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Design-Based Research im Konflikt mit aktuellen Lehr- und
Forschungsbedingungen?

Eine Praxisreflexion

SARAH KHELIAF & JOHANNA RUGE

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden Erfahrungen aus einem DBR-Projekt reflektiert, das Lehrentwicklung in
der mathematikdidaktischen Hochschullehre betrieb. Ausgangspunkt der Reflexion sind Beschrei-
bungen von im Projekt aufgetretenen Konflikten zwischen verschiedenen normativen Referenz-
rahmen und deren Verhiltnis zu Merkmalen des Lehr-Lern- und Projektkontextes. Es wird herausge-
arbeitet, wie beim Versuch der Realisierung einer Perspektivverschrinkung als Potenzial und Auftrag
von DBR die Beriicksichtigung der Meta-Standards ,Balance” und ,Kohirenz“ (Reinmann, 2022a&Db)
unter aktuellen Lehr- und Forschungsbedingungen vor allem fiir Nachwuchswissenschaftler:innen
ein komplexes Konfliktfeld er6ftnet, in dem es zu navigieren gilt. Wir argumentieren, dass die Bear-
beitung der identifizierten Konfliktlagen einer Diskussion in der DBR-Community bedarf, um Nach-
wuchswissenschaftler:innen besser dabei zu unterstiitzen, das Potenzial der Perspektivverschrin-
kung systematisch zu nutzen.

Schliisselworter: normative Referenzrahmen; normative Konflikte; Rahmenbedingungen;
Reflexion; Kritische Psychologie

Design-Based Research in conflict with current teaching and research
conditions?

A practice reflection
Abstract

This article reflects on experiences from a DBR-project, in which a university course in mathematics
education was developed. The starting point of the reflection are descriptions of conflicts that arose in
the project between different normative frames of reference and their relationship to characteristics
of the teaching-learning and project context. It is explained how, in the attempt to realize an intertwin-
ing of perspectives as potential and mission of DBR, the consideration of the meta-standards “balance”
and “coherence” (Reinmann, 2022a&b) opens up a complex field of conflict under current teaching
and research conditions, especially for early career researchers, in which it is necessary to navigate.
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We argue that the handling of the identified conflict situations requires their discussion in the DBR
community in order to better support young researchers in systematically utilizing the potential of an
intertwining of perspectives.

Keywords: normative frames of reference; normative conflicts; conditions; reflection; critical
psychology

1 Einleitung

Die Verschrinkung von Forschung und Entwicklung macht den Design-Based Research (DBR)-An-
satz fur die Lehrentwicklungsforschung an Hochschulen so attraktiv. Im Kontext aktueller hoch-
schulpolitischer Forderprogramme verspricht dieser Ansatz, durch die Einbindung von Forschung
i. S.v. Evaluationsforschung dem Anspruch der Evidenzbasierung gerecht zu werden. Die fachdidak-
tische Forschung erhofft sich von DBR die Adressierung des ,oftmals angefiithrte[n] Transferprob-
lem[s] von Theorie und Praxis“ und eine verbesserte Kooperation zwischen Theoretiker:innen und
Praktiker:innen in diesem Feld (Schmiedebach & Wegner, 2021, S.8), indem in beiden Bereichen —
Theorie und Praxis — Ergebnisse (d. h. ein Design und wissenschaftliche Erkenntnisse) generiert wer-
den. Fiir den Hochschulkontext ist vor allem der Forschungsbezug relevant, da er zum einen not-
wendig ist, um ein Standing gegentiiber Kolleg:innen zu haben, und er zum zweiten Nachwuchs-
wissenschaftler:innen erméglicht, sich im Rahmen ihrer Arbeit in der Lehrentwicklung fiir eine
wissenschaftliche Laufbahn zu qualifizieren. In einem fachdidaktischen Lehrentwicklungsprojekt
im Hochschulkontext, mit dem ein:e Doktorand:in betraut ist, mag DBR daher zunichst als ,eierle-
gende Wollmilchsau“ (Schmiedebach & Wegner, 2021, S.4) erscheinen. Dass diese Verbindung von
Theorie und Praxis unter aktuellen Lehr- und Forschungsbedingungen jedoch durchaus konflikt-
trachtig ist — vor allem fiir Nachwuchswissenschaftler:innen —, wird in diesem Beitrag thematisiert.

Einen Beispielfall hierfiir liefert das Projekt Leibniz-Prinzip aus der Qualititsoffensive Lehrer-
bildung, in dem u. a. Drittmittel fiir Qualifikationsstellen zur Durchfithrung von Lehrentwicklungs-
projekten’' bereitgestellt wurden. Die Erstautorin dieses Beitrags hatte (bis Dezember 2023) eine sol-
che Qualifikationsstelle inne, auf der die Weiterentwicklung und Erforschung einer universitiren
Mathematikdidaktikveranstaltung durchgefithrt wurde. Fiir dieses (Teil-)Vorhaben wurde DBR als
methodologischer Rahmen ausgewihlt. Neben den erhofften Vorteilen des DBR-Ansatzes traten im
Projektverlauf jedoch auch eine Reihe an Hiirden zutage. Hiermit sind zum einen Interaktionen
zwischen verschiedenen, im DBR-Projekt aufeinandertreffenden normativen Referenzrahmen und
daraus resultierende Konflikte in Entscheidungsfindungs- und Bewertungsprozessen gemeint, zum
anderen deren Zusammenwirken mit Rahmenbedingungen des Lehr-Lern- und Projektkontextes.

Diese Konflikte zu charakterisieren und zu reflektieren ist Ziel dieses Beitrags. Dabei lassen wir
forschungstechnische Fragen aufien vor und fokussieren stattdessen auf Fragestellungen der For-
schungsethik. Zur Forschungsethik gehort die kritische Reflexion der Bedingungen, in denen For-
schungspraktiken situiert sind und die einen Einfluss auf Entscheidungen (und somit auch auf
Forschungsprodukte) innerhalb des Forschungsprozesses haben.

Wir erhoffen uns, einerseits Doktorand:innen fiir mégliche Herausforderungen in DBR-Projek-
ten zu sensibilisieren und dadurch eine Hilfestellung zu geben, andererseits die Diskussion um die
Ausschirfung des DBR-Ansatzes? zu bereichern. Mit Blick auf den zweiten Punkt méchten wir ins-
besondere eine Diskussion dariiber anstoflen, inwieweit das Potenzial von DBR-Projekten durch
aktuelle Forschungs- und Lehrbedingungen strukturell eingeschrinkt wird und inwieweit diese Be-
dingungen vor allem Doktorand:innen womoéglich sogar restriktive Formen der Durchfithrung von
DBR-Projekten nahelegen.

