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Design-Based Research - ein Ansatz empirischer Forschung
und seine Potenziale fiir die Geographiedidaktik

Barbara Feulner, Ulrike Ohl und Isabel Hormann

Zusammenfassung:

Der Forschungsansatz Design-Based Research (DBR) verbindet fachdidaktische Theorie, empirische Forschung
und schulische Praxis. In mehreren Zyklen werden Unterrichtskonzepte, die streng theoriegeleitet und auf Ba-
sis bisheriger empirischer Forschungserkenntnisse gestaltet werden, in der Praxis erprobt, auf Grundlage einer
qualitativ und/oder quantitativ ausgerichteten Begleitforschung modifiziert und erneut im praktischen Einsatz
getestet. Die Studien zielen auf praxistaugliche Lésungen fiir Probleme ab, die in der schulischen Praxis oder
in vorangegangenen empirischen Studien identifiziert wurden. Zudem sollen Beitrdge zur fachdidaktischen
Theoriebildung generiert werden. DBR mdchte den Transfer von Forschungsergebnissen in den Unterricht
stdarken und das Zusammenwirken von Wissenschaft und Praxis u.a. dadurch beférdern, dass Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler mit Praktikerinnen und Praktikern eng kooperieren. In der geographiedidaktischen
Forschung findet DBR bisher kaum Anwendung. Um die Potenziale des Ansatzes zu beleuchten, stellt dieser
Beitrag theoretische Hintergriinde und die Vorgehensweise von DBR-Projekten vor, spezifiziert die Arten wis-
senschaftlichen Outputs und problematisiert die damit einhergehenden forschungsmethodischen Herausfor-
derungen. Eine Konkretisierung erfolgt anhand zweier aktueller geographiedidaktischer DBR-Forschungspro-
jekte: Die eine Studie zum mobilen ortsbezogenen Lernen in Form sog. Geogames untersucht deren Einsetz-
barkeit und Wirkung. Die andere Untersuchung befasst sich mit einer auf Basis bisheriger theoretischer und
empirischer Erkenntnisse entwickelten Lehr-Lern-Umgebung zu Herstellung, Zerstérung und den vielféltigen
Wirkungen von Ozon.

Schliisselworter: Design-Based Research, Design-Forschung, Lehr-Lernforschung, mobiles orts-
bezogenes Lernen, Experiment

Summary:

The research methodology design-based research (DBR) combines didactic theory, empirical research, and
educational practice. Teaching concepts are developed in accordance with both theoretical and empirical re-
search findings; through multiple iterations, these concepts are assessed in practice, modified according to
the findings of the accompanying research, and finally tested again in practice. The purpose of this approach
is to contribute both to the development of didactic theory and to improve educational practice. DBR facilitates
the transfer of research results into teaching practice, and is intended to reinforce the collaboration between
science and practice through, among other things, close cooperation between scientists and practitioners.
Until now, DBR has found little application in geographical education research. To examine the potential of this
approach more closely, this paper presents the theoretical backgrounds and methods of DBR projects, speci-
fies the types of scientific output, and discusses the methodological challenges for research that DBR entails.
An illustration of this methodology is based on two current DBR research projects in the field of geography
education. One study on location-based mobile learning examines so-called Geogames with regard to their
applicability and effectiveness. The second survey deals with the theory-driven development of a teaching
and learning environment which demonstrates the production, destruction, and the various effects of ozone.

Keywords: design-based research, design research, educational research, location-based mobile
learning, experiment
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1 Einleitung

»Aus Sicht vieler Schulpraktiker liefern
wissenschaftliche Studien banale Selbst-
verstindlichkeiten oder nichtpraktikable
Vorschldge [...]. So ist es nicht verwun-
derlich, dass die naturwissenschaftsdi-
daktische Forschung hdufig nur recht
eingeschriankte Auswirkungen auf die
Unterrichtspraxis hat. Selbst Erfolg ver-
sprechende Forschungsergebnisse kom-
men kaum in die Schulpraxis“ - dies
konstatieren WILHELM & HoPF (2014, 32)
im Eingangskapitel ihres Artikels iiber
Design-Forschung. Das hier beschriebene
,Theorie-Praxis-Problem”“ und Tenden-
zen einer ,Abkopplung der Forschung
von der Praxis“ (TULODZIECKI, GRAFE &
HERzIG, 2013, 210) werden auch in der
Wissenschaftscommunity der Geogra-
phiedidaktik haufig beklagt. So kommt es
etwa anldsslich von Tagungen immer ein-
mal wieder zu Diskussionen dariiber, ob
das Angebot an Fachsitzungen nicht die
Praktiker, d.h. Lehrkrafte, Fachleiter, Refe-
rendare, ,,abschrecke’, da die Inhalte ,viel
zu theoretisch” seien oder es sich ,nur um
die Prasentation von Forschungsergebnis-
sen“ handle, um ,Uberlegungen, die fiir
die Praxis viel zu abstrakt“ und deshalb
Hfir Lehrer vollig uninteressant seien. In
derartigen Debatten kann der Eindruck
entstehen, als seien theoretische Zugén-
ge und die Erkenntnisse empirischer For-
schung fiir Unterrichtende in der schuli-
schen Praxis ohne jegliche Relevanz.

Die Sichtweisen dariiber, was die Geo-
graphiedidaktik als Wissenschaft fiir die
Praxis leisten soll, gehen teils auseinander.
Einige (wenige) Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler sehen es nicht als ihre Auf-
gabe an, unterrichtspraktische Folgerun-
gen oder gar Konzeptionen aus ihren theo-
retischen und empirischen Erkenntnissen
abzuleiten; dies sei Aufgabe der Lehrkraf-
te. Die Mehrheit der Geographiedidaktiker
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an den Hochschulen strebt jedoch eine ak-
tive Mitgestaltung des Transfers von For-
schungsergebnissen in die Praxis an. Mog-
lichkeiten hierzu sind Lehrerfortbildungen
oder Publikationen in praxisorientierten
Zeitschriften. Dennoch bleibt die Notwen-
digkeit erkennbar, Wissenschaft und schu-
lische Praxis stdrker zusammen zu fithren
und einen umfassenderen Transfer von
Forschungsergebnissen in den Geogra-
phieunterricht zu leisten.

Ein Forschungsansatz mit diesbeziig-
lichen Potenzialen ist Design-Based Re-
search (DBR), von ANDERSON & SHATTUCK
(2012, 16) charakterisiert als ,,a methodo-
logy designed by and for educators that
seeks to increase the impact, transfer, and
translation of education research into im-
proved practice” DBR stellt Theorie, Empi-
rie und schulische Praxis gewinnbringend
in einen Zusammenhang, versteht sich
als ,nutzenorientierte Grundlagenfor-
schung” (WILHELM & HOPF, 2014, 32) und
zielt auf die Losung von in der Unterricht-
spraxis oder der Forschung identifizierten
Praxisproblemen ab. Studien nach dem
DBR-Ansatz liefern praktischen, theore-
tischen und empirischen Output: ,Der
Ertrag entsprechender Forschung besteht
in Entwicklungsprodukten, z.B. Schulbii-
chern bzw. Unterrichtsmaterialien, und
gleichzeitig in {ibertragbaren theoreti-
schen, designbezogenen Erkenntnissen
sowie empirischen Forschungsergebnis-
sen” (WILHELM & HOPF, 2014, 33). Der For-
schungsprozess istiterativund besteht aus
Zyklen von Design (Gestaltung und Ent-
wicklung von unterrichtlichen Interven-
tionen wie z.B. Lehr-Lern-Umgebungen),
praktischer Umsetzung, Analyse (formati-
ve Evaluation unter Verwendung qualita-
tiver und/oder quantitativer Methoden)
und Re-Design auf Basis der Ergebnisse
der Begleitforschung. Der Designprozess
wird streng theoriegeleitet und auf der
Grundlage bisheriger empirischer For-
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schungsergebnisse durchgefiihrt. In DBR-
Studien findet eine enge Kooperation von
Forschern und Praktikern statt, um die je-
weiligen Expertisen zusammen zu fithren.

International hat die Anzahl an bil-
dungswissenschaftlichen DBR-Studien in
den letzten Jahren stark zugenommen.
Dies zeigt eine Bestandserhebung von AN-
DERSON & SHATTUCK (2012), die allerdings
ausschliefilich auf englischsprachige Arti-
kel bezogen ist. Die Autoren identifizierten
insgesamt 1.940 wissenschaftliche Artikel
aus den Bereichen ,humanities, arts, and
social sciences” (ANDERSON & SHATTUCK,
2012, 19; Stand 2011), die die Schliissel-
worter design-based research und educa-
tion enthielten. In eine genauere Analyse
bezogen sie die jeweils fiinf am haufigsten
zitierten Artikel aus den Jahren 2002 bis
2011 ein. 73% von diesen stammten aus
den USA, 2% aus Deutschland (ANDERSON
& SHATTUCK, 2012, 20). 51% der ,top cited
articles“ beschiftigten sich mit dem Un-
terricht in den Naturwissenschaften, mit
deutlichem Abstand vor anderen Fichern
oder Fichergruppen (ANDERSON & SHAT-
TUCK, 2012, 22).

International betrachtet befasste sich
TiM FAVIER in seiner im Jahr 2011 abge-
schlossenen Dissertation mit dem Titel
»,Geographic Information Systems in inqui-
ry-based secondary geography education
- Theory & Practice” mit der Entwicklung,
Implementierung und Evaluation einer
GIS Lehr-Lernumgebung unter Verwen-
dung eines ,Educational Design Research’
Ansatzes (FAVIER, 2011). Eine weitere Stu-
die mit Ndhe zur Geographiedidaktik {iber
»an Earth Systems Based Environmental
Curriculum” (ASSARAF & ORION, 2009)
wurde in einem naturwissenschaftsdidak-
tischen Journal publiziert.

