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Die Blackbox ausleuchten. Potenziale von Design-Based
Research fiir Phasen der Lehrerinnen- und Lehrerprofessio-
nalisierung

Isolde Malmberg

Zusammenfassung Design-Based Research (DBR) wird als Forschungsstil in den letzten
Jahren auch im deutschsprachigen Raum verstarkt genutzt. DBR meint die Arbeit mit einem
doppelten Erkenntnisinteresse: das Entwickeln von Unterrichtsdesigns fiir die unterrichtliche
Praxis einerseits und tiefere Erkenntnisse {iber die zugehdrigen Lernvorgénge (die Blackbox) als
theoretisches Ziel andererseits. Der Text stellt Vorgehen, Merkmale und Qualititen von DBR vor
und ordnet es erkenntnistheoretisch ein. Anschliessend wird auf der Basis von Uberlegungen zu
Wissensformen der Lehrerinnen- und Lehrerprofessionalisierung thematisiert, inwiefern DBR in
Phasen des Lehrerinwerdens oder Lehrerwerdens eine geeignete oder problematische Arbeits-
form sein kann.

Schlagworter Design-Based Research — fachdidaktische Entwicklungsforschung — Professio-
nalisierung — forschendes Lernen

Iluminating the black box. The potential of design-based research (DBR) in pha-
ses of teacher professionalization

Abstract In recent years, Design-Based Research (DBR) has increasingly been used as a re-
search style in the German-speaking countries. DBR implies a double interest in knowledge: the
development of teaching designs for teaching practice on the one hand and the gaining of deeper
knowledge of the associated learning processes (the so-called «black box») as a theoretical goal
on the other hand. The text introduces the procedure, characteristics, and qualities of DBR and
classifies it epistemologically. Subsequently, on the basis of considerations regarding the forms
of knowledge in teacher professionalization, the extent to which DBR can be a suitable or pro-
blematic form of work in phases of becoming a teacher is discussed.

Keywords design-based research — teacher professionalization — action research — teacher trai-
ning

1 Einfiihrung

«Ich mochte gern etwas schreiben, wovon ich dann spater als Lehrerin etwas habe.» —
«Ich mochte etwas schreiben, damit Musikunterricht besser wird.» — «Ich will etwas mit

Praxisbezug schreiben.» Das sind typische Aussagen von Lehramtsstudierenden, wenn
wir uns in meiner Sprechstunde ihren mdglichen Themen fiir die Staatsexamensarbeit
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anndhern. Wenn ich etwas spdter ein Vorgehen im Stil von Design-Based Research
(DBR) oder Praxisforschung zu skizzieren beginne, erhalte ich fast immer die Frage
«Ja geht denn das, darf ich das?». Diese Szenenausschnitte legen den Finger auf einige
Punkte, die ich im Folgenden behandeln mdchte.

DBR ist eine Forschungsmethodologie, die erstens eine Verbindung zwischen Praxiser-
fahrung und Theoriebildung anstrebt und dafiir Erkenntnisse gezielt auch in die Unter-
richtspraxis zu transferieren versucht (Praxisbezug), was nicht unumstritten ist («Darf
ich das?»), zweitens fiir sich in Anspruch nimmt, Lernprozesse verstehbarer und damit
steuerbarer zu machen («als Lehrerin etwas davon habeny), und drittens Unterricht
entlang aktueller Erfordernisse zu innovieren versucht («Unterricht besser macheny).
Alle drei Verheissungen erscheinen attraktiv. Sie bedingen in der Durchfiihrung jedoch
komplexe, anspruchsvolle und auch langwierige Forschungsablaufe — eine «Hard-to-do
Science», wie Gabi Reinmann (2007) es in der Folge von Berliner ausdriickt. Und sie
bringen Fragen von Validitit und Rigiditdt der Ergebnisse mit sich. Damit stellt sich
viertens auch die Frage, ob DBR zu einem friihen Zeitpunkt in der Entwicklung als
Lehrerin oder Lehrer (zum Zeitpunkt der Staatsexamensarbeit oder auf andere Weisen
wiahrend des Lehramtsstudiums) eine angemessene Arbeitsweise sein kann. Und fiinf-
tens gilt es zu fragen, ob DBR als geeignetes Tool zur schrittweisen Professionalisie-
rung eingesetzt werden kann. Auf all das mdchte ich im vorliegenden Text eingehen.

Zwei Abschnitte gliedern den Text. Im ersten Abschnitt beschreibe ich Eckpunkte der
Forschungsmethodologie DBR, gehe auf Entwicklungslinien und Qualitdten ein und
grenze sie von dhnlichen Ansitzen ab. Ich schliesse diesen ersten Teil mit einer Eng-
fiihrung, die mir wichtig ist und die dabei hilft, die Fragen des zweiten Abschnitts
klarer zu beantworten: Es geht um den «dual focus», also um die Tatsache, dass in
DBR die beiden Wissensformen der Welt der Wissenschaft und der Welt der Schule
produktiv zusammenfliessen miissen. Der zweite Abschnitt widmet sich der Frage, wel-
che Potenziale oder auch Herausforderungen sich stellen, wenn DBR in der Professio-
nalisierungsphase, das heisst zur Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern,
eingesetzt wird. Ich ende mit einer kleinen Wunsch- und Visionenliste.