1 Siehe zum Thema Hochschulorganisationsentwicklung auch den Beitrag von Kénig et al. in diesem Themenhetft.
2 Zur Diskussion tber den Kern von DBR siehe z.B. https://gabi-reinmann.de/?p=7445; zur Diskussion um Standards im DBR siehe
https://journals.sub.uni-hamburg.de/EDeR/issue/view/99
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In Kapitel 2 skizzieren wir unsere DBR-Perspektive. Dabei beschrianken wir uns auf Aspekte, die
in unserem Forschungskontext gingig und fiir das Verstindnis der hiesigen Reflexion relevant sind.
In Kapitel 3 geben wir einen kurzen Einblick in das DBR-Projekt, v.a. in die fiir die Reflexion rele-
vanten Entwicklungen und Entscheidungen. Es ist dezidiert nicht Ziel, Design- oder Forschungs-
entscheidungen des Projekts liickenlos argumentativ zu rechtfertigen und es dem/der Leser:in da-
durch — wie in Forschungsbeitrigen iiblich — zu erméglichen, sie zu bewerten.? In Kapitel 4 gehen
wir niher auf die im DBR-Projekt aufgetretenen Konflikte ein und werfen in einer ersten Reflexion
ein Licht auf {ibergeordnete Zusammenhinge. Kapitel 5 thematisiert die aufgetretenen Konflikte
hinsichtlich der Frage, ob sich hieran typische Konfliktfelder fiir DBR-Projekte im Allgemeinen ver-
anschaulichen lassen.

2 Aspekte von Design-Based Research

21  Titigkeitsfelder

In den mannigfaltigen Charakterisierungen von DBR aus der Literatur lassen sich bestimmte typi-
sche Merkmale von DBR auf Prozessebene identifizieren. Dabei gilt , der iterativ-zyklische Charakter
von DBR ... als eines der wichtigsten gemeinsamen Merkmale bestehender Modelle“ (Reinmann,
2020, S.1). Um diesen Prozess zu charakterisieren, schligt Reinmann (2020) ein ,holistisches Mo-
dell“ vor, das nicht nur mehrere volle Durchliufe eines Durchfithrungszyklus beinhaltet, sondern
auch ein , Oszillieren“ zwischen einem oder mehreren der fiinf Handlungsfelder ,Zielfindung®, , Ent-
wurf”, ,Entwicklung®, ,Erprobung” und ,Analyse“ mitdenken soll (S.5-6). DBR-Projekte zeichnet
hierbei die Integration dreier Titigkeitsfelder aus: (1) das ,Design, (2) die , Arbeit mit und an Theo-
rien“ sowie (3) der , Einsatz empirischer Verfahren“ (Reinmann, 2020, S. 2). In der mathematikdidak-
tischen Forschung ist ein DBR-Modell von Prediger (2019a) verbreitet, das eine Unterteilung in zwei
Bereiche vornimmt: den Entwicklungsprozess mit den jeweiligen Entwicklungsprodukten und den
Forschungsprozess mit den resultierenden Forschungsprodukten. Dabei ist die Prozessseite dhnlich
unterteilt wie bei Reinmann (2020).

Zu Titigkeitsfeld 1 - Design: Welche Gegenstinde als Design infrage kommen, ist nicht festge-
legt (Reinmann, 2018). In der Lehrentwicklung konnen dies z. B. Seminarkonzepte, Lehrmaterial,
Priifungsformate etc. sein. Dabei konnen diese Gegenstinde auf unterschiedlichen Symbolsystemen
basieren und verschiedene Grade innerer und duflerer Komplexitit aufweisen (Reinmann, 2018).

Zu Titigkeitsfeld 2 — Arbeit mit und an Theorien: Prediger (2019b) unterscheidet verschiedene
Arten von Theorien bzw. Theorieelementen, die sowohl Voraussetzungen als auch Ergebnisse eines
DBR-Projekts sein konnen: kategoriale, deskriptive, normative, erklirende und pridiktive Theorie-
elemente (S. 3).

Kategoriale Theorieelemente kénnen prinzipiell zwar unter Zuhilfenahme empirischer Daten
neu geschaffen werden* (Prediger, 2019b, S. 3), fungieren in DBR-Projekten aber typischerweise als
Voraussetzungen. Theoretische Elemente der anderen vier Arten werden im Allgemeinen auf Basis
bereits existierender Kategorien entwickelt. Kategorien der subjektwissenschaftlichen Forschung
dienten als Basistheorie fiir das in Kapitel 3 vorzustellende DBR-Projekt. Insbesondere Lerntheorien
konnen zu den in einem DBR-Projekt (bewusst oder unbewusst) vorausgesetzten Basistheorien ge-
héren (neben Professionalisierungstheorien und weiteren). Von Lerntheorien unterscheiden wir fiir
die Zwecke dieses Beitrags Designtheorien, die unter der Voraussetzung einer Lerntheorie Aussagen
dartiber machen, unter welchen Bedingungen Lernprozesse mit welchen Mafinahmen in welchem
Sinne erfolgreich beférdert werden kénnen.

Zu Tatigkeitsfeld 3 — Einsatz empirischer Verfahren (zu Forschungszwecken): Der Einsatz em-
pirischer (Forschungs-)Verfahren stiitzt sich auf (die Arbeit mit) Theorien und sollte unseres Erach-

3 Ein:edaraninteressierte:r Leser:in konsultiere die im Text erwdhnten Projektveréffentlichungen.
4 Bspw. entwickelte Klaus Holzkamp in seinem Buch ,,Grundlegung der Psychologie* (1983) anhand empirischen Materials Kategorien in
diesem Sinne.
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tens durch Gegenstandsaddquatheit (siehe etwa Holzkamp, 1983, S. 544) geprigt sein, das ist eine an-
gemessene Passung des empirischen Verfahrens zum Untersuchungsgegenstand. Neben diesem
Kriterium spielen in der Forschungspraxis weitere Anforderungen an und durch die jeweilige Fach-
community eine Rolle, die nicht zwangslaufig miteinander harmonieren. Reinmann (2007) weist
etwa darauf hin, dass das aktuell in der empirischen Bildungsforschung vorherrschende und durch
hochschulpolitische Foérderprogramme gestiitzte Paradigma einer quantitativer und naturwissen-
schaftlicher Logik folgenden Evidenzbasierung hinderlich sein kann fiir die Erforschung und Bewer-
tung von Bildungsinnovationen.

2.2 Verhiltnis von Forschung/Wissenschaft und Praxis

Im DBR werden ,praktisch relevante Problemlosungen bzw. praxistaugliche Interventionen und
wissenschaftlich relevante Theorien z. B. in Form von Gestaltungsprinzipien“ als Ergebnisse ange-
strebt (Reinmann, 2019, S. 129).5 Die Besonderheit von DBR ist hierbei, dass das Verhiltnis von For-
schung und Praxis nicht einseitig verstanden wird: Forschung sollte keinesfalls die Deutungshoheit
gegeniiber Praxis zufallen; ebenso wenig sollte Forschung auf die gekonnte Anwendung ihrer In-
strumente auf Praxisprobleme und damit auf die blofe Rolle eines Werkzeugs reduziert werden
(Beides wiren restriktive Auslegungen von DBR). Vielmehr gilt es, mit Bezugnahme auf die Refe-
renzsysteme von Forschung und Praxis eine Perspektivverschrinkung herzustellen, um Potenziale
einer gegenseitigen Bereicherung zu realisieren (Dushon, 2023; Reinmann & Brase, 2022). Somit
geht es bei DBR sowohl um eine Verbesserung des Designs als auch um eine Theorie(weiter-)ent-
wicklung infolge der Implementationsphase (Fraefel, 2014).

