkte
Relevanz fiir DBR in der Hochschuldidaktik. Mit dem resultierenden
Vorschlag spezifizierter Qualitdtsstandards fir DBR als RTD in der
Hochschuldidaktik mochte ich dazu beitragen, DBR in der Hochschul-
bildungsforschung zu etablieren, Forschenden in diesem Bereich eine
Orientierung zu geben und DBR fiir den Kontext Hochschullehre besser
lehrbar zu machen.

Design ist ein schwer zu fassender Begriff — nicht nur in der Alltags-
sprache. So werden z. B. Termini wie Design, Gestaltung und Entwurf
im Deutschen — auch in der designwissenschaftlichen Literatur — nicht
trennscharf verwendet (Peukert & Vilsmaier, 2019, S. 233). Hinter dem
Designbegriff steht eine eigene Entwicklungsgeschichte, die mit ver-
schiedenen gesellschaftlichen Strémungen verbunden ist und hier
nicht nachgezeichnet werden kann (vgl. Krippendorff, 2013, S. 37 ff.;
Park, 2023, S. 166 ff.). Das erklart auch (zumindest teilweise) verschie-
dene Auffassungen von Design. Der heutige Designbegriff ist in der Re-
gel ein weiter: Auf einer Ubergeordneten Ebene gilt Design als eine
dritte epistemische Kultur neben Geistes- und Naturwissenschaften —
mit einer eigenen Art und Weise zu denken, zu wissen und zu handeln,
namlich unter Einsatz der Sprache des Modellierens (Archer, 1979;
Cross, 1982; Cross, 2001; Nelson & Stolterman, 2012). Auf der seman-
tischen Ebene umfasst der Begriff des Designs das Konzipieren, Her-
stellen von Entwirfen und Artefakten, Erfinden wie auch Umsetzen.
Ein aktueller Definitionsvorschlag lautet zum Beispiel: , Design ist das
planvolle — also absichtliche, vorsatzliche, zielorientierte — Gestalten
von physischen und virtuellen Gegenstanden, Innen- und AuBenrau-
men, Information und sozialen Beziehungen” (von Borries, 2019, S. 9).
Darliber hinaus ist Design aber auch eine Praxis mit transformativem
Potenzial (Peukert & Vilsmaier, 2019, S. 233). Formal ist der Designbe-
griff, zumindest im Englischen, als Verb wie auch als Nomen zu verste-
hen (Nelson, 2013, p. 3), umfasst also gleichermaRen Prozesse bzw.
Aktivitaten und Ergebnisse der Wissensproduktion im Design. Im Deut-
schen ist das Wort Design grammatikalisch betrachtet ein Nomen; de-
signen als Verb wird in der deutschsprachigen Designliteratur oft sy-
nonym zu entwerfen verwendet (vgl. Kretz, 2020a, b; Weidinger,
2013).

Fiir die wissenschaftliche Beschaftigung mit Design hat sich die Be-
zeichnung Designwissenschaften — im Plural — durchgesetzt.



Designwissenschaften, so definieren etwa Romero-Tejedor und Jonas
(2012, S. 9), entwerfen Theorien und forschen, um neues Wissen im
Design zu schaffen. Wie genau Forschung und Theoriebildung in den
Designwissenschaften praktiziert werden (sollten) und welche Rolle
das Designs im Forschungsprozess spielt, dazu gibt es allerdings ver-
schiedene Positionen (vgl. Rodgers & Yee, 2018). In Abschnitt 3 werde
ich einige dieser Positionen aufgreifen, die fiir den weiteren Verlauf
des Textes relevant sind. Zudem ist der Designbegriff Gber die Design-
wissenschaften hinaus in anderen Disziplinen prasent — auch in den
Bildungswissenschaften und dort vor allem im Zusammenhang mit
Lehren und Lernen.

In der deutschsprachigen (Hochschul-)Didaktik wird der Begriff des De-
signs sporadisch (z. B. Flechsig, 1987; Baumgartner, 1993, S. 271 ff,;
Reinmann, 2015, S. 7 f.; Kerres, 2021, S. 61 ff.), im Englischen dagegen
konsequenter verwendet — nicht nur, aber oft im Zusammenhang mit
digitalen Technologien (z. B. Nelson, 2013; Johnson & West, 2021).
Von der Hochschuldidaktik wenig beachtet sind das Konzept teaching
as design (Goodyear, 2018) sowie die Erkenntnis, dass Lehrpersonen
als Designer® (Laurillard, Kennedy, Charlton, Wild & Dimakopoulos,
2018) agieren. Lehren als Design zu verstehen, ladt auf den ersten Blick
gegebenenfalls zu Missverstandnissen ein: Gemeint ist nicht, dass man
danach strebt, Lernen zu gestalten, denn dies ist grundsatzlich nicht
moglich; es kann und darf immer nur darum gehen, Umwelten im wei-
testen Sinne fiir Lernen zum Gegenstand von Design zu machen
(Goodyear, 2015, pp. 27 f.). Gemeint ist ebenfalls nicht, Lehren auf Pla-
nungsprozesse zu beschrdanken; vielmehr impliziert das herangezo-
gene Design-Verstandnis, planende und entwerfende, interaktive und
ausfiihrende sowie reflektierende und evaluierende Aktivitatscluster
beim Lehren in ihren Zusammenhangen zu sehen (Goodyear, 2015, pp.
31 f.). Lehren als Design ist im Idealfall ein zyklischer Prozess der Pla-
nung, Umsetzung und Verbesserung; in diesem Sinne ist es immer
auch reflexiv und einem weiten designwissenschaftlichen Design-Ver-
standnis (vgl. Abschnitt 2.1) relativ nahe. Dass dies nicht nur theoreti-
sche Vorstellungen sind, zeigen auch empirische Studien. So ldsst sich
etwa beobachten, dass Lehrpersonen an Hochschulen einem zwar
nicht systematischen, aber zyklischen Designprozess folgen, wenn sie
neue Lehrangebote erarbeiten oder bestehende verbessern (Bennett,
Agostinho & Lockyer, 2017, p. 143): In ihrer Rolle als Designerinnen
haben Lehrpersonen meist schon friih eine Idee vom Ganzen und
schenken dann nach und nach den Details besondere Aufmerksam-
keit; in ihrem Vorgehen berlicksichtigen sie den Kontext; sie agieren
iterativ und stimmen Inhalte, Aktivitaten und Prifungen aufeinander
ab — zumal dann, wenn es sich um erfahrene Lehrpersonen handelt
(Bennett et al., 2017, pp. 135 f.). In der Praxis wird die empirisch be-
obachtbare Designarbeit allerdings selbst dann in der Regel nicht do-

% Im Folgenden werden miannliche und weibliche Formen abwechselnd ver-
wendet.



kumentiert, wenn sie sich als wirksam erweist (Goodyear, 2018, p. 13
f.).

Goodyear, Carvalho und Yeoman (2021) differenzieren fiir den Hoch-
schulkontext genauer in einem eigenen Rahmenkonzept (Activity-
Centred Analysis and Design: ACAD), was Gegenstand des Designs
beim Lehren ist, ndmlich physikalische, soziale und epistemische Um-
welten fiir Lernaktivitdten. Lehrpersonen nehmen Uber den Weg des
Designs dieser Umwelten Einfluss auf studentisches Lernen. Das, was
Studierende infolge von Lehre tatsdchlich mental und im Verhalten
tun, weicht jedoch oft von den Vorstellungen Lehrender dariber ab,
was Studierende tun sollten; Studierende sind also im weitesten Sinne
Co-Designer, was die Ergebnisse von Lehre betrifft, da sie die Aktuali-
sierung eines Lehrentwurfs in jedem Fall mitgestalten. Lehren ist
schlieBlich immer auch eine inhaltlich und fachkulturell eingebettete
sowie situierte Handlungspraxis, fir die man neben umfangreichem
fachlichen und didaktischen Handlungswissen normatives Wissen und
Urteilskraft bendtigt (Reinmann, 2022c, S. 276); statt von teaching as
design kdnnte man daher ebenso von teaching as design-based prac-
tice sprechen.