Eines mochte ich dem Text vorausschicken: DBR erscheint mir nicht als eine Metho-
dologie, die fiir jede und jeden und jederzeit geeignet ist. Sind jedoch Qualititen und
Erfordernisse — sowohl auf der institutionellen als auch auf der personalen Ebene — ge-
nauer geklart, so konnen qualititsvolle DBR-Projekte gelingen, die unser Wissen tiber
Lernvorgénge um wichtige Aspekte erweitern.
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2 DBR - Eine Forschungsmethodologie im Aufwind

Seit etwa zehn bis fiinfzehn Jahren etabliert sich in der deutschsprachigen Lehr- und
Lernforschung die Forschungsmethodologie' «Design-Based Research». Es fillt auf,
dass es sich um eine englischsprachige Bezeichnung handelt, was daher riihrt, dass
sich DBR in den 1990er- und 2000er-Jahren zunéchst in Amerika und in den Nieder-
landen entwickelt hat. Zur klaren Bezugnahme auf diesen Forschendenkreis, aber auch
zur leichteren internationalen Auffindbarkeit nutzen Forschende auch im deutschspra-
chigen Raum hiufig die englische Bezeichnung. Als deutsche Aquivalente sind da-
neben «Entwicklungsforschung» oder «Fachdidaktische Entwicklungsforschungy ge-
brauchlich (z.B. Prediger, Leuders & Rosken-Winter, 2017; Reinmann, 2014a), da es in
den meisten Fillen um fachdidaktisch orientierte Vorhaben geht. Ebenfalls verwendet
wird «Entwicklungsorientierte Bildungsforschungy, was an die Néhe zur empirischen
Bildungsforschung erinnert (Reinmann, 2014b). Im Englischen wiederum finden wir
weitere Synonyme wie «Design Research» (Euler, 2014a) oder «Design Research in
Education» (Bakker, 2019).

2.1 Vorgehen

Wie gehen DBR-Forschende vor? In einem DBR-Forschungsprojekt stehen zu Beginn
ein zumeist fachdidaktisches (seltener ein fachunabhingiges unterrichtliches) Problem
oder/und der Wunsch nach einer (fach)didaktischen Innovation. Auf der Basis von wis-
senschaftlicher Literatur einerseits und paddagogischem Praxiswissen andererseits wird
ein Design fiir eine Unterrichtssequenz entwickelt, das dieses Problem l6sen soll. Das
Design wird in moglichst kontingenten Unterrichtssituationen erprobt, der Erfolg und
die Wirkungen bei den Lernenden werden empirisch iiberpriift. Denn es geht nicht
nur darum, das Problem zu 16sen, sondern auch darum, mehr dariiber zu erfahren, wa-
rum dieses Design wie wirkt (Zwischensténde, Prozessformen usw.). Wenn man das
weithin bekannte Bild der Lernvorginge als Blackbox bemiithen mdochte, steckt also
die Absicht dahinter, die Blackbox besser als bisher auszuleuchten. Dabei wird zy-
klisch gearbeitet. Auf der Basis der erhobenen und laufend ausgewerteten empirischen
Daten — beispielsweise Produkte, teilnehmende Beobachtungen, Audiomitschnitte aus
Lernsituationen und Ahnliches (Daten erster Ordnung) oder Interviews und Gruppen-
diskussionen mit Beteiligten (Daten zweiter Ordnung) — wird das Design in mehreren

! Ich bezeichne DBR als «Forschungsmethodologie». Verschiedene Autorinnen und Autoren nutzen unter-
schiedliche Bezeichnungen, beispielsweise «Ansatz» (Reeves, Herrington & Oliver, 2005), «Paradigma
(Design-based Research Collective, 2003; Euler, 2014a, S. 15), «Rahmen» (McKenney & Reeves, 2012;
Reinmann, 2014b), «Zugang» oder sogar «Methode» (Kelly, 0.J.). Ahnlich wie auch die Grounded-Theory-
Methodologie wiirde ich DBR am chesten als «Methodologie» bezeichnen. Die Argumente liegen aus mei-
ner Sicht dhnlich: Es handelt sich bei DBR weniger um eine Methode oder ein Set von Methoden, sondern
eher um eine Methodologie oder einen Stil im Sinne eines Vorgehens, bei dem eine Vielzahl von Metho-
den und Erkenntnisvarianten, verschiedene Forschungsgruppen und eben auch unterschiedliche Denk- und
Handlungsweisen verbunden werden (vgl. zu einer solcherart formulierten Definition der Grounded-Theory-
Methodologie Breuer, 2007; Legewie & Schervier-Legewie, 2004, Absatz 58). In beiden Fillen gelten Eck-
punkte, die beherzigt sein miissen, damit ein Projekt darunter subsumiert werden kann.
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Zyklen und/oder mit verschiedenen Lerngruppen immer wieder durchgefiihrt und wei-
ter verfeinert (Re-Designs), bis es als wirksam und in seiner Lernwirkung ausreichend
geklart erscheint. Design und Re-Design werden neben der systematischen Stiitzung
durch Empirie durchaus auch als kreative Akte gesehen (Reinmann, 2014a, S. 68). Es
wird also visioniert, probiert, verworfen, gefeilt und im Team entwickelt.