Das Verhiltnis der beiden Referenzsysteme der Wissenschaft und der Praxis ist spannungsvoll.
Reinmann (2007) schreibt diesbeziiglich, die Wissenschaft beziehe sich auf Wahrheit als Maf3stab
(Wertesystem der Wissenschaft), wihrend fiir die Praxis Brauchbarkeit einen entscheidenden Mafistab
darstelle (Bedarfssystem der Praxis). Der Scientific Community als ,[r]elativ geschlossene[r] Gruppe mit
explizitem Regelwerk, Zugangsbarrieren und hoher Identifikation“ steht die Praxisgemeinschaft als
,heterogene Gruppen mit impliziten Regeln und Offenheit fiir situative Anforderungen* gegeniiber
(Reinmann, 2007, S. 18). Aus diesen unterschiedlichen Rechtfertigungslogiken erwachsen teils in Wi-
derspruch zueinander stehende Legitimationskriterien, vor denen Innovationen bestehen miissen.

Es handelt sich bei der Perspektivverschrankung somit um ein kompliziertes In-Beziehung-Set-
zen von Forschung und Praxis, das sich unidirektionalen Logiken entzieht. Daher bedarf es im Pro-
zess einer ,Fluiditit von Forschung und Lehrentwicklung (Ruge, im Druck), die sich bereits im
holistischen Modell von Reinmann (2020) im , Oszillieren“ andeutet (S.5). Fluiditit bedeutet, dass
im Prozess nicht strikt getrennt werden sollte, was dem Aufgabenbereich der Forschung und was
dem der Praxis zugeschrieben wird, sondern dass in einer Zusammenarbeit die Grenzen von For-
schung und Lehrentwicklung mit- und ineinander verschwimmen. Diese Fluiditit mobilisiert
Potenziale der Kritik an vorherrschender Praxis durch Wissenschaft und den kritischen Blick der
Praxis auf wissenschaftliche Theorieentwicklung.

2.3 Kollaborativer Aspekt und Positionen

Im Bereich der Fachdidaktik gilt DBR als vielversprechend, weil es Praktiker:innen einbezieht und
Innovationen zusammen mit ihrem Implementationskontext betrachtet. Eine erhohte Akzeptanz
von Innovation und Forschung im jeweiligen Feld sowie die Anniherung von Theorie und Praxis
werden als weitere Vorteile angesehen (Fraefel, 2014; Schmiedebach & Wegner, 2021). Hiufig bezie-
hen sich solche Einschitzungen auf Kooperationen von Hochschulen mit Partnerschulen, in denen
ein Wissenstransfer zwischen verschiedenen Institutionen erfolgt. Dieser Beitrag dreht sich jedoch
um fachdidaktische Lehrentwicklungsforschung im Hochschulkontext; hier besteht ,eine institu-
tionelle Verwobenheit von Forschung und Lehrentwicklung“ (Ruge, im Druck) dadurch, dass Hoch-

5 Siehe zum Thema Gestaltungsprinzipien auch die Beitrige von Althoff et al. und Vo & Hajji in diesem Themenheft.
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schulen sowohl Bildungs- als auch Forschungseinrichtungen sind. Reinmann und Brase (2022) spre-
chen auch von einem forschungsimmanenten Wissenstransfer in der Hochschullehre.®

Im DBR im Hochschulkontext kénnen die zwei Rollen Lehrende und Forschende’ in verschiede-
nen Praxiskonstellationen aufeinandertreffen. Fiir diesen Beitrag ist speziell die Praxiskonstellation
von Relevanz, in der eine ,Personalunion von Forschung und Praxis“ besteht (Reinmann & Brase,
2022, S.7). Dieser Umstand wurde vom Team der Projektveranstaltung bereits in Ruge etal. (2021)
diskutiert und reflektiert.

3 Kontext: Das DBR-Projekt

Im Projekt Leibniz-Prinzip wurde von 2015 bis Ende 2023 im Fachbereich Mathematikdidaktik der
Leibniz Universitit Hannover ein Teilprojekt umgesetzt, das dem Design-Based Research-Ansatz
folgt und die Entwicklung und Evaluation eines Einfithrungskurses im Fach Mathematikdidaktik fiir
das erste Studienjahr betreibt.® Der sich iiber zwei Semester erstreckende Kurs ist vom Format Vorle-
sung + Ubung im Umfang von insgesamt zwei SWS (= Semesterwochenstunden), gibt vier ECTS-
Punkte und ist verpflichtend fiir die Studienginge Lehramt an Gymnasien und Lehramt fiir Berufs-
bildende Schulen (jeweils mit Fach Mathematik). Die jahrlichen Teilnehmendenzahlen schwanken
zwischen 120 und 180. Der Kurs wird regelmifiig und iterativ itberarbeitet auf Grundlage der jeweils
vorliegenden wissenschaftlichen Befunde sowie der regelmifiigen gemeinsamen didaktischen Re-
flexionen.

Im Folgenden wird anhand der Handlungsfelder des holistischen DBR-Modells nach Rein-
mann (2020) (Kapitel 2.2) ein Ausschnitt des Projektablaufs skizziert, wobei der Fokus auf diejenige
(Teil-) Zielsetzung eingeschrinkt wird, die diese Praxisreflexion inspirierte.

3.1 Die Phase der Zielfindung

Zunichst wurden die im Projekt Leibniz-Prinzip fachiibergreifend formulierten Stofirichtungen
und Problemskizzen fiir den Fachbereich Mathematikdidaktik angepasst und spezifiziert. In Ruge
etal. (2019) wurde der Professionalisierungsansatz einer Verbindung von Kompetenz- und Struktur-
theorie aufgegriffen und ausgearbeitet. Hierfiir wurde auf die Kritische Psychologie nach Holzkamp
(1983) sowie die Subjektwissenschaftliche Theorie des Lernens (Holzkamp, 1993) als Basistheorien
(Kapitel 2.1) zuriickgegriffen. Uber die Methode der Reinterpretation wurden die beiden Professio-
nalisierungstheorien in ihren relevanten Aspekten in das kategoriale Theoriegebdude integriert und
flossen in Formulierungen von Designprinzipien und -strategien fiir Kursinhalte ein (Khellaf et al.,
2021; Ruge et al, 2019). In den letztlich gewdhlten Formulierungen ist auch Holzkamps Kritik an
aktuell vorherrschenden institutionellen Lehr-Lernverhiltnissen verarbeitet (Holzkamp, 1992). Zu-
sammengefasst wurde also auf Basis lern- und bildungstheoretischer Uberlegungen unter Voraus-
setzung einer spezifischen Lerntheorie ein Design fiir die Projektveranstaltung entwickelt; Design-
theorien, deren Verhiltnis zu dieser lerntheoretischen Verortung ungeklart ist, wurden in der
Erstellung des Designs nicht beriicksichtigt.