Festzuhalten ware: Das Designverstandnis fir die Beschreibung von
Lehren in der Hochschule (als dem hier gewahlten Feld) weist eine ana-
loge Struktur zum designwissenschaftlichen Verstdandnis von Design
auf: Beide Auffassungen gehen Uiber das Konzipieren hinaus und integ-
rieren den Akt des Umsetzens einschlieflich einer Reflexion und eines
potenziellen Re-Designs. Wird im hochschuldidaktischen Kontext Leh-
ren als Design konzipiert, erweist sich zum einen der verwendete De-
sign-Begriff als dhnlich weit wie der, welchen man in der designwissen-
schaftlichen Literatur findet. Zum anderen wird Design in beiden Fallen
als Handlungspraxis verstanden, die das Potenzial hat, dass die Betei-
ligten dazulernen und an kontinuierlichen Verbesserungen arbeiten:
In diesem Sinne wirkt Design als Praxis potenziell transformativ.

Eine verbreitete Unterscheidung in den Designwissenschaften ist die
zwischen Forschung liber Design (research about design), Forschung
fiir Design (research for design) und Forschung durch Design (research
through design) (vgl. Frayling, 1993; Jonas, 2018, pp. 29 ff.). Forschung,
die fiir und UGber Design praktiziert wird, ist inter- bzw. multidisziplinar:
Forschung fiir Design umfasst Forschung, deren Ergebnisse in Form
von natur-, ingenieur-, sozial- und/oder geisteswissenschaftlichem
Wissen in den Designprozess einflieen und diesen unterstiitzen. For-
schung (ber Design macht Designprozesse und -ergebnisse zum Ge-
genstand von Forschung und ist wiederum offen fiir verschiedene For-
schungszugange, beispielsweise ethnografische, historische oder em-
pirische Forschung. Forschung durch Design bezeichnet dagegen einen
genuin gestalterischen bzw. entwerfenden Modus der Wissensgene-
rierung. Neben diesen unterscheidenden Begriffen trifft man auf wei-
tere Bezeichnungen in den Designwissenschaften, die den Praxisbe-
griff hervorheben wie etwa practice-led research: Forschung in der



Designpraxis, bei der man etwa Methoden aus der Forschung anderer
Disziplinen (z. B. Physik oder Psychologie) heranzieht und sie fir den
Designprozess verwendet. Ein weiteres Beispiel ist practice-based re-
search (bzw. project-grounded research), bei der man Design-Projekte
und die dabei gemachten Erfahrungen reflektiert und versucht, daraus
etwas zu generalisieren (vgl. Chow, 2010). Beide Beispiele heben sich
von Forschung ab, in der Designaktivitaten ein notwendiger Bestand-
teil der Forschung sind, wie dies bei Forschung durch Design der Fall
ist.

Stappers, Sleeswijk Visser und Keller (2018) versuchen, verschiedene
Arten, in den Designwissenschaften zu forschen, zu ordnen und visua-
lisieren dies in einer Grafik. Ich halte diesen visualisierten Ordnungs-
vorschlag fir instruktiv insbesondere fir das Verstandnis von RTD,
weshalb ich im Folgenden naher darauf eingehe.

Prototypen als Hypothesen

I theoriegeleiteter Input :> Design-
integrierte

Disziplinare Forschung Forschung Praxis- Design-
Forschung im Design- basierte Praxis
Kontext Forschung Forschung
durch

Design <;hénomengeleiteter Input l

| ‘
’%ﬁ] als Exploration

Theorie Phianomen Produkt

zuerst zuerst zuerst

Abbildung 1: Forschung in den Designwissenschaften —in Anlehnung
an Stappers et al. (2018, p. 166)

Die Grafik in der Gadnze macht deutlich, dass Designforschung (gekenn-
zeichnet durch den dunklen Hintergrund) zwischen der Forschung an-
derer Disziplinen (disziplindre Forschung) und der Design-Praxis liegt —
Ubrigens ein Hinweis darauf, dass Theorie und Praxis in den Designwis-
senschaften stets in irgendeiner Weise aufeinander angewiesen sind.
Der Designwissenschaftler Weidinger (2013, S. 26) driickt das so aus:
Der ,Typus des Entwerfers”, der ausschlieRlich via Entwurfsresultate,
und der , Typus des Theoretikers”, der ausschlieBlich via Texte kom-
muniziert, seien designwissenschaftliche Extrempositionen; dazwi-
schen liege ein breites Spektrum mit verschiedenen Kombinationen
und Gewichtungen dieser Standpunkte.

Die bereits genannte Forschung im Design-Kontext (in der Grafik links
im dunkel gefarbten Kasten) zieht Forschungsmethoden anderer Dis-
ziplinen heran, nutzt deren theoretischen Erkenntnisse und lasst diese
in das Design (,theoriegeleiteter Input”) einflieen. Man kdnnte auch
sagen: Bei Forschung im Design-Kontext hat man es mit Forschung
Uber und/oder fiir Design zu tun. Geht man (auch in der Abbildung)
einen Schritt weiter, gelangt man zu, so die Bezeichnung von Stappers
et al. (2018), designintegrierter Forschung: Prototypen, die man im De-
signprozess erarbeitet, verkorpern bei designintegrierter Forschung
vor allem Hypothesen, gewonnen aus Theorie. Das (fach-)wissen-
schaftliche Denken und der Akt des Designs bleiben hier tendenziell



getrennt und kdnnen sogar von verschiedenen Personen ausgefiihrt
werden. Mit Forschung durch Design andert sich die Rolle der for-
schenden Designerinnen, indem sie selbst zunachst ein Phdanomen ex-
plorieren und dann in den Designprozess gehen; sie beobachten und
reflektieren im Prozess und ziehen dabei Literatur aus verschiedenen
Disziplinen heran, die dabei hilft, das Phdnomen zu verstehen sowie
Prototypen zu konstruieren und zu verbessern. Diesen Zufluss oder In-
put aus der Designpraxis bezeichnen Stappers et al. (2018) als phano-
mengeleitet. Der Unterschied zwischen Forschung durch Design zur
oben ebenfalls schon genannten praxisbasierten Forschung (in der
Grafik rechts im dunkel gefarbten Kasten) liegt vor allem im Zweck: Bei
praxisbasierter Forschung geht es primar darum, ein Artefakt herzu-
stellen, Erkenntnis ist eher ein Nebenprodukt; der primare Zweck von
Forschung durch Design besteht dagegen darin, ein Phdnomen zu ex-
plorieren, dariiber Erkenntnis zu gewinnen und nebenbei ein Artefakt
entstehen zu lassen (Stappers et al., 2018, p. 165).