Ebenso wie die Ausgangspunkte sind auch die Ergebnisse eines DBR-Projekts sowohl

auf der Ebene der wissenschaftlichen Theoriebildung als auch auf der Ebene der prak-

tischen Unterrichtsanwendung angesiedelt («dual focus», McKenney & Reeves, 2012).

Es entstehen

1. weit entwickelte Unterrichtsmaterialien («maturing intervention», McKenney &
Reeves, 2012),

2. Theoriewissen iiber das Lernen («theoretical understanding», McKenney & Reeves,
2012) und

3. als Briicke zwischen Praxisanwendung und Theoriebildung die sogenannten «de-
sign principles»: Leitsdtze nach denen in &hnlichen Situationen in Zukunft Unter-
richtsdesigns erstellt werden konnen (vgl. Bakker, 2019; Euler, 2014b, 2017; van
den Akker, 1999).

Dieter Euler (2014a, S. 20) schlédgt eine Darstellung als sechsphasiges Vorgehen vor,
das anschaulich die Schleife der Re-Design-Zyklen verdeutlicht. In Abbildung 1 iiber-
setze und iiberarbeite ich Eulers Modell leicht.

Problem
klaren

Literatur und
Erfahrungen
heben

Gesamtprojekt
auswerten und
verbreiten

e

Design & Theorie

zum Lernvorgang und Schleife der Re-Designs

Designprinzipien
erarbeiten

Design
entwickeln und
re-designen

-
-
-

Design
erproben und
evaluieren

Abbildung 1: Vorgehen im DBR-Projekt (nach Euler, 2014a).
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2.2 Erkenntnistheoretische Einordnung

Erkenntnistheoretisch ist vor allem ein Aspekt beachtenswert und aussergewohnlich:
DBR ist eine Herangehensweise, die es in dieser Form in der Bildungsforschung und
der Bildungspraxis bisher nicht gegeben hat: In der Bildungsforschung (im engeren
Sinne die Lehr- und Lernforschung und Unterrichtsforschung) herrschten in den letzten
Jahrzehnten vor allem zwei Paradigmen vor: das geisteswissenschaftlich begriindete,
hermeneutische Vorgehen (Bildungskritik und Bildungstheorie, fachdidaktische Kon-
zeptionen), das man kurz gefasst als «theoretisches Entwickeln ohne direkten Praxis-
bezug im Vorgehen» bezeichnen kann, und das naturwissenschaftlich begriindete, em-
pirische Vorgehen (quantitative und qualitative Messungen, beispielsweise zu Effekten
von Interventionen, Evaluationsforschung, Lernpsychologie), das Praxis vermisst, aber
nicht weiterentwickelt. Daneben agiert die Bildungspraxis, in der tagtiglich normativ
iiber das Lehr- und Lernvorgehen entschieden wird (und dies nicht selten unverbunden
mit den Erkenntnissen der Bildungstheorie).

Was bisher in der Bildungsforschung fehlt, ist eine Art Mittelweg, ein «Ingenieurs-
vorgehen» (Reinmann, 2007, S. 212). Dies meint nicht weniger als eine Verbindung
aller drei Ansitze — das heisst Normativitdt, Empirie und Hermeneutik — mit dem Ziel
systematischer Innovation. Theoriewissen (aus Geistes- und Naturwissenschaft) und
normative Setzungen der Unterrichtssituation dienen als Basis, um systematisch empi-
riegestiitzt auszuleuchten und damit verfligbar zu machen, wie und warum bestimmte
unterrichtliche Vorgehensweisen zu modellieren sind, damit sie auf die eine oder andere
Weise wirken. Dariiber hinaus verspricht das Einbeziehen der Praktikerinnen und Prak-
tiker in die DBR-Projekte eine leichtere und — wegen der praxistauglich aufbereiteten
Produkte — wahrscheinlichere Implementierung von Ergebnissen: «Involving practitio-
ners in research, whether through following an action research model or otherwise, pro-
vides an obvious means of facilitating change» (Robson & McCartan, 2017, S. 204).
Das Vorgehen ist in seiner Komplexitit und Vielgestaltigkeit jedoch anspruchsvoll; in
Abschnitt 3.2 gehe ich auf einige der Herausforderungen ein.

2.3 Abgrenzungen

Die folgende Liste soll dabei helfen, DBR von dhnlichen Forschungsstilen und For-

schungsansitzen abzugrenzen. Am Beginn stehen zwei Vorgehensweisen aus der em-

pirischen Bildungsforschung:

1) Evaluationsforschung: Im Gegensatz zu DBR wird hier ein bereits bestehendes und
in Anwendung befindliches Konzept evaluiert. Wiahrend des Forschungsprozesses
wird das Konzept nicht weiterentwickelt, je nach Evaluationsergebnis jedoch mog-
licherweise nach Abschluss der Evaluation.