3.2  Diedrei Phasen Entwurf, Entwicklung und Erprobung

Der (Teil-)Entwurf, der im Weiteren thematisiert werden soll, stellt einen Baustein der Bestrebungen
zur Umsetzung der in Ruge et al. (2019) formulierten Zielsetzungen dar. Da diese in den Fachbegrif-
fen der Kritischen Psychologie ausformuliert wurden, deren Grundlagen wir in diesem Beitrag nicht
darstellen, wollen wir die im Folgenden relevante Teilzielsetzung hier fiir ein allgemeines Verstind-
nis alltagssprachlich herunterbrechen:

6 Siehe zum Thema Kollaboration auch den Beitrag von Scorna et al. in diesem Themenheft.

7 Rollenbeschreibungen sollten nicht als fixierte Positionsbeschreibungen gelesen werden, sondern kénnen vielmehr situativ einzelne
Momente im Prozess erhellen.

8 Siehe zum Thema Mathematikdidaktik auch den Beitrag von Schifer et al. in diesem Themenheft.
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Mit Blick auf die Kursorganisation stand die Frage im Vordergrund, wie man die Lehr-Lern-Umgebung
gestalten konne, damit Lernende, die eigenen Lerninteressen nachgehen méchten, dies moglichst ,gut’
tun kénnen. ,Gut’ meint in diesem Fall, dass die Lernumgebung genug und adiquate Unterstiitzung
bietet und dass Raum fiir selbstgesteuertes Lernen, fiir individuelle Lernpfade und -entscheidungen be-
steht. Kurzum: es soll fiir die Kursteilnehmenden ein moglichst grofser Moglichkeitsraum zur Beschif-
tigung mit den Kursinhalten geschaffen werden (Khellaf & Hochmuth, 2023, S. 94).

Dieses Teilziel wurde zum einen verfolgt durch den Aufbau eines vielfiltigen Lehrangebots fiir ver-
schiedene Leistungsniveaus sowie die Beriicksichtigung der Heterogenitit der Lerngruppe (etwa
indem Hilfestellungen zum Umgang mit akademischer Literatur bereitgestellt, Freiheiten bei der
Wahl der anzurechnenden Leistungen gewihrt, ein breites Spektrum an Ubungsangeboten® ge-
macht oder eine reine Online-Teilnahme erméglicht wurde). Zum anderen wurde ,im Geiste von
Holzkamps Kritik an institutionalisierten Lehr-Lern-Verhiltnissen (Holzkamp, 1992)“ (Khellaf &
Hochmuth, 2023, S.95) im Kurs die Reduktion institutioneller Repressalien auf ein Minimum ange-
strebt: ,,... Leistungsnachweise oder Anwesenheit werden nur verlangt, wenn dies fiir die Zusammen-
arbeit im Kurs unabdingbar ist oder Studierende mehrheitlich im Lernprozess unterstiitzt oder eine
institutionsseitige Verpflichtung (etwa laut Modulpriifungsordnung) besteht, entsprechende Leis-
tungen zu erheben“ (Khellaf & Hochmuth, 2023, S.95). So gab es u. a. diverse Lernangebote, die auf
Freiwilligkeit basierten; im Durchlauf 2019/2020 mussten etwa zur Erlangung der Studien- und Prii-
fungsleistungen nur drei von zwdlf Kursthemen (die die Studierenden mit geringen Einschrin-
kungen frei auswihlen konnten) tiefergehend erarbeitet werden.

3.3  Die Phase der Analyse

Im Anschluss an die erste Implementationsphase nach der Digitalisierung des Kurses im Sommer
2020 wurden Forschungsfragen formuliert und untersucht, die die Erreichung des oben genannten
Ziels der Schaffung eines moglichst groflen Moglichkeitsraums fiir studentisches Lernen adressie-
ren. Da Offenheit fiir Erkenntnisse sowohl {iber Kursinhalte als auch tiber die Kontextbedingungen
der Lehr-Lernumgebung bestehen sollte, wurde eine explorative Interviewstudie durchgefiihrt, die
sich einer subjektwissenschaftlich adaptierten Variante der Dokumentarischen Methode bediente
(Ittner, 2016, 2020) und zum Ziel hatte, Partizipationsmodi zu rekonstruieren (Khellaf & Hochmuth,
2023). Im Zuge der Datenerhebung wurden im Veranstaltungsjahr 2019/2020 leitfadengestiitzte
Interviews mit Kursteilnehmenden (TN) gefiihrt: drei in Semester 1 mit sechs TN und ein viertes mit
drei der sechs TN in Semester 2.

Ein wichtiges Ergebnis der Interviewauswertung ist die Feststellung, dass die Lehr-Lernsitua-
tion, in der sich die Zielgruppe des Kurses zum Zeitpunkt der Veranstaltungsbelegung typischer-
weise befindet, bestimmte strukturelle Merkmale aufweist, aufgrund derer das hohe Mafl an Freiheit
beim Erwerb von Leistungsnachweisen bzw. bei der Auseinandersetzung mit der Lehr-Lernumge-
bung fiir manche Studierende zu einem Problem werden kann. So konnten manche Teilnehmer:in-
nen im Jahr 2019/2020 vorhandene Lerninteressen mit Bezug zu Veranstaltungsinhalten nicht in
Lernhandlungen umsetzen, weil diese Lerninteressen durch ein konkurrierendes Interesse am Er-
werb institutioneller Belohnungen (hier: ECTS-Punkte) fiir Arbeitsverhalten und -ergebnisse gewis-
sermafien iiberstimmt wurden: Sie beschrinkten sich streng auf die Erarbeitung der vorab von ihnen
zur Leistungsermittlung ausgewéhlten drei Themen, obwohl sie im Laufe des Semesters auch andere
Kursthemen als relevant/interessant bewerteten und gern mehr dariiber erfahren hitten. Aufgrund
des hohen Bestehensdrucks in den parallelen Mathematikkursen stand ihnen jedoch die Entschei-
dung nicht offen, sich auch mit diesen Themen niher zu beschiftigen (Khellaf, im Druck).