Zwischen designintegrierter Forschung und Forschung durch Design
(in der Grafik untereinander dargestellt) liegen die Unterschiede in der
Rolle des Designprozesses und darin, welchen Platz Theorie und Pha-
nomen einnehmen: Designintegrierte Forschung ist tendenziell eine
theoriegeleitete und Hypothesen priifende Forschung, in welcher der
Designprozess ein zwar notwendiger Schritt (zwischen Hypothese und
Prototypenentwicklung) ist, der aber von der Wissensgenerierung ge-
trennt bleibt: So kann etwa die eine forschende Person Hypothesen
generieren und diese z. B. experimentell testen, wahrend eine andere,
entwerfende, Person den Prototyp gestalten kann und dabei Hypothe-
sen bericksichtigt — als Set von Begrenzungen fiir das Design. Bei For-
schung durch Design stellt sich das hingegen anders dar: Diese wird
vom jeweiligen Phdanomen (z. B. einer Problemsituation) her angesto-
Ren und ist Ublicherweise explorativer Natur. Der Designprozess gilt
hier als essenziell fiir die Wissensgenerierung und wird in der Regel
von einer Person oder einem Team in einer gleichzeitig forschenden
und gestaltenden bzw. entwerfenden Rolle umgesetzt (Stappers et al.,
2018 p. 165 f.). Das heilst: Wissen wird generiert, indem eine Person in
die Forschungs- und Designsituation eingebunden ist, sich daran aktiv
(mit eigenen Absichten) beteiligt und zugleich beobachtet, untersucht
und reflektiert (Jonas, 2015, p. 35). Eine klare Grenze zwischen der De-
sign-Praxis einerseits und Forschung durch Design andererseits wird
mitunter bezweifelt (Jonas, 2015, p. 34).

Im Feld verschiedener Formen des Forschens in den Designhwissen-
schaften wird vorzugsweise in der Forschung durch Design ein eigener
Modus der Erkenntnis (Mareis, 2012, S. 183; Kretz, 20204, S. 39) und
das Potenzial fiir ein epistemologisches Paradigma gesehen (Chow,
2010, p. 7; Jonas, 2015, p. 35). Dabei erweisen sich die von Stappers et
al. (2018) vorgenommenen Abgrenzungen als zentral: Nur wenn De-
signaktivitaten inklusive der damit verbundenen Praxis in der realen
Welt das zentrale Mittel sind, um Verstehen, Wissen bzw. Erkenntnis
zu schaffen (Verbeke, 2015, p. 87), wird ein eigener paradigmatischer



Status fir diese Art des Forschens in Betracht gezogen (vgl. auch
Redstrom, 2021). Diese Charakterisierung von Forschung durch Design
oder Research Through Design (RTD) wird in der designwissenschaftli-
chen Literatur offenbar weitgehend geteilt. Zimmerman, Stolterman
und Forlizzi (2010, p. 319) fassen mehrere Vorziige von RTD im skiz-
zierten Sinne zusammen, wie sie in vielen Texten zu lesen sind: (a) RTD
konzentriere sich auf Forschung in der Zukunft (versus Gegenwart
oder Vergangenheit) oder anders formuliert: Es geht nicht darum, Aus-
sagen dariiber zu machen, was ist, sondern etwas zu schaffen und dar-
Uber auszusagen, was sein kann (Gaver, 2012, p. 940). (b) RTD eigne
sich fiir die Bearbeitung unibersichtlicher Situationen mit unklaren
oder widerspriichlichen Zielen’, in denen andere Forschungsmetho-
den an Grenzen stoRen. (c) RTD rege zu einem Diskurs dariiber an, was
man mit Forschung erreichen will und welche ethischen Leitlinien be-
ricksichtigt werden sollten oder mit Redstrém (2021) erganzt: Auch
das Urteilen wird zum festen Bestandteil im Erkenntnisprozess durch
Design. (d) RTD ermogliche es forschenden Personen, aktiv und be-
wusst die Welt zu gestalten, die sie sich wiinschen. All diese Zuschrei-
bungen dhneln Darstellungen von DBR, markieren aber aus meiner
Sicht deutlicher den eigenen paradigmatischen Standpunkt — insbe-
sondere fiir den Fall, dass man DBR als RTD konzipiert.

In der designwissenschaftlich herausgearbeiteten Differenz zwischen
designintegrierter Forschung und Forschung durch Design spiegelt sich
womoglich wider, was man auch in der Diskussion zu DBR als For-
schungsgenre und speziell in der bildungswissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung Gber Qualitatsstandards fiir DBR beobachten kann. So
bevorzugen beispielsweise Vertreterinnen von DBR in den schulischen
Fachdidaktiken tendenziell eine Form von DBR, die hypothesenpri-
fend vorgeht, der Empirie — neben der Theoriebildung — eine leitende
Funktion zuschreibt und in Teams von praktisch und forschend tatigen
Personen bei Bedarf auch arbeitsteilig gestaltet, erprobt und analy-
siert® (z. B. Prediger, Gravemeijer & Confrey, 2015; Dube & Prediger,
2017). Dies dhnelt der designintegrierten Forschung; sich an Qualitats-
standards der empirischen Bildungsforschung zu orientieren, scheint
naheliegend (Prediger et al., 2015, p. 884). In Bezug auf Hochschul-
lehre dagegen ist das Verstandnis von RTD besonders konstitutiv. Hier
namlich kommt zunachst einmal die grundsatzliche Selbstbeziiglich-
keit hochschuldidaktischer Forschung zum Tragen: Wer hochschuldi-
daktisch forscht, lehrt in der Regel auch, ist also zugleich praktisch tatig
und damit Teil der zu erforschenden (Hochschul-)Bildungspraxis (vgl.
Reinmann, 2019). In hochschulischen DBR-Vorhaben liegen die ver-
schiedenen Aktivitdten des designbasierten Forschens nicht selten in
der Hand einer Person oder einer Personengruppe, die gleichzeitig
forscht und gestaltet bzw. entwirft — aktiv eingebunden in die

7 bekannt als ,,wicked problems” (Rittel & Webber, 1973)

8 Dies ist akzentuierend gemeint und keineswegs flichendeckend der Fall; so
lieBen sich etwa die DBR-Arbeiten des Mathematikdidaktikers Arthur Bakker
(2018) hier nicht einordnen.



Forschungs- und Designsituation. Ein Sonderfall von DBR in der Hoch-
schulbildungsforschung liegt vor, wenn Fachwissenschaftlerinnen (au-
Rerhalb der Hochschuldidaktik) ihre eigene Lehre mit DBR beforschen
(vgl. Reinmann, 2022d)°: Hier wird am starksten deutlich, warum im
Kontext Hochschullehre DBR besonders treffend als RTD verstanden
werden kann. Diese Passung schlieRt nicht aus, dass man auch in an-
deren Kontexten mit Gewinn die Lesart von DBR als RTD heranziehen
kann. Ich verbleibe hier auf dem Feld der Hochschulbildung vor allem
aufgrund meines eigenen Erfahrungshintergrunds als Hochschuldidak-
tikerin.

Wie oben bereits erwahnt, ist der deutsche Begriff des Entwerfens
eine Alternative zum Terminus Design, insbesondere dann, wenn man
dessen Prozesscharakter zum Ausdruck bringen will. Im allgemeinen
Sprachgebrauch versteht man unter Entwerfen einen Akt des Planens,
Skizzierens oder Konzipierens. Weidinger (2013, S. 23) schreibt dem
Entwerfen die besondere Eigenschaft zu, ,dass Bereiche, die in den
ausdifferenzierten Wissenschaften und der ausdifferenzierten Gesell-
schaft strikt getrennt sind, zusammen betrachtet und bearbeitet wer-
den”: Theorie und Praxis, Sinn und Sinnlichkeit oder Erfahrung und Be-
griff etwa wiirden gleichermallen im Entwurfsdenken und Entwurfs-
prozess behandelt. Im Ergebnis — und auch das gehért zum Begriff des
Entwerfens — dienen Entwirfe dazu, Gedanken und Ideen sichtbar zu
machen, zu reflektieren, zu Gberprifen und zu diskutieren (Peukert &
Vilsmaier, 2019, S. 229); sie erganzen Sprache und Text (Peukert & Vils-
maier, 2019, S. 247). Entwerfen wird hier — wie der Begriff des Designs
—zu einem theoretischen Begriff. Der Architekt Simon Kretz (20203, b)
hat eine Entwurfstheorie erarbeitet, die ich zusammenfassend vorstel-
len mochte, weil sie zwei wichtige Funktionen erfiillen kann: Zum ei-
nen eignet sie sich, um das Konzept RTD auszudifferenzieren, das Stap-
pers et al. (2018) Gberzeugend, wie ich meine, von anderen Formen
des Forschens in den Designwissenschaften abgegrenzt haben. Zum
anderen halte ich die Entwurfstheorie fiir eine geeignete theoretische
Referenz und Inspirationsquelle fiir DBR, verstanden als RTD, speziell
im Kontext der Hochschuldidaktik, welche ich hier als exemplarisches
Feld heranziehe.