2) Experimentelle Interventionsstudien: Hier wird die Effektivitét einer Intervention
experimentell untersucht. Interventionsgruppe(n) und Kontrollgruppe(n) werden
verglichen. DBR arbeitet im Gegensatz dazu ohne Kontrollgruppen und zyklisch
entwickelnd.
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Die nun folgenden drei Formen werden unter mit dem Sammelbegriff «Praxisfor-
schungy (englisch «Practitioner Research» oder «Teacher Research») subsumiert. Bei
diesen Formen tragen Praktikerinnen und Praktiker die Hauptaktivitit. Sie verbessern
ihre eigene Praxis; es handelt sich um Akte der Professionalisierung. Die Reichwei-
te, die Reliabilitit und die Anschlussfihigkeit der Ergebnisse bleiben allerdings be-
schrankt:

3) Action Research/Aktionsforschung: Ahnlichkeiten mit DBR bestehen im zyklischen
Vorgehen, im Erproben neuer Lehransétze und im Ziel, Unterricht und Lernvor-
génge zu verbessern und zu klaren. Der Unterschied liegt in der weniger starken
Theorieanbindung und in der fehlenden Theoriegenerierung. Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler sind selten involviert.

4) Teacher Self-Studies. Praktikerinnen und Praktiker werten eigene Notizen zu ihrem
Handeln systematisch aus (Unterrichten, Metathemen, psychische Phanomene wie
Stress- oder Energielevel usw.).

5) Handlungsforschung: Praktikerinnen und Praktiker sowie Forschende wirken zur
Verbesserung des Unterrichtshandelns zusammen (das Vorgehen ist wenig elabo-
riert, der Designvorgang fehlt).

Als Letztes noch zwei Begriffe aus der Welt der hochschulischen Lehrerinnen- und

Lehrerbildung und ihre Bezugnahmen zu DBR:

6) Forschendes Lernen: Fithren Studierende wihrend des Studiums ein DBR-Projekt
durch, so ist DBR eine Form forschenden Lernens (vgl. auch Wilhelm, 2019). Nicht
an allen Standorten sind seine Ziele gut geklirt’ und es verlangt hohe Eigenstin-
digkeit’: «... entscheidend ist [beim forschenden Lernen] die kognitive, emotionale
und soziale Erfahrung des ganzen Bogens der Forschung, der ausgehend vom ini-
tialen Interesse am Gegenstand durch Héhen und Tiefen fiihren und neben theore-
tischen bzw. methodischen Erkenntnissen insbesondere auch Ungewissheiten und
Erfolgserlebnisse mit sich bringen kann» (Huber, 2009, S. 12).

7) Lehrforschung(sprojekt): «Erprobung von Methoden «m kleinen» an noch nicht
untersuchten Problemen» (Huber, 2009, S. 28). Gegentiber forschendem Lernen be-
steht eine reduzierte Selbststindigkeit; z.B. dienen Ausschnitte in einem grosseren
DBR-Projekt oder kleinere Formen des Forschens als Ubung.

Sowohl in Forschungsansétzen der empirischen Bildungswissenschaft (Ansatz 1 und
Ansatz 2) als auch in Professionalisierungsprojekten von Lehrerinnen und Lehrern
(Ansitze 3 bis 5) und in Arbeitsformen der hochschulischen Lehrerinnen- und Lehrer-
bildung (Ansatz 6 und Ansatz 7) gibt es Parallelen zu DBR. Zumeist wird jedoch nur
eine der paradigmatischen Vorgehensweisen adressiert — DBR verkniipft mehrere.

% Feindt und Wischer (2017, S. 140) weisen darauf hin, dass immer noch kein Konsens dariiber herrsche, was
mit forschendem Lernen im Einzelnen eigentlich erreicht werden soll. Das fiihre einerseits zu einer Breite
der Spielrdume, andererseits aber auch zu einer gewissen Beliebigkeit.

° Huber (2014) nennt als Vorformen des forschenden Lernens «forschungsbasiertes Lernen» und «for-
schungsorientiertes Lernen». Beides entspricht inhaltlich Ansatz 7.
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2.4 Umgehen mit dem «dual focus»

Das auffilligste Merkmal der Verkniipfung ist der sogenannte «dual focusy», die dop-
pelte Erkenntnisperspektive. Dies meint, dass DBR-Forschende sowohl die verbes-
serte Vermittlungspraxis («maturing intervention») als auch das lerntheoretische Ver-
stindnis («theoretical understanding») (McKenney & Reeves, 2012; Reinmann, 2007,
S. 203 ff.; Sloane, 2014) moglichst ausgeglichen weiterentwickeln. Damit beide Per-
spektiven — die Welt der téglichen Unterrichtspraxis und die Welt der (fachdidaktischen
bzw. lerntheoretischen) Wissenschaft — auch gleichermassen wirken, arbeiten zumeist
gemischte Teams mit Vertreterinnen und Vertretern beider Welten zusammen.