Die ,Road Map for 21st Century Geo-
graphy Education Project” (SCHELL, ROTH
& MOHAN, 2013) empfiehlt DBR explizit als
einen von drei ,promising areas for future

research in geography education” (SCHELL,
RoTH & MOHAN, 2013, 99).

Erstaunlicherweise arbeitet die deutsch-
sprachige Geographiedidaktik bisher kaum
mit diesem Forschungsansatz. In anderen
Fachdidaktiken des deutschsprachigen
Raums gibt es vermehrt DBR-Arbeiten
(z.B. WiLHELM, TOBIAS, WALTNER, HOPF &
WIESNER, 2012 / Physikdidaktik; KOHNEN
2011 / Chemiedidaktik). In einer aktuel-
len DBR-Studie, die durchaus geographie-
didaktische Bezilige aufweist, entwickeln
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
der TUM School of Education gemeinsam
mit Lehrkrdften ein Planspiel weiter, in
welchem eine moglichst nachhaltige Ener-
gieversorgung des fiktiven Landkreises
»Energetingen“ angestrebt wird (KNOGLER
& LEWALTER, 2014). Ansitze selbsttitigen
und selbstregulierenden Arbeitens prigen
das Design der situierten Lernumgebung,
deren motivationsfordernde Effekte er-
forscht werden. Umfangreiche fachdidak-
tische Entwicklungsforschung, ebenfalls
ohne explizit geographiedidaktische Arbei-
ten, findet derzeit im Rahmen des Promo-
tionskollegs FUNKEN (,,Forschungs- und
Nachwuchskolleg Fachdidaktische Ent-
wicklungsforschung zu diagnosegeleiteten
Lehr-Lern-Prozessen“) an der Technischen
Universitdt Dortmund statt.

Dieser Artikel mochte dazu beitragen,
die Potenziale des Design-Based Research
auch fiir die Geographiedidaktik weiter zu
erschliefSen. Zunédchst werden hierzu the-
oretische Hintergriinde und grundlegen-
de Herangehensweisen von DBR geklart
(Kap. 2), um darauf aufbauend differen-
ziertere Uberlegungen zum wissenschaft-
lichen Output von DBR-Projekten (Kap.
3) und den spezifischen forschungsme-
thodischen Herausforderungen (Kap. 4)
anzustellen. Anhand zweier aktueller geo-
graphiedidaktischer DBR-Projekte erfolgt
eine Konkretisierung der Potenziale (Kap.
5). Ein abschliefiendes Fazit (Kap. 6) geht
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auf die Chancen von DBR fiir die Geogra-
phiedidaktik zusammenfassend ein.

2 ,Design-Based Research” - ein
Ansatz fachdidaktischer Design-
Forschung

2.1 ,Design” und , Design-Based
Research”: Begriffsklarungen

»Design“ bezeichnet im allgemeinen
Sprachgebrauch die ,formgerechte und
funktionale Gestaltgebung und die so er-
zielte Form eines Gebrauchsgegenstan-
des; Entwurf“ (DUDEN, 2001, 212). Ganz
im Sinne dieses Begriffsverstdndnisses
wird ,Design“ in den unterschiedlichsten
Disziplinen und Lebensbereichen von
der Kunst bis zum Softwaredesign sowohl
fiir den Prozess der Gestaltgebung (,,Der
Kiinstler ist derzeit noch mit dem Design
der Vase befasst”) als auch fiir das Ergebnis
oder Produkt dieses Prozesses verwendet
(,Das Design dieser Héngelampe gefallt
mir auflerordentlich gut”).

Sehr dhnlich verhélt es sich mit dem
Begriff des ,didaktischen Designs auf
welchem hier der Fokus liegt. LANG &
PATZOLD (2002) verstehen darunter ,die
planmifiige und lernwirksame Gestaltung
aller Einflussgr6fien (z.B. Lernumgebung,
Rolle der Lernenden, Rolle der Lehren-
den, Lernaufgaben), die im Kontext des
Lernens relevant sind.“ (LANG & PATZOLD,
2002, 47). ,Gestaltung” kann sich auch hier
auf den Prozess (das Gestalten von Unter-
richt) und auf das Produkt (das erarbeitete
Unterrichtskonzept) beziehen.

EDELSON (2002, 108) beschreibt Design
im didaktischen Kontext als ,,a sequence of
decisions made to balance goals and con-
straints”. Didaktische Gestaltungsentschei-
dungen miissen in diesem Sinne die Ziele
und Rahmenbedingungen von Unterricht
in Einklang bringen.
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Werden didaktische Designs zum Ge-
genstand fachdidaktischer Forschung, so
spricht man von ,Design-Forschung® Zielt
diese wiederum speziell darauf ab, Er-
kenntnisse iiber moglichst wirkungsvolle
didaktische Arrangements zu generieren,
so erhalten theoriebasierte Entscheidun-
gen im Entwicklungsprozess eine beson-
dere Bedeutung. WILHELM & HOPF (2014,
32) heben dies hervor: ,Design wird als
theorieorientierter Prozess fiir die Loésung
konkreter Probleme der Praxis verstan-
den® Design als Gestaltungsprozess wirkt
hierbei als Bindeglied zwischen Theorie
und Praxis und wird damit selbst zu einem
wissenschaftlichen Akt, der sich auf the-
oretische Grundannahmen stiitzt (IMB,
2014).

DBR bezeichnet nun einen solchen
Forschungsansatz, der ganz konkrete di-
daktische Designs zum Gegenstand wis-
senschaftlicher Betrachtungen macht
(DBRC, 2003). Er bettet den Designpro-
zess, die praktische Anwendung des jewei-
ligen didaktischen Designs und die dabei
gewonnenen Erkenntnisse in einen For-
schungsprozess ein. Dabei ist ein iteratives
Vorgehen charakteristisch: , Entwicklung
und Forschung finden in kontinuierlichen
Zyklen von Gestaltung, Durchfiihrung,
Analyse und Re-Design statt“ (REINMANN
2005, 62). Die hierdurch gewonnenen Er-
kenntnisse iiber Zusammenhinge und re-
levante Einflussfaktoren machen eine der
Stiarken von DBR aus (TULODZIECKI ET AL.,
2013, 212).

Beim DBR kommt der wissenschaftli-
chen Dokumentation des Entwicklungs-
prozesses, des Einsatzes des jeweiligen
didaktischen Designs sowie der durch die
Intervention erzielten Wirkungen eine
entscheidende Rolle zu. Eine formative
Evaluation, die in der alltdglichen Unter-
richtspraxis aus zeitlichen Griinden in der
Regel entfillt, sorgt , fiir kritische Uberwa-
chung und Entdeckung von Unzulédnglich-
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keiten“ (REINMANN, 2005, 60). Von Beginn
an werden dabei konkrete Forschungszie-
le verfolgt. Im Fokus des DBR stehen Un-
terrichtsgestaltungen, die theoriegeleitet
und auf Basis vorhandener empirischer
Erkenntnisse erarbeitet wurden. Da die
fachdidaktische Theoriebildung jedoch
ein niemals abgeschlossener Prozess ist,
gilt zwangsldufig, dass der Designprozess
oft auf unvollstdndigen Theorien basiert.
Und genau hier setzt DBR an: Neben
neuem Wissen zur bestmdéglichen Un-
terrichtspraxis werden auch theoretische
Erkenntnisse iiber Lehren und Lernen
in einem bestimmten Kontext und damit
die (Weiter-) Entwicklung von Theorien
angestrebt (EDELSON, 2002, 106; genauer:
Kap. 3).

Neben dem Begriff ,Design-Based Re-
search” wird in der Literatur fiir die An-
sitze der ,Design-Forschung“ eine teils
verwirrende Vielzahl an Benennungen
vorgenommen. WILHELM & HOPF (2014,
32) zdhlen zu diesen Ansétzen u.a. ,Design
Research’ ,fachdidaktische Entwicklungs-
forschung” (PREDIGER & LINK, 2012) wie
auch ,Didaktik als Design Science” (Fi1-
SCHER, WAIBEL & WECKER, 2005).

Im Folgenden werden einzelne Ansétze
knapp voneinander abgegrenzt, vor allem
aber wird deren gemeinsame Kernidee he-
rausgearbeitet.

2.2 DBR: Kernidee und Abgren-
zung von anderen Forschungsan-
satzen

Ausgangspunkt der Design-Forschung war
der Wunsch, im Gegensatz zu den Labor-
studien der experimentellen Forschung
Lernumgebungen in realen Situationen zu
erforschen und den Designprozess, unter
Beriicksichtigung kontextueller Rahmen-
bedingungen, in die Lehr-Lernforschung
zu integrieren. Ann BROWN (1992) war eine

der ersten, die den Designbegriffin diesem
Kontext verwendeten (REINMANN, 2005,
60). Sie prégte fiir Forschungsansatze, die
dem hier beschriebenen Anliegen dienen,
den Begriff ,,design experiments‘, welcher
sich zunédchst vor allem in der anglo-ame-
rikanischen Forschung verbreitete.

Um die Abgrenzung zur Experimental-
forschung zu betonen, wurde in der Folge
auch von ,design studies“ oder ,design
research” gesprochen (REINMANN, 2005,
60). VAN DEN AKKER (1999) verwendete
zundchst den Begriff ,development re-
search” und sprach in spiteren Publikati-
onen dann ebenfalls von ,,design research”
(vgl. u.a. VAN DEN AKKER, GRAVEMEIJER,
MCcKENNEY, NIEVEEN, 2006, 4) als Uberbe-
griff verwandter Forschungsansitze.