Nach Kretz (202043, S. 34) ist Entwerfen ,eine Handlung, die die Wirk-
lichkeit gleichzeitig verandert und testet” — eine Auffassung, die auf
Donald Schoén (1983) zuriickgeht. Das Konzept des Entwerfens umfasst
nach Kretz (2020a) mehr, als es die Umgangssprache zunachst nahe-
legt: Zum Entwerfen gehort, dass man sich einen moglichen Zustand
vorstellt, der sich von der momentanen Wirklichkeit unterscheidet (S.
9); es zeigt sich in einem vorausdenkenden Probehandeln, in dem Ge-
gebenes aufgegriffen wird (S. 76). Entwerfen miindet in ein ,,qualitativ-
heuristisches Experimentieren” (Kretz, 20203, S. 40), was zwei Impli-
kationen hat: Einerseits wird der Entwurf an der Wirklichkeit getestet,
also untersucht, ob eine bestehende Situation eine bestimmte

9 bekannt als Scholarship of Teaching and Learning (vgl. Kreber, 2022)



Entwurfsoperation tiberhaupt zuldsst oder nicht; andererseits wird die
Wirklichkeit am Entwurf getestet und untersucht, ,,ob sich die Wirk-
lichkeit nicht nur durch den Entwurf verdndern, sondern auch veran-
dert wahrnehmen lasst” (Kretz, 2020a, S. 35). Denkt man in diesem
Sinne probehalber Zukiinfte voraus, stellt sie dar und experimentiert
damit, wird zum einen Wissen generiert und zum anderen Wirklichkeit
verandert. Entwerfen ist dartiber hinaus immer auch eine Erfahrung:
Wer entwerfenden Tatigkeiten nachgeht und spezifische Entwiirfe
macht, sammelt situiert Erfahrungen und erweitert den persoénlichen
Erkenntnisstand. Dieser besteht in ,,Sammlungen von wiederkehren-
den Mustern und Ordnungen, die das Handeln, die Wahrnehmungen
pragen” (Kretz, 20203, S. 63). Gemeint sind hier keine starren Regeln,
sondern eine plastische Basis an erlebten Mustern und Beispielen, die
mit jeder neuen Situation auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede hin
abgeglichen werden. Verallgemeinerungen, die spezifische Situatio-
nen und den personlichen Erkenntniszuwachs liberschreiten, werden
moglich, wenn sich dhnliche Falle beim Entwerfen wiederholen und
die entwerfende Person die Spezifitat einer konkreten Situation mit
dem Erfahrungsrepertoire jeweils vergleichen, reflektieren und be-
werten kann (Kretz, 20204, S. 81): Auf diesem Wege kann geordnetes
Wissen entstehen — namlich eine Theorie der Praxis; Kretz verwendet
in diesem Zusammenhang den Begriff des Modells: , Als Modelle gel-
ten die verarbeiteten Erfahrungen nunmehr als umsetzungswiirdige ...
Prototypen, die komplexe reale Probleme in einem begrenzten Zeit-
rahmen handhabbar machen und somit als offene Rekonkretisierungs-
werkzeuge fungieren” (Kretz, 20204, S. 93).

Vor diesem Hintergrund lasst sich Entwerfen auf drei Dimensionen be-
schreiben: auf einer verandernden, einer untersuchenden und einer
ordnenden Dimension. Die drei Aktivitatscluster auf diesen Dimensio-
nen werden durch die Entwurfshandlung nicht getrennt, sondern im
Gegenteil zusammengehalten. Damit wird Entwerfen zu einer poten-
ziell forschenden Tatigkeit bzw. hat ein inhdrentes Forschungs- und Er-
kenntnispotenzial. Dieses ist allerdings an Bedingungen gebunden:
»Nur diejenigen Entwiirfe, die Deutung, Interpretation und Manipula-
tion nicht nur als Selbstzweck, sondern auch als experimentelles Mittel
zur Untersuchung der bestehenden Wirklichkeit'® einsetzen, haben
das Potenzial zum Erkenntnisfortschritt” (Kretz, 2020a, S. 39). Sind sol-
che Bedingungen gegeben, werde das Entwerfen zu einem Mittel, eine
spezifische vorgefundene Situation in der Tiefe zu verstehen, ,indem
das Bestehende transformativ untersucht, imaginativ entdeckt und in-
tellektuell rekonstruiert wird” (Kretz, 202043, S. 47). Abbildung 2 visua-
lisiert diese Dimensionen des Entwurfshandelns, die sich aus meiner
Sicht relativ gut dazu eignen, RTD auszudifferenzieren.

RTD wurde oben (vgl. Abschnitt 3.2) als phdnomengeleitete und vor-
zugsweise explorative Forschung gekennzeichnet, bei der im Prozess
des Designs Wissen generiert wird; dies wiederum setzt voraus, dass

10 Experimentell und experimentieren sind hier nicht im Sinne des Experi-
ments zu verstehen, wie man es aus der empirischen Bildungsforschung
kennt, sondern als experimentierendes bzw. ausprobierendes Vorgehen.
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eine Person in die Forschungs- und Design-Situation eingebunden ist,
sich daran aktiv beteiligt und zugleich beobachtet, untersucht und re-
flektiert. Wie man sich insbesondere die Gleichzeitigkeit der verschie-
denen Prozesse vorzustellen hat, bleibt in Ausfiihrungen zu RTD meist
unklar, lasst sich nun aber mit der Entwurfstheorie deutlicher fassen.

Theorie

Verallgemeinerte Erkenntnisse
tber die Wirklichkeit und

Méglichkeit
A
C
0
w
C
[
£
a
@
o
c
: g :
Projekt s Experiment
(=]

Spezifische Erkenntnisse verindernde Dimension untersuchende Dimension  Spezifische Erkenntnisse
tiber die projektierte Entwerfen > {iber die bestehende
Mdglichkeit Wirklichkeit
Idee These

Abbildung 2: Dimensionen der Entwurfstheorie — in Anlehnung an
Kretz (2020, p. 99)

Die verandernde, die untersuchende und die ordnende Dimension bil-
den nach Kretz (20203, S. 101) gemeinsam die spezifische Iterations-
form des Entwerfens; diese bestehen selbst aus (anderen) Iterations-
formen, die sich beim Entwerfen gegenseitig beeinflussen und durch-
dringen, also nicht voneinander unabhéangig sind. Das Entwerfen fun-
giert als Primarhandlung: ,Aus dieser Primarhandlung entstromen in
den drei Dimensionen die Impulse [...], die in einer jeweils spezifischen
Form auf die Wirklichkeit treffen und darauffolgend erfahrungsgesat-
tigt in die Entwurfshandlung zuriickkehren, um sie dank neuer Er-
kenntnisse verbessert zu wiederholen” (Kretz, 2020a, S. 98). Die Pri-
marhandlung des Entwerfens halt die Iterationstypen auf den drei Di-
mensionen zusammen. Abbildung 2 lasst sich vor diesem Hintergrund
wie folgt lesen:

Auf der verandernden Dimension ist Entwurfshandeln ein Projektieren
in dem Sinne, dass man versucht, die Wirklichkeit besser zu machen.
Dazu werden erste Annahmen etwa in Form von Bildern, Texten, Pla-
nen, Konzepten sozusagen ,nach vorne geworfen” (lat.: proicere).
Uber die so ,projektierte Moglichkeit” (Kretz, 2020a, S. 98) erlangt
man (situations-)spezifische Erkenntnisse beim Entwerfen, namlich Er-
kenntnisse zur moglichen Veranderung der Wirklichkeit. Dabei wird
die Idee des Entwurfs immer wieder verandert, angewendet und am
»inneren ldeal” getestet (Kretz, 20204, S. 98). Man kdnnte diesen lte-
rationstyp als Iteration der Verbesserung bezeichnen.