In der Teamarbeit stellen sich einerseits Fragen zu unterschiedlichen Vorerfahrungen
und Interessen in Schule und Wissenschaft und andererseits Hierarchiefragen. Beides
sollte nach Moglichkeit friih bearbeitet werden (Malmberg & Aigner, 2020). Hilfreich
ist es dafiir, entlang der folgenden zehn Indikatoren abzuklaren, welche Bedarfe die
Welt der Unterrichtspraxis und welche Bedarfe die Welt der Wissenschaft ins Projekt
mitbringt. Die fiir beide Welten und zu verschiedenen Projektzeitpunkten zu kldrenden
Indikatoren sind (Malmberg & Aigner, 2020):

— Giiltigkeit von Vorerfahrungen,
— konzeptionelle Grundvorstellungen,
— zu nutzende Materialien,
— Lehr- und Lernziele fiir das (Fach-)Lernen,
— Umgehen mit Systematisierung,
— strukturelle Rahmenbedingungen,
— soziale Beziehung zu den Lernenden (rdumlich, faktisch, zeitlich),
— Entscheidung(skriterien) in Bezug auf die Re-Designs,
— Entscheidung(smacht) iiber Projektabschluss und Ergebnisse sowie
— Formen der Publikation und Verbreitung.

Es ist dabei wichtig, jeweils zu kldren, welche Rolle die Beteiligten zum aktuellen
Projektzeitpunkt einnehmen, denn nicht immer erproben Lehrerinnen und Lehrer das
Design und nicht immer bringen nur die Forschenden Literaturhinweise ein oder ziehen
Erkenntnisschliisse. Es ist z.B. denkbar, dass Forschende selbst unterrichten oder Leh-
rerinnen und Lehrer publizieren. Besonders die Situation der Doppelrolle (Lehrende
und Forschende sind ein und dieselbe Person, wie das héufig in Dissertationsprojekten
vorkommt) erfordert Rollenklédrung: Im Sinne der Reliabilitdt der Ergebnisse braucht
es Distanzierungsstrategien (z.B. durch klare Rollenwechsel, zusétzliche Fremdper-
spektiven einholen usw.). Gerade um Rollenkonflikte dreht sich ein guter Teil des Di-
gnitatsdiskurses — ein Diskurs, der in verschiedenen nationalen Communities tibrigens
sehr unterschiedlich gefiihrt wird (vgl. fiir die Musikpiddagogik den in der Zeitschrift
«Diskussion Musikpéddagogik» tiber mehrere Ausgaben hinweg gefiihrten «Praxisfor-
schungsstreity: Heft 57/2012, Heft 63/2013, Heft 64/2013).

85



BEITRAGE ZUR LEHRERINNEN- UND LEHRERBILDUNG, 38 (1), 2020

Und schliesslich: Wenn die Welt der Wissenschaft und die Welt der Unterrichtspraxis
in DBR zusammenkommen, so stellt sich die Frage, welche der beiden Seiten denn
Lehramtsstudierende in DBR-Projekten stimmig einnehmen kénnen. Sind sie besser
als (beginnende) Unterrichtspraktikerinnen und Unterrichtspraktiker (die z.B. Designs
erproben und Daten zufiittern) oder besser als angehende Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler (die z.B. im Zuge von forschendem Lernen empirisches Vorgehen,
Literaturrecherche und Ahnliches leisten) verortet? Und: Kénnen sie die Rollen gut
trennen oder fiihlen sie sich womdoglich angesichts von Forschungsrolle und gleich-
zeitiger Berufsanfangsperspektive «wie eine Kerze, die man an zwei Enden anziindet»
(Malmberg, 2014), und die dann schneller herunterbrennt, als wir uns das wiinschen?

3 DBR in Phasen der Professionalisierung von Lehrerinnen und Leh-
rern

Welche Kompetenzen von Lehrerinnen und Lehrern wirken positiv auf das Gelingen
von DBR? Was brauchen DBR-Teams von den beteiligten Lehrerinnen und Lehrern
und was konnen diese dabei in den verschiedenen Phasen ihrer Professionalisierung
lernen?

3.1  Wissen und Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern

Der folgende Uberblick iiber das Wissen und Lernen von Lehrerinnen und Lehrern hilft
bei der Klarung der Frage, welche Wissensarten und Kompetenzen im DBR-Projekt
zusammenwirken kdnnen — und damit gleichzeitig der Frage, welche Wissensarten und
Kompetenzen in DBR jeweils im Sinne der Professionalisierung weiter gefordert wer-
den konnen. Der Konjunktiv («kénnen gefordert werden») ist hier Absicht: Georg Hans
Neuweg (2015, S. 41) weist darauf hin, dass es «im Gegensatz zu anderen Expertisedo-
méinen ... keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der Dauer der Berufstitigkeit
von Lehrern, dem Niveau ihres Expertenwissens und ihrem Unterrichtserfolg» gebe.
Was Neuweg (2015, S. 41) jedoch als hilfreich bezeichnet, sind der «reflexive Habitus»
und die «reflexive Kompetenzy, das heisst, «dass sich der an der Erfahrung Lernende
selbst begleiten konnen muss».