CoBB, CONFREY, DISESSA, LEHRER &
SCHAUBLE (2003), welche den von Brown
gepriagten Begriff ,design experiments”
benutzen, beschreiben diese als ,exten-
ded (iterative), interventionist (innovative
and design-based), and theory-orientated
enterprises whose "theories” do really work
in practical educational contexts“ (COBB,
CONFREY, DISESSA, LEHRER & SCHAUBLE,
2003, 13). Hier werden Kernideen wie das
iterative Vorgehen und der Theorie-Praxis-
bezug formuliert. Auch die bereits aufge-
griffene Definition von ANDERSON & SHAT-
TUCK (2012) betont das Zusammenwirken
von Forschung und Praxis: ,DBR is a me-
thodology designed by and for educators
that seeks to increase the impact, transfer,
and translation of education research into
improved practice. In addition, it stresses
the need for theory building and the de-
velopment of design principles that guide,
inform, and improve both practice and re-
search in educational contexts” (ANDER-
SON & SHATTUCK, 2012, 16).

REINMANN (2005, 60) versteht den Be-
griff ,, Design-Based Research” als ,weitge-
hend synonym zu den Bezeichnungen ,de-

w

sign research’ und ,design experiments™
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Dariiber hinaus spricht sie auch von ,,ent-
wicklungsorientierter Bildungsforschung”
und formuliert deren Kernidee wie folgt:
»Eine als entwicklungsorientiert konzi-
pierte Bildungsforschung wiirde den Ver-
such machen, Theorie, Modellierung von
Praxis, hermeneutische Verstindigung,
empirische Erprobung, Evaluation und
theoriegeleitete Reflexion aufeinander
zu beziehen und voneinander abhéngig
zu machen. Ziel solcher riickgekoppelter
Prozesse wiren Erkenntnisse sowohl tiber
die bestehende Realitit als auch iiber die
ErschliefSung von Verdnderungspotenzia-
len“ (REINMANN & SESINK, 2011, 10).

Vergleichbare Kriterien werden auch bei
der Aktionsforschung (action research) he-
rangezogen. So sollen Ergebnisse nicht nur
»lokalen“ Bediirfnissen gerecht werden,
sondern auch eine theoretische Agenda
voranbringen, theoretische Beziehungen
aufdecken und erforschen. Auch wenn es
in den Grundlagen der Aktionsforschung
und von DBR erkenntnistheoretische, on-
tologische und methodologische Gemein-
samkeiten und Uberschneidungen gibt, ist
der reflexive Teil nach jedem Durchgang
ein spezifisches Merkmal des DBR-An-
satzes (ANDERSON & SHATTUCK, 2012, 17).
Dabher sollten diese Begriffe nicht synonym
verwendet werden.

Ahnlich verhilt es sich bei der Abgren-
zung von DBR zu den Ansitzen der expe-
rimentellen Forschung und der Evaluati-
onsforschung. Bei durchaus vorhandenen
Gemeinsambkeiten unterscheiden sich die
Ansétze hinsichtlich einiger Merkmale. Im
Gegensatz zur experimentellen Forschung
werden die erstellten Interventionen beim
DBR z.B. als eine ,Interaktion zwischen
Methoden, Medien, Materialien, Lehren-
den und Lernenden“ (REINMANN, 2005,
63), die das Isolieren einzelner Variablen
mehr oder weniger unmoglich macht, ge-
sehen (genauer: Kap. 4). Beim DBR tragt
die Beriicksichtigung authentischer Kon-
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textbedingungen mehr zur Legitimation
bei als die statistische Methode. Weiterhin
steht neben den klassischen Giitekriteri-
en (deren Einhaltung beim DBR durchaus
wichtig ist, vgl. Kap. 4) insbesondere auch
die Implementierung von innovativen und
nachhaltigen Designs (REINMANN, 2005)
im Vordergrund.

Die Evaluationsforschung setzt zwar
ebenso wie DBR auf die Verwendung mul-
tipler Methoden, jedoch steht beim DBR
neben der Perfektionierung eines Produkts
vor allem die gelungene Verkniipfung ei-
ner entwickelten Intervention mit ihren
Kontextbedingungen im  Mittelpunkt.
DBR interpretiert die Wirkungen einer In-
tervention gezielt vor dem Hintergrund
theoretisch basierter Gestaltungsprinzipi-
en, was wiederum eine Verbesserung des
Designs nach sich zieht sowie Beitrdge zur
weiteren Theoriebildung leisten kann. Der
Forschungsansatz untersucht Lernpro-
zesse als komplexe Systeme, um daraus
allgemeingiiltige Theorien zu entwickeln
(DBRC, 2003, 7). Eine weitere Abgrenzung
zur Evaluationsforschung ist, dass diese
meist nicht zyklisch angelegt ist (WILHELM
& HOPF, 2014, 34).

Einen vertiefenden Uberblick iiber die
oben genannten und von der Aktions-, ex-
perimentellen und Evaluationsforschung
abgegrenzten Ansdtze der Design-For-
schung geben TULODZIECKI ET AL. (2013),
ebenfalls unter Verweis auf die zahlreichen
Gemeinsamkeiten. Die zentrale Grund-
idee der Design-Forschung besteht darin,
durch die iterative, theoriebasierte Ent-
wicklung und Erprobung von didaktischen
Produkten Beitrdge zur empirischen Lehr-
Lernforschung und damit zur Theoriebil-
dung wie auch zur Unterrichtspraxis zu
leisten. Wir arbeiten in diesem Beitrag mit
dem Begriff ,Design-Based Research’, wel-
cher die Rolle des Designs auch als Mittel
zum Zweck, um Forschungserkenntnisse
iiber Lehr-Lernprozesse zu generieren, be-
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tont. Diese Sichtweise entspricht in beson-
derer Weise den Bediirfnissen einer auf die
Stirkung der empirischen Forschung ab-
zielenden Geographiedidaktik. Eine Kon-
kretisierung der Merkmale und moglicher
Ablaufschemata von DBR-Forschungspro-
jekten ist der nun folgende Schritt.

2.3 Konkretisierung: Merkmale
des DBR

Die Analyse wissenschaftlicher Literatur
zur Design-Forschung ermdglicht eine
Zusammenstellung von Charakteristika
von DBR. Tabelle 1 vermittelt einen Uber-

Tab. 1: Merkmale des DBR-Ansatzes (eigener Entwurf)

Merkmal

Autorinnen und Autoren (Auswahl)

Ausgangspunkt sind konkrete, realitatsbezogene Problemstellungen aus
der (Unterrichts-) Praxis. Deren Losung ist ein Ziel von DBR-Projekten.

ANDERSON & SHATTUCK (2012, 16)
REINMANN (2005, 62)

TuLopziecki et al. (2013, 214)
WILHELM & HoPF (2014, 33)

Die Partnerschaft zwischen Forschern/Forscherinnen und Praktikern/
Praktikerinnen ist von entscheidender Bedeutung und zieht sich durch
alle Schritte von der Identifizierung des Problems bis zur Erstellung und
Veroffentlichung von theoretischen Prinzipien und Designprinzipien.

REINMANN (2005, 61-62)
TuLoDZIECKI et al. (2013, 217)
WILHELM & HOPF (2014, 33)

Die von bisherigen theoretischen und empirischen Erkenntnissen gelei-
tete Entwicklung eines padagogischen Handlungskonzeptes, Designs
bzw. einer Intervention ist wichtiger Teil des Forschungsprozesses.

Die Erstellung

* beginnt mit einer genauen Beurteilung des Kontexts, in dem sie
stattfinden soll.

¢ wird durch relevante Literatur, Theorie und Praxis aus anderen
Kontexten gestitzt.

« Zielt von Beginn an auf die Uberwindung der identifizierten Prob-
leme aus der Praxis ab

ANDERSON & SHATTUCK (2012, 16)
REINMANN (2005, 61)

TULODZIECKI ET AL. (2013, 214)
WILHELM & HopF (2014, 33)

Der DBR-Prozess ist iterativ und durchlduft verschiedene Phasen der
Analyse, Entwicklung und Umsetzung. In diesen kontinuierlichen, itera-
tiven Zyklen (,lterationen®) erfolgt eine schrittweise Verbesserung im
Design wie auch in der Evaluationsmethodik.

ANDERSON & SHATTUCK (2012, 17)
REINMANN (2005, 62)

TuLoDzIECKI et al. (2013, 214-215)
WILHELM & HoPF (2014, 33)

Die Dokumentation von Entwicklung, Situation, Prozess und Ergebnis
spielt im Forschungsprozess eine entscheidende Rolle.

TuLoDzIECKI et al. (2013, 215)

Bei der Evaluation soll ein Methodenmix zum Einsatz kommen. Abhén-
gig von den jeweiligen Fragestellungen variiert die methodische Vorge-
hensweise. Sowohl qualitative als auch quantitative Methoden kénnen
angewendet werden.

ANDERSON & SHATTUCK (2012, 17)

Die erzielten Ergebnisse leisten einen wissenschaftlichen Beitrag zur
Lehr-Lernforschung und zur Theoriebildung (genauer: Kap. 3).

ANDERSON & SHATTUCK (2012, 17)
REINMANN (2005, 62)
WILHELM & HoPF (2014, 33)
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blick tiber diese Spezifika des Forschungs-
ansatzes.

2.4 Zum Ablauf von DBR-Projekten

Die dargelegten Kernmerkmale geben be-
reits Hinweise auf den moglichen Ablauf
einer Studie nach dem DBR-Ansatz. De-
sign, Evaluation und Re-Design der Lehr-
Lern-Umgebung erfolgen in verschiede-
nen Phasen. Schrittweise und in mehreren
Durchgédngen wird so die Intervention ver-
bessert und angepasst.

Im Folgenden werden zwei mogliche
Verldufe von DBR-Forschungsprojekten
beschrieben. Es sei darauf verwiesen,

dass es weitere Herangehensweisen (vgl.
u.a. das ,,Dortmunder Modell‘, PREDIGER,
LINK, HINZ, HUSSMANN, THIELE & RALLE,
2012) gibt, welche jedoch ebenfalls die
oben genannten Merkmale aufweisen.