Auf der untersuchenden Dimension ist Entwurfshandeln ein Experi-
mentieren in dem Sinne, dass man versucht, die Wirklichkeit zu ver-
stehen bzw. aufzukldren, um sie dann auch besser verandern zu kon-
nen. Das so verstandene entwerfende Experiment untersucht Wirk-
lichkeit, eréffnet neue Sichtweisen auf Wirklichkeit und bringt spe-
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zifische Erkenntnisse liber die bestehende Wirklichkeit hervor. In der
Folge kdnnen neue Thesen zur Wirklichkeit entstehen (Kretz, 20203, S.
100). Ich wiirde diesen lterationstyp Ilteration des Verstehens nennen.

Auf der ordnenden Dimension tragt Entwurfshandeln zur Theoriebil-
dung in dem Sinne bei, dass man versucht, verallgemeinerte Erkennt-
nisse sowohl Gber die projektierte Moglichkeit als auch (iber die beste-
hende Wirklichkeit zu erlangen. Um solchermaRen geordnetes Wissen
(Modelle als lokale Form von Theorien) zu generieren, ist ausreichend
Zeit erforderlich. Kretz (20204, S. 100) verwendet fiir diesen Iterations-
typ den Terminus Iteration héherer Ordnung.

Die Ausdifferenzierung von RTD mit der Entwurfstheorie von Kretz
(2020a) I6st ein notorisches Problem, das selbst im wegweisenden Bei-
trag von Stappers et al. (2018) stellenweise noch ungeldst ist —namlich
die Verbindung des Forschens mit dem Design durch das Wort ,,und“:
Erst das theoretische Verstiandnis des Entwerfens als ein Konstrukt,
das verdandernde (Design), untersuchende (Empirie) und ordnende
(Theorie) Aktivitdten bzw. Prozesse zusammenhiilt, |16st das sonst di-
chotom bleibende Verstandnis von Forschung und Design auf (siehe
auch Abschnitt 5.2). DBR als RTD in einem entwurfstheoretischen
Sinne eignet sich zum einen hervorragend als Modellierung von
teaching as design (vgl. Abschnitt 2.2), wie man sie etwa im Kontext
Hochschullehre findet, und macht in diesem Zusammenhang deutlich:
Der Ubergang zwischen einer nur praktisch, aber zyklisch-reflektierten
Praxis des Lehrhandelns und einem forschendem Lehren mit Anspruch
auf fallibergreifende Erkenntnis ist kein abrupter, sondern ein flieRen-
der, denn: Lehren, verstanden als Entwurfshandlung im Sinne von
Kretz (2020a), hat sowohl iber die untersuchende als auch (lber die
ordnende Dimension sozusagen ein inhdrentes Forschungspotenzial.
Zum anderen lasst sich die Spezifizierung von DBR im entwurfstheore-
tischen Sinne als Sprachangebot nutzen, um zu beschreiben, was hoch-
schuldidaktisch Forschende (als Hochschulbildungsforscher oder als
Scholars of Teaching and Learning) genau tun, wenn sie RTD praktizie-
ren (vgl. Abschnitt 3.3): Entwerfen als eine Handlung, welche die Wirk-
lichkeit gleichzeitig beeinflusst und verandert (mit einer intervenieren-
den Idee) sowie testet und analysiert (mit einer zu lberprifenden
These), sperrt sich gegen eine trennscharfe Aufteilung in Phasen, was
in DBR-Vorhaben im Kontext der Hochschullehre (und insbesondere
bei SoTL-Projekten mit DBR) hiufig zu beobachten ist'!. Versteht man
DBR als Forschungsgenre, dann beansprucht die hier vorgenommene
entwurfstheoretische Modellierung keine Giiltigkeit fir alle darunter
subsumierbare Lesarten von DBR (z. B. nicht fiir designintegrierte For-
schung nach Stappers et al. (2018)), schafft aber dafir eine

11 Basierend auf dieser Beobachtung habe ich ein holistisches DBR-Modell
entwickelt, das statt zeitlich verstandener Phasen mit semantischen Feldern
und Handlungsfeldern arbeitet (Reinmann, 2020) — ein Entwurf, der unter
Ruckgriff auf die Entwurfstheorie von Kretz (2020a) inzwischen anzupassen
waére, was ich in aktuellen Arbeiten auch versuche.
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spezifischere Grundlage fiir die Formulierung von Qualitatsstandards
fir DBR als RTD.

Auf der Suche nach Qualitatsstandards fiir RTD als einer Lesart fiir DBR
lohnt sich ein Blick sowohl in designwissenschaftliche als auch (DBR
betreffende) bildungswissenschaftliche Suchbewegungen. Ich spreche
von Suchbewegungen, weil es weder in der Design- noch in der Bil-
dungsforschung angesichts verschiedener Ansadtze und Methoden ei-
nen deutlichen Konsens dazu gibt, wie Qualitadtsstandards in der For-
schung genau auszusehen haben. Die folgenden beiden Abschnitte sol-
len dies — ohne in Details zu gehen — in aller Kiirze illustrieren sowie
die Genese der Qualitatsstandards fir RTD (Abschnitt 5.3) nachvoll-
ziehbar machen (siehe hierzu auch die Tabelle im Anhang des Textes).

Fiir die Designwissenschaften ist die Suche nach Qualitatsstandards
fiir Forschung ein wichtiges Thema (z. B. Gaver, 2012; vgl. Prochner &
Godin, 2022, p. 3 f.). Die Unterscheidungen in der Designforschung,
wie sie Stappers et al. (2018) vornehmen (vgl. Abschnitt 3.1), machen
nachvollziehbar, dass die Suchprozesse in verschiedene Richtungen
gehen. Vor dem Hintergrund des Anliegens dieses Beitrags konzent-
riere ich mich auf die designwissenschaftliche Qualitatsdiskussion zu
RTD. Weitgehend einig ist man sich offenbar darin, dass man in RTD
eine besondere Art von Wissen auf eine besondere Weise generiert,
was sich von anderen wissenschaftlichen Feldern und Aktivitdten un-
terscheidet (Weidinger, 2013, S. 24; vgl. auch Reinmann, 20223, S. 13).
Das bringt die Herausforderung mit sich, Wissenschaftlichkeit sicher-
zustellen, ohne RTD unangemessen zu begrenzen und mit unpassen-
den Standards zu belegen. Exemplarisch gehe ich in diesem Zusam-
menhang auf einen Beitrag von Prochner und Godin (2022) zur Quali-
tét von RTD ein. Die Autorinnen arbeiten zunachst heraus, welche
Qualitatsindikatoren in den paradigmatischen Ansatzen (Post-)Positi-
vismus, Konstruktivismus und Pragmatismus postuliert werden??, die
man auch in Designwissenschaften heranzieht; anschlieBend untersu-
chen sie, wie diese sich dhneln bzw. unterscheiden, um Kategorien zu
bilden. Schlieflich wird anhand von Konferenzbeitragen (jiingeren Da-
tums) geprift, welche Anwendung die Kategorien und Indikatoren
speziell in RTD finden. Im Ergebnis kommen Prochner und Godin
(2022) damit induktiv zu Kategorien fiir Qualitdt (so deren Formulie-
rung), die designwissenschaftlich Forschende offenbar tber alle For-
men designwissenschaftlichen Forschens — auch in RTD — teilen; sie
formulieren diese entsprechend weit als'® (a) Nachvollziehbarkeit im

12 (Post-)Positivismus, Konstruktivismus und Pragmatismus sind Paradigmen,
die man auch in den Bildungswissenschaften oft heranzieht und gegeneinan-
der abgrenzt. Da es hier nicht im Einzelnen auf die drei Paradigmen ankommt,
sondern auf die Botschaft, dass diese in den Designwissenschaften (dhnlich
wie in den Bildungswissenschaften) herangezogen werden, wird auf eine ge-
nauere Erlduterung verzichtet.