Lehrerinnen- und Lehrerbildung wird hdufig als auf vier Sdulen ruhend dargestellt:
1. Bezugswissenschaften (des Schulfachs), 2. Fachdidaktik, 3. Schulpraxis und 4. Bil-
dungswissenschaft. Im Falle der Kunstfacher tritt die Kunst als weitere Séule hinzu.
Tabelle 1 veranschaulicht, welche Akteurinnen und Akteure als Vertreterinnen und
Vertreter ihrer Welt auf welcher Saule die Festigung welcher Wissensart unterstiitzen.
Sie zeigt auch, ob die jeweilige Wissensart eher am Kriterium der Wahrheit (Welt der
Wissenschaft), der Asthetik (Welt der Kunst) oder der Angemessenheit (Welt der pida-
gogischen Situation) orientiert ist (vgl. Cochran-Smith & Lytle, 1999; Neuweg, 2015;
Schneider & Wildt, 2009; Shulman, 1986).
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Tabelle 1: Saulen der Lehrerinnen- und Lehrerbildung, Akteurinnen und Akteure und Wissensarten

Saulen der Lehrerinnen- und | Akteurinnen und Akteure (im Zugehérige Wissensarten
Lehrerbildung Lehren und Forschen) g g
1. Bezugswissenschaften Wissenschaftlerinnen, Wissen- | Wissenschaftlich erzeugtes
schaftler und Dozierende Wissen liber Fachinhalte: 1A
Kriterium der Wahrheit
Kiinste als Bezugswissen- Kinstlerinnen und Kiinstler Kiinstlerische Kompetenz in
schaft Rezeption, Fertigkeit und Aus- | 1B
druck: Kriterium der Asthetik
2. Fachdidaktik Fachdidaktikerinnen und Fachdi- | Wissenschaftlich erzeugtes
daktiker, eventuell Mentorinnen | Wissen liber Praxis im Fach:
und Mentoren, Lehramts- Sach-, Erklar- und Fachlern-
studierende in Seminaren wissen (methodisch nachvoll- 2
(forschendes Lernen) ziehbar, theoretisch verortet);
anschlussfahig an den wissen-
schaftlichen Diskurs; Kriterium
der Wahrheit
3. Schulpraxis Mentorinnen und Mentoren, Wissen lber padagogische
Lehrerinnen und Lehrer, Praxis: explizit, z.B. Einzelfall-
Lehramtsstudierende im wissen,; Kriterium der Ange- 3A
Praktikum, Fachseminar- messenheit in der padago-
leiterinnen und Fachseminar- gischen Situation
leiter Praxisbezogenes Handlungs-
wissen: implizit, erfahrungs- 3B
gesattigtes Agieren im Moment;
Kriterium der Angemessenheit
Wissen fiir pddagogische
Praxis: explizit, systema-
tisch (Diagnose, Sammlung,
Reflexion) erarbeitet und mit
. . - 3C
padagogischem Theoriewissen
abgeglichen; Kriterien der
Angemessenheit und der
Wahrheit
4. Bildungswissenschaft Bildungswissenschaftlerinnen Padagogisches Theorie-
und Bildungswissenschaftler wissen: Wissen liber pada- 4
(Unterrichtsforschung, Lehr- und | gogische Praxis; Kriterium der
Lernforschung) Wahrheit

Anmerkungen: 3A, 3B und 3C entsprechen den Arten des Wissens und Lernens von Lehrerinnen und Lehrern,
die Cochran-Smith und Lytle (1999, S. 50 ff.) vorschlagen: «knowledge for practice: formal knowledge and theory
(including codifications of the so-called wisdom of practice) for teachers to use in order to improve practice;
knowledge in practice: teachers learn in opportunities to probe the knowledge embedded in the work of expert
teachers and/or to deepen their own knowledge and expertise as makers of wise judgments and designers of
rich learning interactions in the classroom; knowledge of practice: generated when teachers treat their own class-
rooms and schools as sites for intentional investigation at the same time that they treat the knowledge and theory
produced by others as generative material for interrogation and interpretation.» Die zweite Kategorie entspricht
Neuwegs (2015) «implizitem Lehrerwissen».

DBR-Projekte kombinieren nun je nach Themenbereich unterschiedliche Akteurinnen
und Akteure und adressieren damit die entsprechenden Wissensarten. In der Verkniip-
fung der Wissensarten und Arbeitsweisen — und zwar gerade in der Verkniipfung von
Wissen, das am Kriterium der Wahrheit orientiert ist, und Wissen, das am Kriterium
der Angemessenheit in der paddagogischen Situation orientiert ist — liegt der Mehrwert.
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Ein fachdidaktisches DBR-Projekt konnte beispielsweise die Wissensarten 2, 3A, 3B
und 3C verkniipfen. Kommt an manchen Stellen noch eine Kiinstlerin oder ein Kiinstler
hinzu, so wirkt auch Wissensart 1B. 3C trigt als einzige Wissensart beide Orientie-
rungen in sich.

In DBR-Projekten bringen die Akteurinnen und Akteure zwar vor allem das Wissen
aus ihrer eigenen Sdule mit ins Projekt und koénnen es weiterentwickeln. Sie konnen
im DBR-Team jedoch zusitzlich Aspekte aus anderen Sdulen erwerben und vertiefen
(ohne dies zu miissen); sie «schliipfen» dann ein Stiick weit in die Rolle anderer Ak-
teurinnen und Akteure.