KRUGER (2010, 25-26) hat den For-
schungszyklus mit Bezug auf CoBB et al.
(2003) und EDELSON (2002) in die Schrit-
te Entwurfs-, Umsetzungs-, Analyse- und
Interpretationsphase unterteilt. Tabelle 2
folgt diesem Schema und verdeutlicht so
eine Moglichkeit fiir einen idealtypischen
Ablauf einer Iteration im Rahmen einer
DBR-Studie.

MIDDLETON, GORARD, TAYLOR & BEN-
NAN-RITLAND (2008, 27) beschreiben ein
anderes ausdifferenziertes Ablaufschema

Tab. 2: Exemplarischer Ablauf einer Iteration in einem DBR-Projekt (eigener Entwurf
auf Basis von KRrUGER, 2010)

N -

Umsetzungsphase

Analysephase

Interpretationsphase
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¢ Die Lehr-Lernumgebung wird in der Praxis erprobt. Dabei
werden mittels empirischer Forschungsmethoden qualita-
tive und/oder quantitative Daten erhoben.

 Die partnerschaftliche Kooperation zwischen Forschern/

Forscherinnen und Praktikern/Praktikerinnen ist bei die-

sem Schritt von zentraler Bedeutung.

e Es werden Ubertragbare Erkenntnisse formuliert oder
verallgemeinerbare Kriterien fiir den Einsatz der Lehr-
Lernumgebung ausgearbeitet.

* Re-Design auf Basis
der neuen Erkenntnisse
* Modifikation, Re-Design
der Lehr-Lernumgebung
* Eventuell auch Anpas-
sung des Messinstru-
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Tab. 3: Exemplarischer Ablauf eines Designzyklus in einem DBR-Projekt (eigener Ent-
wurf auf Basis von MipbLeTon et al., 2008, vgl. auch TuLobziecki et al., 2013)

grounded models * Festlegung der Forschungsfrage bzw. Forschungshypothese auf Basis einer

ausflihrlichen (Literatur-) Recherche unter Beriicksichtigung theoretischer
Modelle.

feasibility study * Explorative Erprobung der Intervention zur Absicherung der theoretischen
Fundierung und um die Akzeptanz bei der Zielgruppe und die Durchfiihrbarkeit zu
Uberpriifen.

* Eine formative Evaluation gibt in dieser Phase erste Hinweise auf mégliche
Effekte, kausale Zusammenhange und Kontextvariablen.

* |dealerweise sollte dieser Test mit Treatment- und Kontrollgruppen durchgefiihrt
werden, um die Intervention z.B. mit der ,herkémmlichen* Unterrichtspraxis
vergleichen zu kénnen.

 Die Ergebnisse dieser Durchfiihrbarkeitsstudie helfen bei der Entscheidung, ob
die Intervention in die nachste Phase iibergehen sollte oder ob ein erneutes
Arbeiten im Sinne von Phase eins oder zwei nétig ist.

prototyping and trials

field study * Testen der vollstandigen Intervention in Bezug auf ihre Akzeptanz bei Lehrerinnen
und Lehrern und Schiilerinnen und Schiilern.

 Erhebung und Dokumentation missen in dieser Phase sehr systematisch
erfolgen, denn aus diesen Daten werden die Parameter fiir eine Ubertragbarkeit
des Produkts abgeleitet.

G eV e LR ETa 8 o Publikation der Forschungsergebnisse: dabei soll u.a. verdeutlicht werden, welche
Effekte die Intervention erzielt und wie sie auf andere Kontexte Ubertragbar ist.

* Das im Forschungsprozess generierte Wissen soll das zu Beginn
zugrundeliegende Problem oder die Ausgangssituation naher beleuchten und
somit Wissensliicken schlieRen.

fiir einen ,,compleat design cycle” Entstan-
den ist dieses durch eine Erweiterung des
, classic” research model“ (MIDDLETON
et al., 2008, 27.), einer zyklischen For-
schungssequenz, um drei Phasen.

Dieses Ablaufschema stellt vor die ers-

te Entwicklung einer Intervention eine
eigene Phase der Recherche zur Fest-
legung der Forschungsfragen bzw. -hy-
pothesen. MIDDLETON et al. (2008) be-
schreiben in grofierer Genauigkeit die
verschiedenen Phasen der Erprobungen
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der Intervention (feasibility study, pro-
totyping and trials, field study, definiti-
ve test) und deren jeweilige Ziele. Dabei
unterscheidet sich z.B. die Phase sechs
in der Herangehensweise nicht von Pha-
se drei, das Durchlaufen der Phasen vier
und fiinf gewihrleistet aber, dass die In-
tervention wirksam und das Design iiber-
tragbar ist.

Beide Ablaufprizisierungen verfolgen
eine holistische Betrachtung der einzelnen
Interventionen. Die Interaktion zwischen
Lehrpersonen, Material und Lerner sowie
die Beriicksichtigung konkreter Rahmen-
oder Kontextbedingungen sind - dies wird
sehr deutlich - zentrale Momente der For-
schung (vgl. auch DBRC, 2003, 5). So be-
wertet z.B. das Team aus Forscherinnen/
Forschern und Praktikerinnen/Praktikern
bei der retrospektiven Analyse einer durch-
gefiihrten Intervention die Kontextbedin-
gungen nicht nur in Hinblick darauf, ,was
funktioniert hat, sondern auch , wie, wann
und warum’ wodurch die Aspekte der
theoriebasierten Gestaltung im gesamten
DBR-Prozess greifen (CoBB et al., 2003, 13).
Die Frage, wie viele Iterationen ein Projekt
durchlaufen muss, stellt eine der Heraus-
forderungen von DBR-Forschungsprojek-
ten dar und muss in jedem Einzelfall geklart
werden.

3 Zum wissenschaftlichen Output
von DBR-Projekten

Wie bereits angesprochen, streben DBR-
Projekte zwei Arten wissenschaftlichen
Outputs an. Zum einen sollen Losungsan-
sdtze fiir konkrete, in der Unterrichtspraxis
oder im Rahmen von vorausgegangenen
empirischen Forschungsarbeiten identifi-
zierte Praxisprobleme entwickelt werden
(ein Beispiel fiir ein derartiges Problem
wiren etwa in der Schiilervorstellungs-
forschung erkannte, hidufig auftretende
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Fehlvorstellungen, welche das Verstdndnis
bestimmter geographischer Phidnomene
erschweren). Ziel hierbei ist es, eine wir-
kungsvolle Lehr-Lern-Umgebung aus-
zuarbeiten und herauszufinden, was bei
moglichst vielen Schiilerinnen und Schii-
lern zu nachhaltigen Lerneffekten fiihrt.
Forschungsergebnisse dieser Art konnen
einen Beitrag zur Unterrichtsqualitdt und
Impulse zur Curriculum-, Lehrmateriali-
en- und Lehrwerkgestaltung leisten. Da
die didaktischen Designs theoriegeleitet
und auf bisherigen empirischen Erkennt-
nissen basierend entwickelt werden, leistet
DBR hierbei sogleich den hdufig bemin-
gelten Theorie-Praxis-Transfer.

Die gewonnenen Erkenntnisse sollen
so weit wie mdéglich generalisiert und zum
Beispiel grundlegende Gestaltungsprinzi-
pien erkannt werden. Dabei gilt jedoch:

o Die Forschung ist nicht darauf ausgelegt,
im Sinne einer grundlegenden Generali-
sierung dekontextualisierte oder auf alle
Kontexte zutreffende Prinzipien darzu-
stellen.

o Die Ubertragbarkeit der Forschungser-
gebnisse auf die Praxis, unter Beriick-
sichtigung des jeweiligen Kontextes,
wird hingegen durchaus angestrebt.

Bisherige Forschungsergebnisse zur Wir-
kung von Unterrichtskonzeptionen, die in
DBR-Projekten entwickelt und von ande-
ren Lehrerinnen und Lehrern eingesetzt
wurden, sind ermutigend: ,Lehrkrifte,
die [nach dem entwickelten Design] un-
terrichten, verhalten sich offenbar so,
als hitten sie dieses [hier eingeflossene]
fachdidaktische Wissen. Nach unseren
Ergebnissen ist das Produkt eines Design-
forschungsvorhabens offenbar besonders
effektiv in seinen Lernwirkungen. In ihm
steckt eine empirisch kontrollierte Detai-
lausarbeitung, die Lehrkrifte aufgrund ih-
rer Belastung nicht leisten konnen“ (WIL-
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HELM & HOPF, 2014, 40).

Zum anderen sollen DBR-Projekte ex-
plizit Beitrage zur (fachdidaktischen) The-
oriebildung leisten. Der zuvor genannte
Aspekt, ndmlich das Bestreben, stirker
verallgemeinerbare Gestaltungsprinzipien
zu eruieren, geht bereits in diese Richtung.
Denn diese Designprinzipien zeichnen
sich dadurch aus, dass sie flexibel und tiber
den konkreten Einzelfall hinaus anwend-
bar sind. Auf sie bezogene Erkenntnisse
stellen damit neues Wissen im Bereich
des Lehrens und Lernens dar und leisten
damit einen Beitrag zur Theoriebildung
(KNOGLER & LEWALTER, 2014, 3).