13im Original: (a) traceability, (b) interconnectivity, (c) applicability; (d) impar-
tiality, (e) reasonableness.
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Prozess, (b) Anschlussfahigkeit zu anderen wissenschaftlichen Er-
kenntnissen, (c) Anwendbarkeit resultierenden Wissens in anderen
Kontexten, (d) Unvoreingenommenheit der Forschenden und (e) An-
gemessenheit getroffener Entscheidungen. Dariliber hinaus finden sie
hochst unterschiedliche Qualitatsindikatoren zu deren Konkretisie-
rung, je nachdem, welche paradigmatische Perspektive vorliegt (Pro-
chner & Godin, 2022, p. 8)*.

In den analysierten RTD-Projektdarstellungen stellen Prochner und
Godin (2022) fest, dass fiur Nachvollziehbarkeit, Anschlussfahigkeit,
Anwendbarkeit, Unvoreingenommenheit und Angemessenheit vor al-
lem Qualitatsindikatoren verwendet werden, die einem konstruktivis-
tischen und pragmatistischen Verstandnis nahestehen: So seien RTD-
Projekte (a) auf Verwertbarkeit und Transparenz ausgerichtet und in
diesem Sinne nachvollziehbar (p. 7), (b) darum bemiiht, Glaubwiirdig-
keit und Kontextualisierung sicherzustellen, um anschlussfahig zu sein
(p. 10), (c) gut darin, Wirksamkeit und Ubertragbarkeit, insbesondere
in ihrer Verwobenheit, und damit Anwendbarkeit zu erreichen (p. 12),
(d) darauf bedacht, Unvoreingenommenheit zu gewahrleisten, indem
man sich innerhalb bestehender Forschung einordnet und positioniert
(p. 13 f.), und (e) in der Regel so dargelegt, dass die Grinde fir ge-
wahlte Verfahren und Normen deutlich werden, aber auch Raum fir
die Intuition der forschenden Designerinnen ist (p. 15).

In meinem ersten Aufsatz zu DBR-Standards (Reinmann, 2022a)
komme ich, wenn auch auf anderem, namlich deduktivem Wege, zu
ahnlichen Schlussfolgerungen wie Prochner und Godin (2022). Im
Nachhinein macht meine Literaturanalyse zum Thema Standards bzw.
Gutekriterien (was oft synonym verwendet wird) in den Sozial- und Bil-
dungswissenschaften inklusive der Kontroversen zwischen quantitativ
und qualitativ arbeitenden Forscherinnen deutlich, dass die Suche
nach Qualitatsstandards denen in den Designwissenschaften durchaus
ahnlich sind; ein breit geteilter Konsens findet sich in kaum einer Fol-
gerung oder Forderung in dieser Debatte. Mein erstes Fazit bestand
darin, dass man fiir DBR wie fiir jede andere Form wissenschaftlichen
Forschens Standards braucht, mit denen man die Wissenschaftlichkeit
sicherstellt. Standards fiir wissenschaftliche Forschung, so meine Ar-
gumentation (Reinmann, 2022a, S. 7 f.), die fir eine Vielfalt an For-
schungsansatzen — und damit auch fiir DBR — offen sind, miissten sich
an Merkmalen von Wissenschaft orientieren, die diese von anderen
Tatigkeiten oder Nicht-Wissenschaft (etwa von Alltagswissen und -
handeln) abgrenzen. Gleichzeitig diirften diese nicht, wie es auch Pro-
chner und Godin (2022) fordern, in einem spezifischen paradigmati-
schen Sinne vordefiniert sein. Vor diesem Hintergrund habe ich als
DBR-Standards fur Wissenschaftlichkeit Systematizitat, Perspektivitat,
Unabgeschlossenheit, Verallgemeinerbarkeit, Transparenz und Off-

14 Kritisch anmerken wiirde ich, dass die Qualitatsindikatoren teilweise auf
der gleichen Abstraktionsebene liegen wie die Qualitdtskategorien; die von
den Autorinnen gefundenen ,Indikatoren” konnen als, so meine Einschat-
zung, nicht durchgangig als Operationalisierungen verwendet werden.
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entlichkeit vorgeschlagen. Erganzt habe ich diese mit Standards, wel-
che die Designangemessenheit gewahrleisten (Zukunftsbezug, Offen-
heit, Kontextsensitivitat, Sattigung, Wissensvielfalt, Normativitat).
Nach einer Kritik dieses Zwei-Ebenen-Ansatzes (Standards fir Wissen-
schaftlichkeit und Designangemessenheit) durch Euler (2022), Kerres
(2022) und Herzberg (2022) habe ich diesen in meiner Replik darauf
(Reinmann, 2022b) nicht mehr weiterverfolgt. Stattdessen habe ich
die Entwurfstheorie von Kretz (2020a) mit den drei Dimensionen des
Entwurfshandelns flir eine neue Vorgehensweise zur

Design als Element (der Praxis) Design als Primdrhandlung mit drei Dimensionen,
neben Theorie und Empirie die Theorie, Empirie und Praxis beriihren
Design Verdndern
(Praxis)
Design
Entwerfen
Theorie Empirie Orednen Unter-

suchen

Abbildung 3: Verdnderung der Konstruktion und Positionierung von
Design in der Erarbeitung eines Grundgeriists

Formulierung von DBR-Standards herangezogen; die Uberlegungen
zur Sicherung von Wissenschaftlichkeit und Designangemessenheit
sind dort eingeflossen. Die entscheidende Wendung bestand darin,
Design bzw. Entwurfshandeln nicht neben Theorie und Empirie zu stel-
len, sondern stattdessen in die Mitte zu platzieren, in das Entwurfs-
handeln selbst praktische (verandernde), empirische (untersuchende)
sowie theoretische (ordnende) Dimensionen einzuziehen und dieses
Konstrukt zum Grundgerist flr eine Standardentwicklung zu machen.
Diese Wendung ist zentral —auch flir das weitere Verstandnis im nach-
folgenden Abschnitt (siehe Abb. 3).

Nach Bearbeitung der Literatur zur Designforschung im Allgemeinen
und zu RTD im Besonderen denke ich inzwischen, dass der (erste)
Grundgedanke letztlich nicht verkehrt war, das Thema Wissenschaft-
lichkeit explizit in die Sicherung von Forschungsqualitat einzubeziehen,
wohl aber die (ebenfalls erste) Entscheidung nicht tragfahig ist, zwei
Ebenen fir die Formulierung von DBR-Standards zu bestimmen. Des
Weiteren komme ich zu dem Schluss, dass es zielflihrender ist, fur ver-
schiedene Lesarten von DBR spezielle Qualitatsstandards zu entwi-
ckeln, als den Versuch zu unternehmen, Standards fiir das gesamte
DBR-Genre festzulegen.