3.2 Herausforderungen und Chancen von DBR

Lehrerinnen und Lehrer haben auf ihrem (ein Leben lang andauernden) Weg der
Professionalisierung verschiedene Schwerpunkte ihres Wissens und Koénnens besser
verfligbar. Es ist meines Erachtens nicht davon auszugehen, dass ausschliesslich er-
fahrende Lehrpersonen mit iiber einen lingeren Zeitraum entwickelter professioneller
Kompetenz die besseren DBR-Lehrerinnen und DBR-Lehrer sind.

3.2.1 ...in der Lehramtsausbildung

DBR kann wihrend des Studiums in Form von Lehrforschungsprojekten durchgefiihrt
werden und Lehramtsstudierende konnen hier alle Arten von unterstiitzenden Téatig-
keiten in grosseren DBR-Projekten iibernehmen, um Einblicke zu erhalten. Sie besitzen
eine gute Anbindung an die Wissensarten 1A (1B), 2 und 4 und kdnnen hier Wertvolles
einbringen.

Ob eigenstindig in Form von DBR, z.B. im Zuge einer Masterarbeit, gearbeitet wird,
sollte zusammen mit den Studierenden genau gepriift werden. Meines Erachtens sollten
zumindest einige der DBR-Herausforderungen vor denen insbesondere Lehramtsstu-
dierende stehen (geringer eigener Praxisbezug, wenig Zeit fiir zyklisches Vorgehen,
umfangreiches notwendiges Methodenwissen, geringe Vorstellung von fachdidak-
tischer Innovation, Schwierigkeiten bei Doppelrolle «Forscherin/Lehrerin» bzw. «For-
scher/Lehrer») gemildert werden. Vier Szenarien zeigen Mdglichkeiten zu einer sol-
chen Abmilderung:

A) Es finden sich immer wieder Studierende, die bereits ldnger in einem Praxisfeld
titig sind (z.B. ausserschulische Musiziergruppe oder Unterricht als Seiteneinstei-
gende). Fiir sie kann ein Vorgehen in Form von DBR dann eine gute Mdglichkeit
sein, wenn sie ihr Praxisfeld bereits gut kennen (Wissen 3A und Wissen 3B) und
es fiir die Forschungsarbeit nutzen konnen. Es ist hier jedoch besonders darauf zu
achten, dass Wissen 2 z.B. von Dozierenden abgesichert wird, um die «[f]achliche
Substanzialitdt im Hinblick auf eine bildungswirksame Rekonstruktion des Gegen-
standsbereichs» (Prediger et al., 2013, S. 11) abzusichern. Denn DBR sollte fachdi-
daktisch zeitgeméss und innovativ sein.
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B) Moglich ist auch eine Anlage, in der im Zuge der Bachelorarbeit bereits Grundlagen
fiir die spitere DBR-Masterarbeit gelegt werden, z.B. indem ein erster Zyklus be-
reits im Bachelor erprobt wurde und rund um die Bachelorarbeit Methodenwissen
erworben wird. So wird mehrzyklisches Arbeiten innerhalb einer langeren Zeitspan-
ne besser moglich (vgl. dazu die Erkenntnisse iiber Herausforderungen von DBR im
Lehramtsstudium an der Universitidt Bremen: Hohmann, 2017).

C) Masterstudierende kéonnen DBR-Teams bilden und jeweils das gleiche Design er-
proben oder Re-Designs abstimmen — das Designwissen fliesst dann zusammen;
jede Studentin und jeder Student setzt einen anderen theoretischen Fokus.

D) Um die Problematik der Doppelrolle aufzuheben sind Anlagen denkbar, bei denen
DBR-Masterstudierende mit Studierenden bzw. Lehrenden im Praxissemester ko-
operieren. Die jungen DBR-Forschenden konnen in der Forschendenrolle bleiben,
wenn Studierende oder Mentorinnen und Mentoren die Designs erproben und zur
Datengenerierung zur Verfligung stehen.

In allen Fillen sind Austausch in Kolloquia und die Bereitstellung hilfreicher Metho-
denmaterialien fiir die Betreuung ratsam.* Nicht fiir alle Studierenden ist ein DBR-Vor-
gehen ratsam. Und wie auch bei Masterarbeiten, die andere Forschungsansétze nutzen,
stellt sich die Frage, welches Niveau wir von unseren Studierenden erwarten: Sind
Masterarbeiten Lehrforschungsprojekte auf héherem Niveau — soll also Forschung
getibt werden? Oder erwarten wir im Master eigenstdndige Forschungsarbeiten mit
klarem Innovationsanspruch? Dies mag jede Institution fiir sich kldren.

3.2.2 ... als Form der Weiterbildung

Lehrerinnen und Lehrer, die in DBR-Projekten mitarbeiten, nutzen damit eine attrak-
tive Form der Professionalisierung, und zwar deshalb, weil sie ihr Wissen 3C erwei-
tern: Auf der Basis ihrer tiglichen Unterrichtshandlungen erfahren sie systematisch
(und unter Einbezug von Theoriewissen) mehr iiber Wirkungen ihres Unterrichts. Sie
sind attraktive DBR-Partnerinnen und DBR-Partner fiir Forschende, weil sie das For-
schungsvorgehen in tragfdhigen Kontexten situieren, was zum einen Zuganglichkeit
und zum anderen Transferierbarkeit der Designs ermoglicht, und weil sie — als lang-
jéhrige Kennerinnen und Kenner des Schulstandorts und der Lernenden — im Projekt
die Lernendenperspektive abzusichern helfen. Es stellt sich immer die Frage, wie viel
Arbeit Lehrerinnen und Lehrer in ihrem vollen Unterrichtsalltag in ein DBR-Projekt
investieren konnen. Als hilfreich haben sich hier frithe Kommunikation tiber Aufgaben,
ausreichende Freiwilligkeit und hohe Attraktivitit der Unterrichtsdesigns erwiesen.