EDELSON (2002) hat sich differenziert
mit der Frage beschiftigt, welche Art von
theoretischem Output Forschungsprojek-
te nach dem DBR-Ansatz hervorbringen
konnen. Er identifiziert zunéchst drei von
den Forschern zu bertiicksichtigende Ent-
scheidungsbereiche, die im Verlauf des
Designprozesses bedeutsam werden: Im
ersten Entscheidungsbereich (problem
analysis) zielt die Problemanalyse wie be-
reits angesprochen auf die Identifikation
eines konkreten Problems aus der Praxis
ab. Sie dient als Ausgangspunkt fiir das
Forschungsvorhaben und umfasst weiter-
hin Entscheidungen hinsichtlich der zu er-
reichenden Ziele, Moglichkeiten und He-
rausforderungen, unter Einbezug der zu
bedenkenden Rahmenbedingungen. Ent-
scheidungen des zweiten Entscheidungs-
bereichs (design procedure) beziehen sich
auf die genaue Umsetzung des geplanten
Gestaltungsprozesses und die beteiligten
Akteure. Im dritten Entscheidungsbereich
(design solutions) miissen Entscheidungen
hinsichtlich des angestrebten Produkts,
welches zur Losung des Praxisproblems
beitragen soll, gefillt werden (EDELSON,
2002, 108-109; REINMANN, 2005, 59).

Im Verlauf des Designprozesses wer-
den also immer wieder Entscheidungen
getroffen, die einem oder mehreren die-

ser Entscheidungsbereiche zugeordnet
werden konnen. Edelson arbeitet heraus,
dass hierbei bedeutsame Lernprozesse
des Forschers stattfinden: , These oppor-
tunities for learning are the direct result of
the specific decisions that must be made
in the course of a design“ (EDELSON, 2002,
108). Durch die formative Evaluation im
Verlauf des Designprozesses vertiefen die
Forscher ihr Verstdndnis des Designs und
des Kontextes immer weiter (EDELSON,
2002, 109). Und genau hieraus resultie-
ren die Potenziale zur Theoriebildung: ,I
describe the types of theories that these
lessons can inform and the methods by
which these lessons can be extracted from
design through a process of design re-
search” (EDELSON, 2002, 107). Da die The-
oriebildung sich in der Regel auf Aspekte
der drei genannten Entscheidungsberei-
che bezieht, beschreibt Edelson auch drei
korrespondierende Kategorien von zu ent-
wickelnden theoretischen Beitrdgen zur
Lehr-Lernforschung. Er benennt diese als
domain theories, design frameworks und
design methodologies. Allen ist gemein-
sam, dass sie aus dem Forschungsprozess
hervorgehen und nicht bereits im Vorfeld
feststehen (Generieren und Erweitern
statt Testen von Theorien). In Anbetracht
des hohen Aufwandes, der mit der (Wei-
ter-) Entwicklung von Theorien verbunden
ist, empfiehlt es sich, innerhalb einer For-
schungsarbeit den Schwerpunkt auf eine
oder zwei dieser Kategorien zu legen.

Als domain theories bezeichnet EDEL-
SON (2002, 113-114) doménenspezifische,
deskriptive Generalisierungen, die sich
auf Aspekte des Entscheidungsbereichs
problem analysis beziehen. Eine einzelne
domain theory konnte sich z.B. auf die Ge-
staltung der Lernumgebung beziehen und
beschreiben, wie diese das Lehren und
Lernen beeinflusst, oder auf die Schwie-
rigkeiten, die damit einhergehen, eine
bestimmte Lernaktivitit zu implementie-
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ren. Designforschung kann Beitrdge zu
zwei Arten von domain theories leisten:
zu Kontexttheorien (context theories) wie
auch zu Ergebnis- oder Wirkungstheorien
(outcomes theories). Wahrend Kontextthe-
orien die Implikationen unterschiedlicher
spezifischer Gestaltungskontexte (wie z.B.
Alter, Vorwissen oder gruppenspezifische
Bedirfnisse der Lernenden) beschreiben,
befassen sich letztere mit den erwiinsch-
ten und unerwiinschten Ergebnissen und
Auswirkungen von Interventionen und
damit, welche Wirkungen mittels welcher
(Lern-) Wege und Operationen erzielt wer-
den kénnen.

Design frameworks beziehen sich auf
das im Entscheidungsbereich design so-
lutions generierte Wissen. Sie beschrei-
ben dementsprechend verallgemeinernd
zielfiihrende Gestaltungsprinzipien, d.h.
die Merkmale, welche ein Designprodukt
(also z.B. eine erarbeitete Lernumgebung
zu einem bestimmten Thema) aufweisen
muss, um bestimmte Ziele in einem be-
stimmten Kontext zu erreichen (EDELSON,
2002, 114-115).

Wie design frameworks sind design me-
thodologies praskriptive Generalisierun-
gen. Design methodologies beziehen sich
auf den Entscheidungsbereich design pro-
cedures und kénnen als Gestaltungsprinzi-
pien, bezogen auf die Entwurfsmethodik
von Designprozessen, verstanden werden.
Sie beschreiben normativ allgemeine Kon-
struktionsleitlinien, die sich (im Gegen-
satz zu den bereits in den Blick geriickten
design frameworks) eher auf den Verlauf
und nicht explizit auf das Endprodukt be-
ziehen. Es handelt sich also um Leitlinien-
konzepte, welche die wesentlichen Fragen
zur Gestaltung der Lehr-Lern-Situation
beschreiben, und die weiterhin auf die
bendétigten Voraussetzungen/Expertisen,
die alle beteiligten Individuen aufweisen
miissen, eingehen. Design methodologies
befassen sich typischerweise fiir jeden
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Schritt der Intervention mit den Zielvorga-
ben, Aufgaben, dem Prozess und den von
allen Beteiligten einzunehmenden Rollen
(EDELSON, 2002, 115-116).

Im Hinblick auf ihre Reichweite er-
moglichen DBR-Projekte damit ,vor allem
domaénenspezifische Lehr-Lerntheorien
mittleren Allgemeinheitsgrads“ (FISCHER
etal., 2005, 434; vgl. auch CoBB et al., 2003,
9-10).

4 Forschungsmethodische Heraus-
forderungen

Beim DBR-Ansatz werden die Entwicklung
und der Einsatz eines Designs als ganz-
heitliches Zusammenwirken vielféltiger
Faktoren mit Wechselwirkungen begriffen:
»While design researchers do focus on spe-
cific objects and processes in specific con-
texts, they try to study those as integral and
meaningful phenomena’ (VAN DEN AKKER
et al., 2006, 5). Um wichtige Einflussgro-
f8en in Lehr-Lernprozessen erkennen und
deren Zusammenspiel analysieren zu kon-
nen, werden in der Regel vielféltige Daten
mittels unterschiedlicher Erhebungsinst-
rumente erhoben. Neben standardisierten
Instrumenten konnen dies z.B. Videoana-
lysen, Feldnotizen auf Basis teilnehmen-
der Beobachtung, qualitative Interviews
mit den teilnehmenden Lernenden und
Lehrkrédften oder Dokumentenanalysen
(z.B. bezogen auf von Schiilerinnen und
Schiilern hervorgebrachte Produkte) sein.
Der Einbezug dieser unterschiedlichen
Daten und komplexer Rahmenbedingun-
gen bedingt nun, dass einzelne Einfluss-
faktoren nicht isoliert betrachtet werden
konnen.

So kann zwar beispielsweise die Moti-
vation von Schiilerinnen und Schiilern bei
der Durchfiihrung eines geographischen
Experiments mittels standardisierter Tests
zu verschiedenen Zeitpunkten einer Inter-
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vention erfasst werden (vgl. Beispiel in Kap.
5.2). Die daraus gewonnenen Erkenntnisse
geben dann dufSerst wichtige Hinweise auf
die Wirkung einer Intervention und auf
notwendige Modifikationen. Sie reichen
jedoch nicht aus, um vollends zu erkldren
oder statistisch abgesichert nachzuweisen,
welche Einzelelemente der Intervention
warum besonders gute motivationale Wir-
kungen zeigen und welche nicht. Gleiches
gilt etwa, wenn in einer DBR-Studie ein
klassischer Wissenstest mit einer quantita-
tiven schriftlichen Befragung im Pre-Post-
Vergleich durchgefithrt wird. Zwar kann
dann statistisch nachgewiesen werden,
wie grof$ der Wissenszuwachs bei den ein-
zelnen Iterationen war. Auch ist es im Sin-
ne des beschriebenen Vorgehens moglich
und von zentraler Bedeutung, die Einfluss-
grofien zu erkennen, die diesem Wissens-
zuwachs forderlich oder hinderlich waren.
Aber die Wirkung der einzelnen Einfluss-
grofien kann eben nicht durch statistische
Kennzahlen quantifiziert werden (EDEL-
SON, 2002, 117).

Der DBR-Ansatz geht geradezu davon
aus, dass es ,vermutlich keine solchen iso-
lierbaren Einzelfaktoren gibt“ (WILHELM
& Hopr, 2014, 33). So strebt man zwar
fundierte Evidenz hinsichtlich der Effekte
spezifischer unterrichtlicher Konzepti-
onen an. Fiir letztere gilt jedoch, dass sie
sich ,in deutlich mehr als einem einzel-
nen empirisch kontrollierbaren Merkmal“
(WiLHELM & Hoprr, 2014, 34) unterschei-
den. Dies grenzt DBR von experimentel-
ler Forschung ab, insbesondere von La-
borstudien, die darauf angewiesen sind,
einzelne Variablen zu isolieren und sog.
Storvariablen auszuschalten (GNIEwWOSZ,
2011, 80-81).

STARK und MANDL (2001) sehen den
Nachteil, dass in der Konsequenz situierte
Forschungsansétze wie DBR oft zu trivia-
len Erkenntnissen gelangen, etwa dass ,al-
les mit allem zusammenhéngt“ (STARK &
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MANDL, 2001, 14). Einige Autorinnen und
Autoren stellen grundlegend in Frage, ,in-
wieweit die zentralen Qualitétskriterien der
quantitativ-experimentellen ~ Forschung,
also vor allem Objektivitit, Reliabilitdt und
Validitét, in diesem Bereich der Forschung
in ihrer bisherigen Form anwendbar sind“
(FISCHER ET AL., 2005, 435). Und tatsdch-
lich arbeiten die meisten DBR-Projekte mit
vornehmlich qualitativen Methoden.