Laut Berichten Studierender stehen sich zwei Legitimationssysteme fiir die Veranschlagung von
Lernzeit fiir universitire Lerninhalte gegeniiber: auf der einen Seite die eigene Bewertung der Rele-
vanz der Inhalte fiir das zukiinftige Leben, auf der anderen Seite das von der Universitit an die Stu-
dierendenschaft herangetragene, institutionelle Relevanzsystem in Form eines Modulkatalogs, einer

9 Ubungisthierim Sinne von Ubungsveranstaltung zu verstehen; das Format ist typisch fiir den Bereich Mathematik.
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vorgegebenen Verteilung von ECTS-Punkten auf die dort aufgefithrten Veranstaltungen sowie eines
Regelsystems fiir die Sanktionierung unerwiinschten Verhaltens. Gleichzeitig herrschten Um-
stinde, die eine Priorisierung des Erwerbs von Leistungsnachweisen vor eigenen Bewertungen der
Relevanz der Lerninhalte (z.B. fiir den spiteren Beruf) forcierten. Hierzu gehorte die in Kollmer
etal. (2021) beschriebene Kultur des Lernens im Gleichschritt, die im Fachbereich Mathematik einen
starken und anhaltenden Lerndruck erzeugt, ,der es (jedenfalls subjektiv) nicht erlaubt, auch nur
temporir einem anderen Fach gréflere Aufmerksamkeit zu schenken, als absolut nétig” (Khellaf, im
Druck). Ebenso wurde auf bestimmte Eigenschaften der digitalen Lernumgebung verwiesen, wie
etwa ,die (vermeintlich) dauerhafte (jahrelang) und stindige (rund um die Uhr) Verfiigbarkeit der
Kursmaterialien“, die als Rechtfertigung fiir ein (ggf. wiederholtes) ,Beiseite-Schieben][] aktueller
Lerninteressen dienen kann“ (Khellaf, im Druck). Auflerdem motivierte die alleinige Abhingigkeit
der Erlangung des Studienabschlusses von Leistungsnachweisen eine Priorisierung des Erwerbs von
Leistungsnachweisen in Fillen, wo der Wunsch nach einem baldigen Erreichen des Abschlusses
oder Angst vor ,Sanktionen bei Nichterwerb der fiir den Abschluss erforderlichen Leistungspunkte
in der dafiir angedachten Zeit“ bestand (Khellaf, im Druck). ,Aufgrund dieser Umstinde bzw. auf-
grund der unter diesen Umstinden nicht verwirklichten Lerninteressen resultierte fiir manche
Kursteilnehmer:innen eine Unzufriedenheit mit dem eigenen Lernergebnis“ nach beendeter Kurs-
teilnahme (Khellaf, im Druck).

4  Was folgt aus dieser Implementation?

41  Uberlegungen beziiglich der Weiterentwicklung des Veranstaltungsdesigns

Die Implementation des Veranstaltungsdesigns und dessen wissenschaftliche Begleitung ergaben
Anbhaltspunkte fiir Weiterentwicklungsbedarfe. Es stellte sich jedoch heraus, dass diese Bedarfe nur
sehr eingeschrankt durch Umgestaltungen innerhalb des Projekthorizontes (4.1.1) adressiert werden
konnten und als addquater eingeschitzte Umgestaltungsmoglichkeiten auflerhalb des Projekthori-
zontes lagen (4.1.2).

411 Umgestaltungsmoglichkeiten innerhalb des Projekthorizontes

Die in Kapitel 3.3 beschriebenen Befunde legen nahe, dass es manchen Studierenden leichter fallen
wiirde, im Kontext der Projektveranstaltung eigenen Lerninteressen nachzugehen, wenn sie die Ver-
anschlagung von (Lern-)Zeit hierfiir mit der Anforderung des Erwerbs von ECTS-Punkten vereinba-
ren bzw. mit dem Erwerb von ECTS-Punkten vor sich selbst legitimieren kénnten.

Zur Erleichterung der Legitimierbarkeit der Investition von Lernzeit in Inhalte der Projektveran-
staltung wurden u. a. regelmifiige verpflichtende Kurztests eingefithrt — das sind Multiple-Choice-
Tests, die zu jeder Lerneinheit die wichtigsten Inhalte abfragen. Der Einsatz der Kurztests verfolgt
dabei primir zwei didaktische Ziele: Zum Ersten setzt die Verpflichtung zur Abgabe einen Anreiz,
sich mit bestimmten Kursinhalten tatsichlich zu befassen. Eine solche inhaltliche Auseinanderset-
zung ist Voraussetzung dafiir, dass Studierende auf die entsprechenden Kursinhalte bezogene thema-
tische Lerninteressen entwickeln konnen. Zum Zweiten sollen sowohl die Verpflichtung zur Abgabe als
auch die Ankiindigung, die Tests behandelten Inhalte, die das Veranstaltungsteam fiir wichtig hilt,
Kursteilnehmenden Argumente liefern, die Verfolgung eigener Lerninteressen und die damit ver-
bundene Zeitinvestition fiir sich selbst zu legitimieren. Da die Einfiihrung der Kurztests jedoch
weiterhin die {ibergeordnete Zielsetzung der Erweiterung des Moglichkeitsraums der Teilnehmenden ver-
folgt, soll gleichzeitig vermieden werden, durch die Androhung negativer Konsequenzen Kursteilneh-
mende zu defensiven Lernhandlungen zu zwingen.'? Stattdessen soll mensch sich weiterhin aktiv gegen
Lernhandlungen entscheiden kénnen. Aus diesem Grund werden Moglichkeiten (Schlupflocher)

10 Dies wire laut der subjektwissenschaftlichen Theorie des Lernens der Entwicklung thematischer Lerninteressen nicht zutriglich und
somitaus unserer Sicht nicht zielfiihrend.
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bestehen gelassen, die Kurztests auch ohne eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Kursinhalten
zumindest formal zu bestehen.

Diese Schlupflocher kénnen jedoch den bestehenden Konflikt zwischen der Arbeit im gegebe-
nen Lehr-Lernkontext und der im Sinne der Basistheorie des DBR-Projekts notwendigen Kritik an
institutionellen Lehr-Lernsettings nicht bearbeiten: Die Gestaltungsmafinahme bildet zwar einen
Kompromiss zwischen dem studentischen Bediirfnis nach mehr Verbindlichkeiten im Kurs und der
Zielsetzung, einen moglichst grofden Moglichkeitsraum fiir die Lernenden zu schaffen; es bleibt aus
Sicht der Subjektwissenschaftlichen Theorie des Lernens jedoch fraglich, inwieweit der anvisierte
didaktische Vertrag, der einen ausreichenden Spielraum Studierender fiir eigene Entscheidungen
voraussetzt, innerhalb der im Projekt vorgefundenen restriktiven Lehr-Lernbedingungen iiberhaupt
sinnvoll etabliert werden kann und welche Rolle die Kurztests in diesem Kontext dabei letztlich wirk-
lich spielen. Uberspitzt formuliert: Ist der hier gefundene Kompromiss vielleicht schlicht Ausdruck
eines lokalen Ignorierens programmatischer Aspekte des gewihlten didaktischen bzw. lerntheore-
tischen Ansatzes aufgrund pragmatischer Notwendigkeiten?