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Aufgabe, DBR exemplarisch
im Kontext der Hochschullehre unter Rickgriff auf designwissen-
schaftliche Erkenntnisse auszudifferenzieren, was zu einer Modellie-
rung von DBR als RTD gefiihrt hat. Damit liegt nun eine begriindete
Auspragung von DBR vor, auf die sich die folgenden Uberlegungen
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beziehen. Fir DBR als RTD in der Hochschuldidaktik — das sollten die
bisherigen Ausfiihrungen dieses Textes gezeigt haben — eignet sich
eine entwurfstheoretische Ausdifferenzierung. Vor diesem Hinter-
grund erscheint es legitim, an meinen (zweiten) Vorschlag fiir die For-
mulierung von Qualitdtsstandards unter Rickgriff auf Kretz (2020a)
anzuschlieBen, nun aber (wieder) explizit mit Kriterien® zu verbinden,
die fir die Wissenschaftlichkeit von DBR als RTD sorgen. Solche Krite-
rien lassen sich vermutlich nie so festlegen, dass sie vollstandig auf
Konsens treffen. Vergleicht man aber allein die Ergebnisse von Proch-
ner und Godin (2022) sowie die Diskussion im Special Issue der Zeit-
schrift EDeR (Reinmann, 2022a, 2022b; Euler, 2022; Kerres, 2022;
Herzberg, 2022), in der sich wiederum zahlreiche Verweise auf weitere
Literatur zu diesem Thema finden, sollten die folgenden, bewusst of-
fen bezeichneten Kriterien zumindest in einen Toleranzrahmen fallen,
den man hier annehmen kann: Zuverlassigkeit, Nachvollziehbarkeit,
Begriindetheit, Ubertragbarkeit, Zuganglichkeit.®

Es gilt nach diesem Vorschlag entsprechend, auf jeder der drei Dimen-
sionen des Entwurfshandeln sicherzustellen, dass ein RTD-Projekt zu-
verlassig, nachvollziehbar, begriindet, Gbertragbar und zuganglich ist.
Tabelle 1 kombiniert diese Kriterien fiir Wissenschaftlichkeit mit den
drei Dimensionen des Entwurfshandelns, auf denen sich Anforderun-
gen und Besonderheiten von praktisch-verandernden, empirisch-un-
tersuchenden und theoretisch-ordnenden Aktivitaten bei DBR als RTD
verorten lassen, zu einer Matrix. Die drei Dimensionen bilden damit
die Grundlage fir die inhaltliche Ausgestaltung bzw. Konkretisierung
von Wissenschaftlichkeit.

15 prochner und Godin sprechen in ihrem Text von ,Kategorien®, nicht von
Standards; betrachtet man das Ziel, moglichst konkrete Qualitatsstandards
fur DBR als RTD zu formulieren (vgl. Tab. 1), erscheint es tatschlich sinnvoll,
das, was die Wissenschaftlichkeit sicherstellen soll, nicht schon selbst als
Standards zu bezeichnen; ich wahle daher als Alternative den Begriff , Krite-
rien” (siehe zum Begriff Standard auch Reinmann, 2022d, S. 3 f.).

16 In welcher Form genau die Qualitatsstandards fiir Wissenschaftlichkeit aus
meinem ersten Text (Reinmann, 2022a) sowie die Kriterien fir Wissenschaft-
lichkeit bei Prochner und Godin (2022) einschlieBlich der dazugehorigen ,,In-
dikatoren” speziell fiir RTD in diesen Vorschlag fiir wissenschaftliche Kriterien
eingeflossen sind, kann Gber die Tabelle im Anhang nachvollzogen werden.
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Tabelle 1: Qualitétsstandards fiir DBR als RTD in der
Hochschuldidaktik

Dimensionen des Entwurfshandelns

Wissen- . .. :
schaftliche praktisch- empirisch- theoretisch-
Kriterien verdndernd untersuchend ordnend
Zuverlissig- Fairness in prak- | Authentizitit in em- | Wahrhaftigkeit in
keit tisch-intervenieren- | pirisch-evaluieren- |theoretisch-ordnen-
den Prozessen den Prozessen den Prozessen
Nl Plausibilitat der Transparenz der | Schliissigkeit der
barkeit Interventions- Erprobungs theoretischen
reifung zyklen Argumentation
Begriindet- Legitimitdt der | Zweckdienlichkeit Robustheit der
heit Verdnderung  |der Untersuchungen Folgerungen
Ubertragbar- Anwendbarkeit Variabilitit der | Verallgemeinerbar-
keit entstandener Realisierungs- | keit fallspezifischer
Artefakte kontexte Erfahrungen
Zugiinglich- Partizipationsmog- Offenheit Kritisierbarkeit von
keit lichkeit an empirischer Verallgemeine-
Interventionen Entscheidungen rungen

Im Folgenden werden die insgesamt 15 Qualitatsstandards kurz erlau-
tert. Die gewahlten Bezeichnungen verstehen sich explizit nicht als
theoretisch vorgepragt, sondern sind semantisch den Bedeutungen
der Alltagssprache angelehnt und werden zur Spezifizierung kurz er-
ldutert.

Zusammenfassend postuliert die oben stehende Tabelle, dass RTD-
Vorhaben auf der praktisch-verandernden Dimension fair, plausibel,
legitim, anwendbar und partizipativ, auf der empirisch-untersuchen-
den Dimension authentisch, transparent, zweckdienlich, variabel und
offen sowie auf der theoretisch-ordnenden Dimension wahrhaftig,
schlissig, robust, verallgemeinerbar und kritisierbar sein sollten, um
auf diesem Wege die wissenschaftlichen Kriterien Zuverlassigkeit,
Nachvollziehbarkeit, Begriindetheit, Ubertragbarkeit, Zuginglichkeit
in einer flr RTD passenden Weise zu erfillen. Zu Qualitatsstandards
werden diese Eigenschaften natirlich erst in ihrer Spezifizierung, wie
sie im Folgenden vorgenommen wird.

Zuverlassigkeit als wissenschaftliches Kriterium in RTD-Vorhaben du-
Bert sich in:

— Fairness in praktisch-intervenierenden Prozessen: Normative, in
die Intervention flieRende Vorstellungen werden offengelegt und
daraufhin Gberprift, ob sie fir die beteiligten und betroffenen
Personen vertretbar sind.

— Authentizitét in empirisch-evaluierenden Prozessen: Empirische
Evaluationen orientieren sich am spezifischen Fall und werden so
gestaltet, dass man dem jeweiligen Kontext tatsachlich gerecht
wird.

—  Wahrhaftigkeit in theoretisch-folgernden Prozessen: Theoretische
Folgerungen sind vorlaufig, aber anschlussfahig und darauf ausge-
richtet, den Gegebenheiten der Wirklichkeit ndher zu kommen.
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Nachvollziehbarkeit als wissenschaftliches Kriterium in RTD-Vorhaben
auBert sich in:

Plausibilitét der Interventionsreifung: Entwirfe, Entwicklungen
und Re-Designs sind einsichtig und werden verstandlich dokumen-
tiert, lassen aber Raum fiir intuitive Entscheidungen im Prozess.
Transparenz der Erprobungszyklen: Kontexte, Bedingungen und
Besonderheiten der jeweiligen Erprobungssettings und der einge-
setzten empirischen Verfahren werden pragnant und mit Blick auf
das Wesentliche festgehalten.

Schliissigkeit der theoretischen Argumentation: Folgerungen und
Verallgemeinerungen aus fallspezifischen Erfahrungen und Er-
kenntnissen werden begrifflich konsistent dargelegt und sind in-
haltlich stichhaltig.

Begriindetheit als wissenschaftliches Kriterium in RTD-Vorhaben au-
Bert sich in:

Legitimitdt der Verdnderung: Der Eingriff in eine konkrete Fallsitu-
ation Uber die Intervention ist ethisch-moralisch zu rechtfertigen
und wird in seinen Zielen inklusive der moglichen Verdanderung
von Zielen im Prozess erklart.