Strebt man in einer Forschungsarbeit
die Betrachtung isolierter Einflussgrofien
mit ihren jeweiligen konkret zu definieren-
den Wirkungen an, so ist der DBR-Ansatz
nicht geeignet und eine Laborstudie wire
die bessere Alternative.

Wissenschafterinnen und Wissenschaft-
ler, die sich bewusst fiir das Arbeiten mit
dem DBR-Ansatz entscheiden, gehen wie-
derum von Nachteilen aus, die mit der
Betrachtung einzelner isolierter Variablen
bei der klassischen experimentellen For-
schung einhergehen konnen: , Experimen-
telle Designs, speziell Laborstudien, haben
das Problem einer geringen externen Vali-
ditdt. Die Ergebnisse sind bestenfalls ein-
geschriankt auf die angezielte Population
oder andere Situationen generalisierbar.
Dies kann zum einen daraus resultieren,
dass komplexe Phidnomene multikausal
bedingt sind, d.h. sie haben viele Ursachen,
die auch miteinander in Wechselwirkung
treten konnen. Somit kann eine isolier-
te Betrachtung einzelner Einflussgrofien
oder Prozesse zu einem vereinfachten
Abbild der Realitdt fiihren und unzurei-
chende Schliisse nahe legen. Zum ande-
ren ist die kiinstliche Erhebungssituation
im Labor hdufig nicht der Lebenswelt der
Versuchspersonen angepasst‘ (GNIEWOSZ,
2011, 83). Diese Probleme versucht DBR zu
vermeiden - unter Verzicht auf die Mog-
lichkeit, einzelne EinflussgrofSen in ihrer
Wirkung numerisch benennen zu kénnen,
aber eben auch mit anderer Zielsetzung
(vgl. auch EDELSON, 2002, 117).
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Gleichwohl sind einige forschungsme-
thodische Herausforderungen des DBR
noch nicht vollig beseitigt. Als kritische
Aspekte werden die Frage nach der ad-
dquaten Zusammenfiihrung unterschied-
lichster Datenarten aus unterschiedlichen
Quellen sowie ,das methodische Span-
nungsverhéltnis von experimenteller Kon-
trolle und kontextbezogener Offenheit auf
der Ebene des Zusammenhangs von Theo-
rie und Kontextfaktoren“ (TULODZIECKI et
al., 2013, 215) gesehen.

Vor dem Hintergrund dieser Betrach-
tungen sind in DBR-Projekten folgende
neuralgische Punkte zu beachten, um die
Giitekriterien wissenschaftlichen Arbei-
tens sicherzustellen:

o Bereits der in der ersten Iteration ein-
gesetzte Prototyp muss dezidiert the-
oriegeleitet und auf Basis empirischer
Erkenntnisse gestaltet sein.

o Praxisverdnderungen diirfen im itera-
tiven Forschungsprozess nur auf Basis
der oben beschriebenen umfassenden
empirischen Begleitforschung (formati-
ven Evaluation) vorgenommen werden.

« Die Begleitforschung muss hinsichtlich
aller eingesetzten qualitativen und/
oder quantitativen Methoden umfas-
send den bekannten Giitekriterien em-
pirischer Forschung entsprechen.

¢ Die Reliabilitdt soll ,durch die wieder-
holte Analyse von Daten in verschie-
denen Design-Stadien sowie durch die
Verwendung von standardisierten Ins-
trumenten erhdoht werden” (TULODZIE-
cKiet al., 2013, 213).

e Der bei der Evaluation eingesetzte Me-
thodenmix dient der Absicherung der
Ergebnisse und soll zu Triangulations-
effekten fiihren.

o Die Kooperation von Praktikern/Prakti-
kerinnen und Forschern/Forscherinnen
mit ihrer jeweiligen Expertise tragt dazu
bei, die Validitdt der Studien sicherzu-
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stellen (TULODZIECKI et al., 2013, 213).
Die Beriicksichtigung vielféltiger Ein-
flussfaktoren kann zu sehr umfassen-
dem Datenmaterial fithren (TuLOD-
ZIECKI et al., 2013, 215). Dieses muss
systematisch zusammengefiithrt und
ausgewertet, die diesbeziiglichen Ent-
scheidungen miissen transparent ge-
macht werden. WILHELM und HOPF
(2014, 33) konstatieren: ,Bei Design-
Based Research fiihrt unter Umstdnden
jeder neue zyklische Schritt zu einer
neuen Dissertation Es gilt also, sich
auf klar umrissene Praxisprobleme zu
konzentrieren oder Arbeiten in ,ldnger-
fristig arbeitende gréflere Arbeitsgrup-
pe oder Forschungsnetzte“ (PREDIGER,
KoMOREK, FISCHER, HiNzZ, HUSSMANN,
MOSCHNER, RALLE & THIELE, 2013, 19)
zu integrieren.

In DBR-Projekten wird das Design-
produkt in jeder Iteration mit anderen
Schiilerinnen und Schiilern getestet.
Um auszuschliefSen, dass Ergebnisse
ausschliefSlich aufverdnderte Schiilerei-
genschaften zuriickzufiihren sind, kann
es durchaus sinnvoll sein, in Anlehnung
an die experimentelle Forschung vor-
zugehen und ,eine angemessen grofie
Zahl von Schiilerinnen und Schiilern
auf zwei Gruppen, ndmlich die Ver-
suchsgruppen (=Experimentalgruppen)
und die Kontrollgruppen, nach dem
Zufallsprinzip (Randomisierung)“ (DE
FLORIO-HANSEN, 2014, 15) zu verteilen.
Um ,,die Lehrervariable konstant zu hal-
ten“ (WILHELM & HOPF, 2014, 39), bietet
es sich an, kontinuierlich mit den glei-
chen Kolleginnen und Kollegen zu ko-
operieren.

Auch einige Techniken experimenteller
Forschung zur Kontrolle sog. , Storvaria-
blen“ kdnnen je nach spezifischem For-
schungsziel sinnvoll angewendet wer-
den (zu verschiedenen Maoglichkeiten
vgl. GNIEWOSsZ, 2011, 80-81), etwa die
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genannte Einfiihrung von Kontrollgrup-

pen oder die Kontrolle von Erwartungs-

effekten dadurch, dass ,die Probanden

im Vorfeld nicht {iber die Ziele und Hy-

pothesen des Experimentes auf[ge]|klért

[...] werden“ (GNIEWOSZ, 2011, 81).
DBR ist also keineswegs inkompatibel mit
klassischer experimenteller Forschung.
Eine weitere Moglichkeit der Verbindung
besteht darin, Ergebnisse von DBR-Projek-
ten in hypothesentestenden experimentel-
len Studien aufzugreifen.

5 Aktuelle geographiedidaktische
DBR-Studien

5.1 Mobiles ortsbezogenes Ler-
nen mit Geogames

Die bereits weit fortgeschrittene Verbrei-
tungmobiler Endgerite unter Jugendlichen
verstarkt, aus Sicht vieler Didaktikerinnen
und Didaktikern sowie Medienpddago-
ginnen und Medienpddagogen, die Not-
wendigkeit der (Weiter-)Entwicklung einer
Didaktik des mobilen Lernens. Ziel dieser
ist u.a. eine Vernetzung bewihrter schu-
lischer Lernformen mit den auflerhalb
der Schule gewonnenen Kompetenzen
im Umgang mit digitalen Medien (BACH-
MAIER, RISCH, FRIEDRICH & MAYER, 2011,
10). Die Integration mobiler Endgeréte in
didaktische Konzepte kann durch deren
Vielfalt an Funktionen, gesteigert durch
die Verfiigbarkeit mobiler Dienste, einen
Mehrwert erzeugen. Gerade auf Exkursio-
nen und bei der Feldarbeit bieten mobile
Endgerdte aufgrund der Medienkonver-
genz vielseitige Moglichkeiten der Erarbei-
tung geographischer (Lehrplan-)Inhalte
(FEULNER & OHL, 2014). Viele innovative
Ansitze sind dabei in einen Spielekontext
eingebettet oder beinhalten spielerische
Komponenten (Gamification) (LUDE,
SCHAAL, BULLINGER & BLECK, 2013). Mobi-

les ortsbezogenes Lernen (location-based
mobile learning), kombiniert mit dem Mo-
tivationspotenzial digitaler Spiele, fiihrt zu
einem vielversprechenden Bildungsszena-
rio, welches nachhaltiges Lernen und Erle-
ben von Rdumen ermdéglichen kann.

Das aktuelle Dissertationsprojekt ,,Mo-
biles ortsbezogenes Lernen mit Geoga-
mes”“ (Arbeitstitel) von Barbara Feulner
(Universitdt Augsburg) beschiftigt sich mit
sog. Geogames, die am Lehrstuhl fiir An-
gewandte Informatik der Universitdt Bam-
berg unter Leitung von Prof. Dr. Christoph
Schlieder entwickelt werden. Mit dem
DBR-Ansatz untersucht die Arbeit diese
Geogames als neue Methode der Geogra-
phiedidaktik und geht der Forschungsfra-
ge nach, wie Prozesse der aktiven Raum-
aneignung durch mobiles ortsbezogenes
Lernen geférdert werden konnen. Dariiber
hinaus werden gezielt die motivationalen
Effekte der Lernumgebung iiberpriift.