Anstatt auf diese Weise die Basistheorie mit der Realitit des Implementationskontextes verein-
baren zu wollen, kann auch die Frage gestellt werden, ob Designmodifikationen eigentlich darauf
abzielen miissen, in dem spezifisch gegebenen, nachteiligen Kontext bestméglich zu funktionieren,
oder ob das Design nicht auch etwas allgemeiner auf bestimmte dhnliche Kontexte hin ausgerichtet
sein konnte. Dies wiirde die Kreation eines Designs erlauben, das die Ideen der Basistheorie besser
beriicksichtigt, sein wahres Potenzial aber nur in anderen, geeignete(re)n Kontexten entfalten
wiirde."" Ob so ein Vorgehen mit DBR konform sein kann, ist jedoch fraglich, da Erkenntnisse aus
Erprobungen in einem nur bedingt passenden Kontext an Legitimitit und Nutzlichkeit einbiifen
wiirden.!?

In diesen Uberlegungen driickt sich ein Zielkonflikt aus: Einerseits sollen Gestaltungsmafinah-
men in DBR-Projekten gegenstandsaddquat (Holzkamp, 1983, S. 544; siehe auch Kapitel 2.1) sein, das
heifdt die in der Basistheorie und den Designzielen vorkommenden Ideen (z. B. das Verstindnis von
Lernen) angemessen beriicksichtigen. Andererseits sollen sie kontextaddquat sein, d. h. fiir das ge-
gebene Lehr-Lernsetting und seine Lerninhalte geeignet sein bzw. das Potenzial besitzen, dort zu
funktionieren. Im vorgestellten DBR-Projekt erscheint die Auswahl an Gestaltungsmoglichkeiten,
die gleichzeitig gegenstands- und kontextaddquat sind, iiberaus limitiert und es dringt sich die Frage
auf, ob in der Lerntheorie formulierte (oder stillschweigend unterstellte) grundlegende Annahmen
tiber fuir die Realisierung der Designziele geeignete Settings im gegebenen Setting iiberhaupt erfiillt
sind.

41.2 Umgestaltungsmoglichkeiten auflerhalb des Projekthorizontes

Die Interviewstudie identifizierte als grofites Hindernis fiir das Lernen in der Projektveranstaltung
die Anforderungen der parallel stattfindenden Mathematikveranstaltungen und die dort vorherr-
schende Lehr-Lernkultur (Khellaf, im Druck). Anderungen im Design, die diesen hochst relevanten
Aspekt adressieren, iibersteigen jedoch den Handlungsspielraum, der fiir die Projektdurchfithrung
gewdhrt wird. Sie bestiinden z. B. in einer Reform der Lehr-Lernkultur im Fachbereich Mathematik
oder einer Umgestaltung des Curriculums von Studierenden des Mathematiklehramts am Projekt-
standort (etwa zur Reduktion des wochentlichen Arbeitspensums im ersten Studienjahr).

Die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung weisen somit auf die Notwendigkeit der Mo-
difikation des gegebenen Kontextes, d.h. der Modifikation der restringierenden Bedingungen hin. Auf-
grund der im Projekt gegebenen Méglichkeiten (die sich aus Projektstruktur, Finanzierung, Macht-
bzw. Befugniskonstellationen, Berufserfahrung/Kenntnisstand/Befihigung der Mitarbeitenden etc.
zusammensetzen) erschien es der Erstautorin letztlich nicht méglich, derlei Mafnahmen zu reali-

11 In dieser Uberlegung manifestiert sich das Spannungsmoment zwischen Kontextsensitivitédt (Optimaliat fiir gegebenen Kontext) und Verall-
gemeinerbarkeit (Ubertragbarkeit auf ahnliche Kontexte) von Designs nach Gabi Reinmann (2022a).

12 Die Méglichkeit eines Wechsels des Implementationskontextes wird hier ausgeklammert, da im vorgestellten DBR-Projekt weder ein
Ortswechsel noch die Modifikation der gegebenen Bedingungen als Méglichkeiten zur Verfiigung standen (siehe Kapitel 4.1.2).
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sieren. Die spezifischen Limitationen der im Projekt gegebenen Moglichkeiten waren dabei unter
anderem Resultat der Konzeption des Lehrentwicklungsunterfangens als Einzelprojekt, dessen
Wirkraum innerhalb einer einzelnen Veranstaltung verortet wurde. Diese Limitation des Wirkraums
legt wiederum ein Sich-Einrichten im gegebenen Lehr-Lernkontext nahe.

42  Uberlegungen beziiglich der Arbeit an und mit Theorien

Die in Kapitel 4.1 angesprochene Nichtbearbeitbarkeit der eigentlichen Wurzeln der identifizierten
Problematik aus Kapitel 3.3 wirft zunichst einmal grundlegend die Frage auf, wie die Weiterarbeit
im DBR-Projekt gestaltet werden kann, um trotz allem einen erfolgreichen Projektabschluss zu erzie-
len. Wie die Weiterarbeit mit und an Theorien aussehen kann, hingt hiervon ab. Keinen Projekt-
erfolg vorweisen zu kénnen, kann besonders innerhalb drittmittelgeforderter DBR-Projekte als Pro-
blem aufgefasst werden (Reinmann, 2007), da hiervon oft der Erfolg zukiinftiger Versuche der
Einwerbung von Projektmitteln abhingt, und damit sowohl die Moglichkeit der Weiterverfolgung
des jeweiligen Projektanliegens als auch die Perspektiven einer weiteren wissenschaftlichen Kar-
riere. Doch worin besteht eigentlich Projekterfolg?

Einerseits haben Projektdurchfithrende einen gewissen Spielraum, Mafdstibe fiir Projekterfolg
im Zuge der Setzung bzw. Definition von Zielsetzungen fiir ein DBR-Projekt selbst zu bestimmen.
Andererseits tragen externe Akteure Erfolgskonzepte ins Projekt herein, die (anders als in kollabora-
tiven Settings) nicht verhandelbar sind, sondern gewissermaflen Teil des Projektkontextes. Letztere
werden im Folgenden als ,Projekterfolg’ (mit Anfithrungszeichen gekennzeichnet) bezeichnet:

Gerade im Bereich der (hochschulischen) Lehrentwicklung wird ,Projekterfolg® oft (auch) an Stu-
dierendenzufriedenheit und/oder konventionelle Veranstaltungsevaluationen gekoppelt. Entspre-
chende ,Erfolgserhebungen’ orientieren sich typischerweise an ,Praxen der Projektdurchfithrung und
Erfolgsermittlung’ im Kontext von accountability-Anforderungen, die von Lehrinstitutionen, Geldge-
bern, etc. definiert werden. Anpassungen des Designs an solche Anforderungen harmonieren u. U.
nicht mit den fiir das Projekt ausgewihlten Basis-, Lern- oder Designtheorien, d. h. lassen sich durch
diese nicht begriinden, und kénnen auf diese Weise Kohidrenzprobleme schaffen (zur Kohirenz von
DBR-Vorhaben vgl.: Reinmann, 2022a; Reinmann, 2022b, S.12). In Kapitel 4.1.1 wurde die Maf-
nahme der Kurztests auf solche Kohirenzbriiche hin befragt.