Zweckdienlichkeit der Untersuchungen: Empirische Entscheidun-
gen in iterativen Evaluationen der Intervention sind fallspezifisch
sowie kontextsensitiv und beschranken sich auf das Wichtige und
Notwendige.

Robustheit der Folgerungen: Die liber den spezifischen Fall jeweils
hinausgehenden Muster, Prinzipien oder Modelle werden sowohl
verstandlich hergeleitet als auch klar erlautert und erweisen sich
als theoretisch haltbar.

Ubertragbarkeit als wissenschaftliches Kriterium in RTD-Vorhaben 3u-
Bert sich in:

Anwendbarkeit entstandener Artefakte: Die aus der Interventions-
reifung resultierenden Artefakte stehen exemplarisch fiir etwas
Allgemeineres und kdnnen in der Praxis entsprechend verwendet
werden.

Variabilitidt der Umsetzungskontexte: Eine Realisierung der Inter-
vention ist mit zunehmender Reifung in Kontexten moglich, wel-
che die Fallsituation erweitern oder in ihrer Qualitat anders sind.
Verallgemeinerbarkeit fallspezifischer Erfahrungen: Erfahrungen
aus fallspezifischen Veranderungen und Verstehensprozessen las-
sen sich (ber Prinzipien, Muster oder Modelle vorldufig verallge-
meinern.

Zuganglichkeit als wissenschaftliches Kriterium in RTD-Vorhaben &u-
Bert sich in:

Partizipationsmdéglichkeit an Interventionen: Von der Intervention
(potenziell) betroffenen Personen wird die Option eingerdaumt, am
Veranderungsprozess auf unterschiedliche Weise teilzuhaben.
Offenheit empirischer Entscheidungen: Vorgehensweisen in den
Evaluationszyklen werden an sich verandernde Ziele und Bedin-
gungen angepasst und sind empfanglich fir situative Notwendig-
keiten.

Kritisierbarkeit von Verallgemeinerungen: Resultierende, auch
vorlaufige Prinzipien, Muster oder Modelle und andere falliber-
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greifende Folgerungen werden multipel veréffentlicht und kénnen
auf diese Weise kritisch diskutiert werden.

DBR gehort nach wie vor nicht zu den groRen etablierten Forschungs-
ansatzen oder -genres in den Bildungswissenschaften, auch wenn das
Interesse daran in den letzten Jahren gestiegen ist. Vor diesem Hinter-
grund konnte man gerade fiir die Qualitatsdebatte den Sinn und Zweck
in Zweifel ziehen, innerhalb von DBR eine weitere Differenzierung (hier
RTD) vorzunehmen und sich (vorerst) auf einen speziellen Kontext
(hier Hochschullehre) zu konzentrieren. Warum ich diese Spezifizie-
rung inhaltlich fiir notwendig halte, habe ich einfiihrend (Abschnitt 1)
versucht zu erklaren: Qualitdtsstandards fir DBR missen der jeweili-
gen Lesart von DBR gerecht werden. Die Ausfiihrungen zur Designfor-
schung und deren Bezug zur Hochschullehre (Abschnitt 2) sollten ge-
zeigt haben, dass diese interdisziplindre Briicke zwischen Designwis-
senschaft und Hochschuldidaktik fruchtbare Impulse geben kann. Mit
dem Einblick in die Unterscheidungen, die innerhalb der Designfor-
schung diskutiert werden (Abschnitt 3), wollte ich auf die teils struk-
turanalogen, teils direkten Verbindungen zum DBR-Diskurs in den Bil-
dungswissenschaften aufmerksam machen: Diese Verbindungen
nutze ich auf der einen Seite begrenzend, um eine Spezifizierung von
DBR (hin zu RTD) vorzunehmen; auf der anderen Seite aber er6ffnet
die designwissenschaftliche Perspektive einen zusatzlichen Ideen- und
Handlungsraum fiir DBR, wirkt also potenziell expansiv. Die Entwurfs-
theorie des Architekten Simon Kretz (Abschnitt 4) schlieBlich dient als
Grundlage fir eine ausdifferenzierte Modellierung von RTD, die ich als
unmittelbar nutzbar fiir DBR insbesondere (aber keineswegs aus-
schlieBlich) in der Hochschullehre ansehe. Auch hier geht die bewusste
Beschrdankung des Geltungsbereichs im vorliegenden Text mit einer Er-
weiterung des Denkbereichs einher.

Die Qualitatsstandards, die ich zum Ende des Textes vorschlage, sind
das Ergebnis eines langeren diskursiven Entwicklungsprozesses (Ab-
schnitt 5). Sie sind als Standards zur Sicherstellung wissenschaftlicher
Qualitat nicht fur DBR als Forschungsgenre generell, sondern fiir DBR
im Sinne von RTD als einem eigenen Forschungsparadigma zu verste-
hen, wie sie insbesondere im Rahmen der Hochschuldidaktik brauch-
bar sein sollten. Bedenkt man, dass Hochschulen einen wachsenden
Anteil des tertidren Bildungsbereichs ausmachen und immer mehr
Menschen eines Jahrgangs ein Studium aufnehmen, ist Hochschulbil-
dungsforschung im Allgemeinen und hochschuldidaktische Forschung
im Besonderen kein Nischenbereich. Obschon also der vorliegende
Text die Qualitatsdiskussion zu DBR als RTD auf die Hochschullehre
eingrenzt, sollte das damit tangierte Feld ausreichend grof3 und rele-
vant sein. Unbenommen bleibt damit, DBR als RTD und die damit ver-
bundenen (postulierten) Qualitatsstandards auch auf andere Bildungs-
kontexte probehalber anzuwenden. In der Hochschuldidaktik selbst
erhoffe ich mir von der nun vorliegenden Qualitatsmatrix eine kon-
krete Hilfe in der DBR-Praxis: Orientierende und gleichzeitig zum Cha-
rakter von DBR als RTD passende Standards sollten forschenden Hoch-
schuldidaktikerinnen und Scholars of Teaching and Learning Unter-
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stltzung bieten sowie die Lehrbarkeit von DBR in Studiengdngen zur
Hochschulbildungsforschung, die mit DBR arbeiten (vgl. Reinmann,
Brase & Liibcke, 2023), erhéhen kdnnen.

Die folgende Tabelle erganzt die Abschnitte 5.1 bis 5.3 und erldutert,
in welchem Verhaltnis die funf Kriterien fir Wissenschaftlichkeit von
RTD-Vorhaben, wie sie im vorliegenden Text vertreten werden, zu den
Qualitatsstandards fiir Wissenschaftlichkeit von DBR in meinem ersten
Text (Reinmann, 2022a) und den Kriterien fir Wissenschaftlichkeit in
designwissenschaftlichen Forschungsvorhaben bei Prochner und
Godin (2022) bzw. den dazugehorigen , Indikatoren” speziell fiir RTD
stehen.

Tabelle 2: Kriterien fiir Wissenschaftlichkeit im Vergleich

Vorliegender Text | Reinmann (2022a) Prochner und Godin
(2022)

Zuverlassigkeit Unabgeschlossenheit | Unvoreingenommenheit;
Anschlussfahigkeit im
Sinne von

Glaubwiirdigkeit und
Kontextualisierung

Nachvollziehbarkeit | Transparenz; Nachvollziehbarkeit im
Systematizitat Sinne von Verwertbarkeit
und Transparenz
Begriindetheit Perspektivitat Angemessenheit im Sinne

von Begriindetheit und
Offenheit fir Intuition

Ubertragbarkeit Verallgemeinerbarkeit | Anwendbarkeit im Sinne
von Wirksamkeit und
Ubertragbarkeit

Zuganglichkeit Offentlichkeit Anschlussfahigkeit
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