Geogames sind ortsbezogene Spiele, bei
denen Smartphones oder Tablets zum Ein-
satz kommen. Den Lernenden wird dabei
die Moglichkeit zur spielerischen Erkun-
dung eines Raumausschnittes (z.B. Stadt-
teil) gegeben (Fiir einen konzeptionellen
Uberblick vgl. SCHLIEDER, 2014). Wihrend
eines Geogames, welches im Realraum
durchgefiihrt wird, spielen immer zwei
Teams, bestehend aus mehreren Schiile-
rinnen und Schiilern, zeitgleich gegenein-
ander. Die Teilnehmenden reagieren dabei
auch auf Handlungen des gegnerischen
Teams. Durch Lokalisierungstechnologien
navigieren sich die Teilnehmerinnen und
Teilnehmer zu vorgegeben Standorten.
Dies geschieht anhand einer digitalen Kar-
te, auf welcher u.a. das Spielfeld und die
eigene Position abgebildet sind. Im Verlauf
des Spiels miissen (geographische) Aufga-
ben erfiillt, Informationen gesammelt oder
Daten erhoben werden. Durch das Erfiil-
len der Auftrige werden Punkte gesam-
melt oder es wird eine Aktion ausgelost,
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z.B. wird ein Teil des Spielfeldes ,virtuell
besetzt oder man erhilt Koordinaten, um
versteckte Spielkarten zu finden und zu
tauschen. Geogames greifen den techni-
schen Wandel in unserer Gesellschaft auf
und iibertragen ihn, eingebettet in ein di-
daktisches Lernszenario, in die schulische
Praxis. Sie konnen, je nach gewiinschtem
Schwerpunkt des Spielinhalts, individuell
aufbereitet und an den jeweiligen Raum
und die jeweilige Zielgruppe angepasst
werden.

Im Rahmen der aktuellen Interventi-
onsstudie werden nach dem DBR-Ansatz
Lehr-Lern-Umgebungen fiir Geogames
theoriegeleitet (weiter-)entwickelt, er-
probt und evaluiert. Die enge Kooperati-
on mit einer Gymnasiallehrkraft beinhal-
tet u.a. die gemeinsame Konstruktion der
Aufgaben, die Planung und Durchfiihrung
der Intervention und die Interpretation
der Evaluationsergebnisse, was wiederum
zu einer Anpassung des Designs fiihrt. In
Zusammenarbeit mit dieser und weite-
ren Lehrkriften werden so, bei erneuten
Durchfiihrungen, das Potential dieser
Spiele und der Einsatz mobiler Gerite fiir
das geographische Arbeiten evaluiert. Ziel-
gruppe sind Schiilerinnen und Schiiler der
7. und 8. Jahrgangsstufe, welche aufler der
Fahigkeit (digitale) Karten zu lesen, keine
spezifischen Vorkenntnisse brauchen. Der
Fokus der Arbeit liegt auf der Erarbeitung
eines Design-Frameworks mit Gestal-
tungs- und Durchfiihrungsrichtlinien (vgl.
Kap. 3), aber auch auf der systematischen
Untersuchung der Lernprozesse. Grund-
sédtzlich erscheint DBR bei der Gestaltung
von innovativen Lehr-Lern-Umgebungen
unter Zuhilfenahme von technischen Ele-
menten als vielversprechender Ansatz
(WANG & HANNAFIN, 2005; ANDERSON &
SHATTUCK, 2012).

Im Projekt werden in inhaltlicher Hin-
sicht speziell Aspekte wie die Konstruiert-
heitvon Rdumen, subjektive Kartographien
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und unterschiedliche Raumwahrnehmun-
gen behandelt, um damit Kompetenzen
der Schiilerinnen und Schiiler im Bereich
der rdumlichen Orientierung wie die , Fa-
higkeit zur Reflexion von Raumwahrneh-
mung und -konstruktion“ (DGEG, 2014)
zu erweitern und eine aktive Raumaneig-
nung zu fordern. Es wird angestrebt, diese
Aspekte der Bildungsstandards und dar-
auf bezogene Lehrplaninhalte des Fachs
Geographie, die hdufig (auch auf Grund
des hohen Komplexititsgrads) wenig the-
matisiert werden (LINDAU, 2012, 47-48), in
motivierende, spielerische Lernszenarien
Zu integrieren.

Eine Verkniipfung von ortsbezogenem
Lernen mit Aufgaben zur rdumlichen Ori-
entierung erscheint aus verschiedenen
Perspektiven heraus sinnvoll. Zum einen
ist die Orientierungsgrundlage wihrend
des Spiels eine digitale Karte, auf wel-
cher u.a. das Spielfeld als digitale Uber-
lagerung angezeigt wird, was den Um-
gang mit Karten sowie die ,Fihigkeit zur
Orientierung in Realrdumen“ (LINDAU,
2012, 47-48) schult. Ferner sind strate-
gische Navigationsentscheidungen in-
tegraler Bestandteil des Spielekonzeptes.
Sie werden auf Grundlage der Aktionen
der gegnerischen Gruppen und der eige-
nen Position im Raum getroffen. Vergange-
ne Praxiserprobungen haben gezeigt, dass
Geogames die Spielenden an ihnen bis da-
hin unbekannte Orte locken und ihre Auf-
merksambkeit explizit (z.B. durch Arbeits-
auftriage) wie implizit (z.B. bei der Wahl
des Spielfeldes und der Standorte) auf be-
stimmte Aspekte des Raumes lenken. Die
im Rahmen der Geogames notwendigen
kommunikativen Aushandlungsprozesse
in den Gruppen sollen die intensive Aus-
einandersetzung mit rdiumlichen Aspekten
verstdrken.

Durch das Design der Intervention wird,
mittels gezielter Aufgabenstellungen, die
Aufmerksamkeit der Teilnehmer auf raum-
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Abb 1: Schiiler erstellt eine eigene Karte
(eigene Aufnahme)

liche Aspekte gerichtet. An den einzelnen
Standorten miissen diese u.a. Informa-
tionen suchen oder selbststindig Daten
erheben (z.B. durch Passantenbefragun-
gen, Bewerten der Aufenthaltsqualitét).
Unabhiéngig von den gezielt ausgewdhl-
ten vorgegebenen Standorten steht (z.B.
im Sinn einer Spurensuche) das gesamte
Spielfeld im Realraum zur Erkundung und
zum Sammeln weiterer Informationen
(und damit auch Punkten) zur Verfiigung.
In der Umsetzungsphase werden neben
dem Spiel selbst auch die so gesammelten
Informationen, Erlebnisse und Eindriicke
innerhalb der Unterrichtssequenz durch
nachbereitende Reflexionsschritte wie-
der aufgegriffen. Die gesammelten Daten
und Informationen fiigen die Schiilerin-
nen und Schiiler in einer personalisierten
Karte zusammen (Abb. 1), die den ande-
ren Schiilerinnen und Schiilern vorgestellt

Abb 2: Bewegungsmuster wahrend eines
Geogame (aus: FeuLner & KRremer, 2014,
346)

und diskutiert wird. Auf Grundlage der er-
hobenen GPS-Tracks der Teilnehmer wer-
den zudem Orientierungsentscheidun-
gen und -verhalten sichtbar gemacht und
ebenfalls analysiert und reflektiert (Abb.
2). Die Tracks bieten Ankniipfungspunkte
zu einer Vielzahl von weiteren Themenbe-
reichen. So kann u.a. der reflexive Umgang
mit Medien unter den Aspekten ,moderne
Uberwachungsmdglichkeiten“ oder ,Da-
tensicherheit” trainiert werden.

Die Herausforderung des Forschungs-
vorhabens besteht darin, ein Design fiir
einen zielgerichteten Einsatz von Geoga-
mes zur Forderung der oben genannten
Aspekte der Orientierungskompetenz zu
entwickeln, zu erproben und zu evalu-
ieren und weitere Erkenntnisse im For-
schungsbereich des intrinsisch motivier-
ten spielbasierten Lernens zu generieren.
Motivation, basierend auf einem hohem
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Grad an Selbstbestimmung (vgl. Selbst-
bestimmungstheorie, DECI & RYAN, 2002),
soll die Qualitdt des Erlebens und auch des
Lernens positiv beeinflussen (u.a. DECI &
RyAN, 2000; Krarp, 2005). Deren Erzeu-
gungistdaher ein bedeutsames Ziel bei der
Entwicklung der Lehr-Lern-Umgebung.

KREMER, SCHLIEDER, FEULNER und OHL
(2013) zeigen in einer explorativen Ver-
gleichsstudie zur Erfassung der intrinsi-
schen Motivation, dass das Kompetenz-
empfinden von Schiilerinnen und Schiilern
am meisten zum Vergniigen wiahrend des
Geogames beitrdgt, anders als bei klassi-
schen Uberblicksexkursionen, wo dieses vor
allem durch das Nichtvorhandensein von
Stress entsteht (KREMER et al., 2013, 136).
Wihrend einer weiteren explorativen Un-
tersuchung wurde auf Grundlage der PENS-
Skala (= Player Experience of Need Satisfac-
tion) (RYAN, RIGBY & PRZYBYLSKI, 2006) und
des Post Experimental Intrinsic Motivation
Inventory (DENNIE, 2012) bereits eine hohe
Motivation wéhrend des Spiels nachgewie-
sen (FEULNER & KREMER, 2014).