Daneben legt die verbreitete , Kopplung des Erfolges als Forschende mit der Lehrentwicklung
[insbes. Akademiker:innen mit Zeitvertrigen und Doktorand:innen] nahe, vor allem ,Sternstunden'
(Rihm, 2006) darzustellen, also aufzuzeigen, dass die Weiterentwicklung von Lehre ,erfolgreich’
war® (Khellaf, im Druck), d. h. eine ,Verbesserung‘ bewirkt hat. Die gingige Praxis, in Projektberich-
ten vorwiegend realisierte ,Lehrverbesserungen’ zu benennen, befordert im Speziellen eine einsei-
tige Fokussierung von DBR-Anliegen auf die Produktion einer ,funktionierenden Lésung’ in Form
~konkreter Prototypen fiir Professionalisierungskonzepte und -material“ (Prediger, 2019a, S.7). Eine
solche Produktfokussiertheit impliziert zugleich eine Abwertung anderer Resultatstypen, wie z. B.
theoretischer Erkenntnisse, die sich nicht direkt in ,Verbesserungsvorschlige* iibersetzen lassen.
Der im Kontext des drittmittelgeférderten Projekts Leibniz-Prinzip an die Erstautorin herangetra-
gene Auftrag konnte so verstanden werden, dass eine (fiir die Gegebenheiten am Standort méglichst
gut) geeignete ,Losung’ fiir das gestellte ,Entwicklungsproblem‘ zu finden bzw. zu kreieren sei. Mit
Blick auf den Problembefund aus Kapitel 3.3 istjedoch fraglich, ob die in Kapitel 4.1 angesprochenen
Handlungsmoglichkeiten als ,erfolgreiche Umsetzungen der Designziele angesehen werden kon-
nen.

Dass die anzusetzenden Maf3stibe fiir Projekterfolg im vorliegenden DBR-Projekt so unklar
bzw. widerspriichlich sind, hiangt (wie in Kapitel 4.1 erldutert) mit der konkreten Wahl der Basistheo-
rie und Designziele zusammen, die nicht gut mit den genannten Ideen von ,Projekterfolg’ harmo-
nieren. Eine Erfolgsstory im Sinne der dargestellten Deutung von ,Projekterfolg’ mit starkem Fokus
auf das Bedarfssystem der Praxis zu erzihlen fiele in der Tat leichter mit Theorien, die das Erzidhlen
einer solchen Erfolgsstory erlauben, die also Kritik an institutionellen Kontexten der jeweiligen Lehr-
Lernsituation ausblenden und Restriktionen nicht explizit formulieren, sondern in der jeweiligen
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Veranstaltung implementierbare Losungen versprechen. Unter starkem Erfolgsdruck konnte als
Konsequenz hieraus fiir die Arbeit mit und an Theorien im DBR-Projekt ein (pragmatisch motivier-
ter) Wechsel der Basistheorie und Designziele als Handlungsmaglichkeit erwigt werden.

Eine Anderung der Basistheorie wiirde jedoch das Verwerfen der kategorialen Grundlagen be-
deuten, was mit dem Wertesystem der Wissenschaft (Kapitel 2.3) nicht vereinbar ist, da es aus prin-
zipiell-logischen/wissenschaftstheoretischen Griinden kein Resultat von Forschung sein kann, die
in der Forschung selbst bereits vorausgesetzten kategorialen Theorieelemente (Kapitel 2.1) zu ver-
werfen oder zu modifizieren, sofern dies nicht von vornherein das Ziel war und eine entsprechende
Methodologie zum Einsatz kam. (Die in unserer Interviewstudie verwendete Methodik wire zur Ver-
folgung einer solchen Zielsetzung jedenfalls nicht geeignet.) Vom iibergeordneten Standpunkt des
DBR aus gesehen wird auflerdem angestrebt, sich gegeniiber beiden Systemen — dem Bedarfssystem
der Praxis und dem Wertesystem der Wissenschaft — rechtfertigen zu kénnen, denn nur so kann das
dem DBR-Ansatz inhdrente Potenzial einer Perspektivverschrankung (Kapitel 2.3) wirklich realisiert
werden. Vor dem Hintergrund dieses Anliegens kann eine produktfokussierte Deutung des Projekt-
auftrages im Sinne von ,Projekterfolg’ als einseitig praxisorientiert kritisiert werden.

Im beschriebenen DBR-Projekt blieben vor dem Hintergrund der dargestellten, konfligierenden
Anforderungen folgende Fragen offen: Ist die (systematische) Beschreibung struktureller Restrik-
tionen des eigenen Projektkontextes ein zulidssiges Projektresultat, auch wenn es recht einseitig im
theoretischen Bereich verortet ist? — Aus Sicht der Wissenschaft wire dies ein legitimes Produkt des
Forschungsprozesses, aber was ist mit der Seite der Praxis? Muss in einem als ,erfolgreich“ zu be-
wertenden DBR-Projekt nicht auch eine erwiesenermaflen ,funktionierende“ Innovation heraus-
kommen?

5 Diskussion

51  Konfliktfelder

Die in diesem Beitrag geschilderten, von der Erstautorin im Rahmen eines DBR-Projekts erlebten
Konflikte zwischen verschiedenen, im Projekt wirksamen normativen Referenzrahmen lassen sich
in zwei Arten unterteilen:

Der Konflikt zwischen Gegenstandsaddquatheit und Kontextaddquatheit, den mensch auch als
Ausdruck bzw. mogliches Resultat des Versuchs deuten kann, die Perspektivitit (Reinmann, 2022a,
S.8) von Wissenschaft mit der Kontextsensitivitdt (Reinmann, 2022a, S. 12) des Designs zu verbinden,
sowie das Spannungsmoment zwischen Kontextsensitivitit und Verallgemeinerbarkeit (Reinmann,
2022a, S.16) konnen als Beispiele fiir Konflikte zwischen Wissenschaft und Praxis nach Reinmann
(2007, 2022a) betrachtet werden.'®> Wir bezeichnen die einzelnen Referenzpunkte im Folgenden als
projektinterne Normen.

In Kapitel 4.2 werden zwei grundlegend anders geartete normative Referenzpunkte angespro-
chen, die wir als projektexterne Normen bezeichnen wollen: der ,Projekterfolg’ (in seinen von aufden
gesetzten Aspekten) und die (wissenschaftliche) Karriere (Reinmann, 2007). Diese lassen sich zwar
auch im Falle von ,Projekterfolg‘ als eher Richtung Praxis bzw. im Falle der wissenschaftlichen Kar-
riere als eher Richtung Wissenschaft tendierend deuten, sie werden aber durch das Merkmal heraus-
gehoben, dass ihre Nicht-Beachtung personliche Nachteile fiir Projektdurchfiihrende als Arbeitneh-
mer:innen und in Bezug aufihre wissenschaftliche Karriere nach sich ziehen kann.