3.2.3 ... als Forschungsmethodologie in einer (fachdidaktischen) Promotion
In den letzten Jahren wurden einige fachdidaktische Entwicklungsforschungsprojekte
als Promotionen eingereicht. Gebiindelt und im Kontext von Forschungsgruppen und

* In vielen anderen Liandern sind praktikable Handreichungen verfiigbar, weil Masterstudierende DBR nutzen
konnen sollen, z.B. in Belgien und Holland (de Vugt, Castelein & De Baets, 2017). Vgl. auch die Online-
Tutorials des Design Research Collective in den USA unter http://dbr.coe.uga.edu/index.htm (17.06.2020).
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auch Forschungsforderungen erfolgte dies z.B. an der Universitit Bremen rund um
Arthur Bakker (2019) und an der Technischen Universitit Dortmund im Kolleg « FUN-
KEN» (www.funken.tu-dortmund.de). Gerade im noch jungen Forschungsstil DBR ist
stetiger Austausch mit der DBR-Community und tiber Entwicklungen fiir Promotions-
projekte essenziell. Eine Herausforderung ist die hiufig vorfindliche Doppelrolle in
Forschung und Lehre, weil Doktorandinnen und Doktoranden nicht immer Zugang zu
Lehrpersonenteams haben, die Designs erproben konnen. Insgesamt muss festgestellt
werden, dass sich in der Promotionenliste der deutschen Fachdidaktischen Gesellschaft
vergleichsweise wenige DBR-Projekte finden (vgl. Martini, 2019).

3.2.4 ... als Forschungsmethodologie in der Professionalisierungsforschung

Vor Kurzem wurden einige DBR-Projekte im Bereich der (Lehrerinnen- und Lehrer-)
Professionalisierungsforschung abgeschlossen (z.B. Heiden, 2018; Hilzensauer, 2017;
Malmberg, Nestler & Retzlaff-Fiirst, 2020). Gerade fiir Lehrerinnen und Lehrer bilden-
de Hochschulen als Orte der Professionalisierung und ihrer Beforschung kann DBR
in seiner Verkniipfung von normativem Praxisbezug, Theoriebildung mit empirischer
Stiitzung eine Forschungsmethodologie darstellen, die ihre zentralen Zielrichtungen in
sich vereint.

4 Eine kleine Wunschliste als Ausblick

Die folgende Zusammenschau soll in die Zukunft weisen und ist daher in Form von drei
Wiinschen formuliert.

Enger Kontakt mit der Praxis zur Kldrung des Innovationsbedarfs: Um DBR-Projekte
zu starten, ist es hilfreich, wenn die Forschung laufend engen Kontakt zur Praxis be-
hilt — so kdnnen aktuelle Probleme aufgegriffen und in innovierenden DBR-Projekten
angegangen werden — ein guter Weg ist beispielsweise laufende Zusammenarbeit der
Hochschulen mit Mentorinnen und Mentoren.

Aspekte von DBR in die Lehrforschung bringen: An vielen Hochschulorten gibt es Me-
thodentage. Selten werden dabei jedoch Arbeitsweisen des entwickelnden Forschens
wie etwa DBR angeboten. Sie sollten mit aufgenommen und im Zuge von Lehrfor-
schung geiibt werden.

DBR kidiren und weiter etablieren: Die Vernetzung der Paradigmen ist das Vielverspre-
chende an DBR und gleichzeitig, weil es sich um komplexe Abldufe handelt («Hard-
to-do Sciencey), laufen DBR-Projekte Gefahr, als minderwertige Forschung abgetan
zu werden. Gerade im Bereich deutschsprachiger Drittmittelvergabe kimpft DBR noch
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um seinen Status.’ Fiir Lehrerinnen und Lehrer bildende Hochschulen im deutsch-
sprachigen Raum stellt sich die Frage, ob sie mit DBR «ordentliche Forschung» ma-
chen (Wilhelm, 2019) — iibrigens ganz anders als etwa in England, Amerika oder den
Niederlanden, wo es schon lange selbstverstindlich anerkannte Forschungsarbeiten
gibt. Ich wiirde gerade Lehrerinnen und Lehrer bildenden Hochschulen vehement eine
Vorwirtsstrategie vorschlagen. Ich pladiere dafiir, der DBR-Community in den kom-
menden Jahren viele gute Beispiele zu schenken, um so gemeinsam an der Erarbeitung
und Festlegung von allgemein anerkannten Qualitdtsmerkmalen zu arbeiten — und da-
mit die Blackbox immer weiter auszuleuchten.
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