Alle normativen Referenzpunkte sind Gegenstand des Auftrags der Perspektivverschrinkung
(Kapitel 2.3), bei dem es darum geht, innerhalb eines DBR-Projekts , Kohirenz* in Bezug auf Theo-
rien, Entscheidungen und Begriindungen zu schaffen sowie eine geeignete , Balance“ zu finden zwi-
schen der Berticksichtigung verschiedener Zielstellungen (Reinmann, 2022a, S.16; Reinmann,

13 Die Unterteilung in Wissenschaft und Praxis wurde in Reinmann (2022b) zwar revidiert bzw. in ihrer Sinnhaftigkeit angezweifelt; die in
Reinmann (2022a) formulierten Standards waren als Werkzeug fiir unsere Reflexionen dennoch tiber weite Strecken sehr hilfreich.
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2022Db, S.12). Entscheidungen fiir und gegen Anliegen aus Wissenschaft und Praxis sind im DBR per
se nicht illegitim, denn es muss zu Kompromissen auf beiden Seiten kommen (kénnen). Die Frage
ist, wie diese Entscheidungen (legitimerweise) begriindet werden (konnen) und wie die DBR-Com-
munity mit Begriindungen umgeht, die aus restriktiven Bedingungen erwachsen (speziell: die auf
externen Normen griinden). Angesichts der teils undurchsichtigen Vermischung interner und exter-
ner Normen kann der Auftrag der Schaffung von Kohirenz, wenn er Einzelpersonen auferlegt wird,
ein Einfallstor fiir (ggf. unreflektiert oder unbewusst getroffene) defensive Entscheidungen zuguns-
ten extern gesetzter Erfolgs-Konzepte bieten, die dem Potenzial einer wirklichen Perspektivverschrin-
kung im DBR-Ansatz entgegenstehen. Zum Beispiel konnten bei der initialen Theoriewahl im Pro-
zess der Planung eines DBR-Projekts bereits vor Projektbeginn Zielsetzungen und diesen zugrunde
liegende (Basis-)Theorien so ausgewihlt werden, dass ein Unterfangen herauskommt, dessen Erfolg
(im Sinne von , Projekterfolg®) moglichst handhabbar erscheint.

Wir denken auflerdem, dass Machtkonstellationen, in denen sich in DBR-Projekte involviertes
Personal wiederfindet, und deren Auswirkungen auf den DBR-Prozess und dessen Resultate in der
Diskussion um DBR-Standards zu wenig Beachtung finden. So erfordert der Auftrag der Perspektiv-
verschrankung in einem DBR-Projekt im Falle einer externen Norm anstelle einer projektinternen
Aushandlung eher eine Verhandlung mit zustindigen externen Akteur:innen {iber die gewdhrten
Freiheiten und ggf. eine Klarstellung der Projektdefinition, in deren Rahmen sich das DBR-Projekt
abspielen muss. Ein solcher Aushandlungsprozess auf Augenhohe findet jedoch speziell mit Dokto-
rand:innen innerhalb aktueller Drittmittelférderungen typischerweise nicht statt. Stattdessen finden
diese sich ggf. mit dem prekiren Auftrag konfrontiert, Entscheidungen, die aufgrund extern gesetz-
ter Normen getroffen wurden, legitimer anmutende Begriindungen mithilfe projektinterner Nor-
men iiberzustiilpen. Diese fehlende Aushandlung tiber Méglichkeiten der Anpassungen der Bedin-
gungen, innerhalb dessen sich das Design des bzw. fiir den Lehr-Lernkontext bewegt, legt strukturell
eine Ausblendung des Designkontextes als verinderbare Gegebenheit nahe. Diese Verengung des
Méoglichkeitsraums resultiert u.a. aus eingeschrinkten Implementationsméglichkeiten im DBR-
Prozess. So scheint etwa die Projektifizierung (Brockling, 2005) von Lehrentwicklung und die damit
einhergehende Einschrinkung von Lehrentwicklung auf die Ebene einzelner Veranstaltungen dazu
beizutragen, dass Bestrebungen einer konstruktiven Weiterentwicklung nicht auf eine bessere Ab-
stimmung (mit Blick auf didaktische Vertrige, die Vernetzung von Inhalten etc.) auf der Ebene der
gesamten Bildungsinstitution (d. h. der jeweils involvierten Akteur:innen und Fakultiten) abzielen
konnen.

5.2  Fazit: Potentiale von DBR und restriktive Bedingungen

Prinzipiell ist die Offenheit gegeniiber Ansitzen aus Wissenschaft und Praxis sowie die Moglichkeit
ihrer Kombination ein Vorteil von DBR, der die Komplexitit der Praxis adressierbar macht. Gleich-
zeitig erfordert diese Offenheit eine stindige Reflexion von Projektentscheidungen mit dem Ziel der
Herbeifiihrung einer Perspektivverschrinkung.

Wir mochten mit diesem Beitrag dafiir plidieren, normative Referenzpunkte externen Ursprungs
explizit in solche Reflexionen mit aufzunehmen, da diese die Gefahr eines instrumentellen Umgangs
mit Theorien und Projektbedarfen im Kontext defensiver Entscheidungen bergen. Ganz allgemein
birgt die Reflexion normativer Referenzpunkte Chancen fiir die Weiterentwicklung sowohl der am
DBR-Projekt Beteiligten als auch der wissenschaftlichen Begleitung von Lehrentwicklung. Die Hinter-
fragung der eigenen Eingebundenheit in Machtverhiltnisse im Speziellen mag zwar zunichst von
dem Anspruch, eine Problemlsung zu entwickeln, wegzufiithren scheinen, bietet jedoch eine wich-
tige Bildungs- bzw. Professionalisierungsgelegenheit in dem ,inherently risky endeavor“ eines DBR-
Projekts (Dushon, 2023, S. 168).

Die in diesem Beitrag aufgeworfenen Fragen stellen sich nicht ausschliefllich dem Individuum;
sie adressieren vielmehr eine Gesamtproblematik, die die DBR-Community verhandeln muss, wenn
sie anstrebt, {iber Anpassungsmoglichkeiten innerhalb des Gegebenen hinauszugehen. Im Sinne
einer kollektiven Professionalisierung (Nittel, 2000, adaptiert fiir die Hochschuldidaktik von Merkt
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etal., 2021) sollte ein stindiger Diskurs dariiber aufrechterhalten werden, welchen Entscheidungsbe-
griindungen und Bewertungen in DBR-Projekten Legitimitit zukommen soll und welche Ergebnisse
als legitime DBR-Ergebnisse angesehen werden diirfen bzw. sollen. Welche impliziten und expli-
ziten Anforderungen innerhalb der Community restringieren Forschende und Praktiker:innen in
ihren Handlungsmoglichkeiten?

Anmerkungen

Das Projekt Leibniz-Prinzip wird im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung
von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert.
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