Die Entwicklung der Lehr-Lern-Umge-
bung mit dem beschriebenen inhaltlichen
Fokus und den dargestellten Aktivitdten
geschieht in der Entwurfsphase auf Basis
der bisherigen empirischen Erkenntnis-
se und auf Grundlage der Selbstbestim-
mungstheorie (DEcI & RyaN, 2002) mit
Fokus auf der Cognitive Evaluation Theory
(DEcI & RyaN, 1985), mit welcher bereits
mehrfach die motivationalen Wirkun-
gen von digitalen Spielen nachgewiesen
wurden (RIGBY & RYAN, 2011; RYAN et al.,
2006). Sie soll ein hohes Potential fiir in-
trinsisch motiviertes Verhalten und ei-
nen hohen Grad an Selbststeuerung und
Schiilerzentrierung aufweisen und damit
nachhaltiges Erleben ermoglichen. Bei der
Gestaltung werden daher die in der Litera-
tur aufgezeigten Bedingungsfaktoren zur
Erzeugung selbstbestimmter Motivation
beriicksichtigt (vgl. z.B. DRESEL & LAMMLE,
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2011, 131). Um sich aufierdem den moti-
vationalen Aspekt von Spielen zunutze zu
machen, muss das Geogame so konzipiert
sein, dass beide Mannschaften bis zum
Ende die Moglichkeit haben zu gewinnen.
Diese Motivation soll sich zusétzlich po-
sitiv auf das Erleben und Entdecken des
Raums auswirken. Nach der Intervention
werden in der Analysephase die in einem
Mix aus qualitativen und quantitativen
Methoden erhobenen Daten ausgewer-
tet, die Effekte der Intervention auf die
Motivation iiberpriift und Auswirkungen
auf ausgewdhlte Aspekte der rdumlichen
Orientierungskompetenz untersucht. Mit
den Schiilerinnen und Schiilern werden
qualitative Interviews gefiihrt, in welchen
auch vorher gezeichnete Mental Maps als
Rede- und Reflexionsimpulse eingesetzt
werden. Zur Uberpriifung der selbstbe-
stimmten Motivation wird zusétzlich ein
standardisierter Fragebogen eingesetzt.
Durch die Daten und die gewonnenen Er-
kenntnisse (auch aus den Erkenntnissen
der teilnehmenden Beobachtung) werden
Riickschliisse auf Design, Erhebungsins-
trumente und Umsetzungsbedingungen
gezogen, sodass eine Modifikation des
Prototyps erfolgen kann.

In einer abschliefSenden Interpreta-
tionsphase entstehen kontextbezogene,
iibertragbare Kriterien fiir den schulischen
Einsatz von Geogames und die Ergebnisse
sollen einen Beitrag zur Theoriebildung in
der Lehr-Lernforschung in den Bereichen
intrinsische Motivation und rdumliche
Orientierung leisten.

5.2 Naturwissenschaftliches Ex-
perimentieren zum Thema Ozon
im Geographieunterricht

Eine weitere aktuelle geographiedidakti-
sche DBR-Untersuchung ist das ebenfalls
am Standort Augsburg angesiedelte Dis-
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sertationsprojekt ,Fehlvorstellungen zum
Thema Ozon vermeiden - eine Design-
Based-Research-Studie unter besonderer
Beriicksichtigung der methodischen Grof3-
form des Experiments und motivationaler
Perspektiven“ von Isabel Hormann.

Den Kern dieser Studie bilden die Ent-
wicklung, Erprobung und Evaluation ei-
ner experimentgestiitzten Lehr-Lern-Um-
gebung zu den Themen , Herstellung und
Zerstérung von Ozon‘, ,Verifizierung der
UV-absorbierenden Wirkung von Ozon“
und ,Differenzierung von IR- und UV-
Strahlung“ unter Beachtung bereits er-
forschter Fehlvorstellungen von Schiilern.
Gleichzeitig wird die motivationale Wir-
kung der Experimentierreihe untersucht.

Den Ausgangspunkt einer Studie nach
dem DBR Konzept bildet, wie bereits er-
lautert, stets ein konkretes Problem aus
der Unterrichtspraxis. Im vorliegenden
Fall liefern Forschungsergebnisse zu Schii-
ler- und Lehrervorstellungen, aber auch zu
Problemen der unterrichtspraktischen Ver-
mittlung, den Anstofl. Die Untersuchung
orientiert sich damit auch am Modell der
Didaktischen Rekonstruktion (KATTMAN,
DuiT, GROPENGIESSER & KOMOREK, 1997).

So identifiziert PARCHMANN (1996) die
Schwierigkeiten, welche die Vermittlung
globaler Herausforderungen (wie Klima-
wandel etc.) in der Unterrichtspraxis mit
sich bringt. Dabei wird u.a. deutlich, dass
Lernende den Treibhauseffekt und das
Ozonloch héufig als ein und dasselbe Phi-
nomen wahrnehmen und nicht als zwei
strikt voneinander zu trennende Erschei-
nungen. LIBARKIN, ASGHAR, CROCKETT und
SADLER (2011) erzielten mit einer Frage-
bogen- und Interviewstudie Erkenntnisse
iiber die Vorstellungen von Lehrkréften
und Lernenden zu den Themen IR- und UV-
Strahlung. Es zeigte sich, dass hédufig weder
die Lernenden noch die Lehrenden ein ge-
naues Verstdndnis der unterschiedlichen
Strahlungsbereiche besitzen und beide Un-

tersuchungsgruppen dhnliche Fehlvorstel-
lungen haben. Auch weitere empirisch er-
fasste Schiilervorstellungen zur Denkfigur
»Erwidrmung durch das Ozonloch“ (z.B. Bo-
YES & STANISSTREET, 1992, 1994,1997; Boy-
ES, STANISSTREET & SPILIOTOPOULOU, 1999;
REINFRIED, SCHULER, AESCHBACHER & HU-
BER, 2008; OSTERLIND, 2005) lassen eine ge-
zielte forschungsbasierte Aufarbeitung der
Thematik notwendig erscheinen. Gemadf3
dem DBR-Ansatz bezieht sich die theorie-
geleitete Entwicklung und Evaluation einer
naturwissenschaftlichen Experimentierrei-
he zur Thematik Ozon/Ozonloch also auf
ein realitdtsbezogenes Problem, das in der
Wissenschaft wie auch in der Unterricht-
spraxis identifiziert wurde (Entwurfsphase,
siehe Tab. 2; Entscheidungsbereich prob-
lem analysis nach EDELSON, 2002).
PARCHMANN (1996) schlédgt zur Losung
dieses Problems explizit die Entwicklung
eines Experiments zum Thema Ozon vor.
So soll die Eigensténdigkeit des Phdnomens
Ozonloch in klarer Abgrenzung zum Treib-
hauseffekt hervorgehoben werden. Zwar
existieren bereits einige Experimente zum
Treibhauseffekt, die auch evaluiert wurden,
jedoch steht nach Kenntnisstand der Auto-
rinnen eine Experimentierumgebung zum
Thema Ozon aus, welche die in zahlreichen
Arbeiten empirisch erkannten fehlerhaften
Vorstellungen und Verwechslungstenden-
zen zu korrigieren bzw. vermeiden vermag.
Im Fokus der Studie steht die For-
schungsfrage, welche Wirkungen die the-
oriegeleitete und auf Basis der genannten
empirischen Forschungsergebnisse entwi-
ckelte Lehr-Lern-Umgebung auf die Varia-
blen Schiilerleistung und auf die Motivati-
on von Schiilerinnen und Schiilern besitzt
(domain theories nach EDELSON 2002). Das
Forschungsziel liegt in der Entwicklung,
Erprobung und Evaluation einer Lernum-
gebung zum Thema Ozon/Ozonloch fiir 15
bis 17-jahrige Gymnasialschiiler, die best-
mdogliche Wirkungen hinsichtlich der Lern-
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leistung (Wissenszuwachs) und der Schii-
lermotivation erzielt. Die Studie geht damit
ebenfalls von positiven Einfliissen der Mo-
tivation auf die Qualitdt des Lernens aus
(outcomes theories nach EDELSON, 2002)
(vgl. Kap. 5.1).

In der Umsetzungsphase (vgl. Tab. 2)
stellen die Schiiler selbst Ozon her und
beschiftigen sich mit dessen Eigenschaf-
ten, u.a. mit der Fihigkeit zur Absorption
von UV-Strahlung. Weitere Versuche und
Messungen beziehen sich auf die unter-
schiedlichen Eigenschaften von IR- und
UV-Strahlung, um die Gefdhrlichkeit der
UV-Strahlung zu verdeutlichen. In einem
Versuch zur Zerstorung von Ozon werden
die Schiiler modellhaft mit der Ozonloch-
thematik konfrontiert. Sie sollen erkennen,
wie und vor allem wie schnell Ozon durch
FCKW zerstort wird. Zugleich erhéht sich
dabei an einem hier eingesetzten Messgerét
der Wert der transmittierten UV-Strahlung.
Dies soll den Schiilern den Schluss ermdog-
lichen, dass eine geringe Konzentration des
Ozon-Molekiils (,,0zonloch“) mehr UV-
Strahlung auf die Erde ldsst, weshalb mit
verheerenden Folgen (wie z.B. Hautkrebs)
zu rechnen ist. Es soll dariiber hinaus klar
werden, dass die Herstellung von Ozon
deutlich mehr Zeit in Anspruch nimmt als
dessen Zerstorung. Durch Experimentieren
kénnen die Schiiler auch die lange Verweil-
dauer von FCKW erkennen, die eine Rege-
neration des Ozon-Molekiils erschwert.

An den nachfolgenden Beispielen zeigt
sich exemplarisch die symbiotische Zusam-
menarbeit in den Phasen des Entwurfs, der
Umsetzung und Analyse (vgl. Tab. 2) der ex-
perimentgestiitzten Lehr-Lern-Umgebung
zwischen Forscherin und Unterrichtsprak-
tikern.

In der Entwurfsphase werden die oben
schemenhaft skizzierten Experimente von
Gymnasiallehrkrédften im Hinblick auf ihre
Vorziige und Herausforderungen erortert.
So beraten die Lehrenden z.B. {iber die Ver-
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stindlichkeit und den Schwierigkeitsgrad
der Einzelexperimente und der Begleit-
materialen oder widmen sich kritisch der
Frage nach der Verfiigbarkeit und Hand-
habung der fiir die Intervention entwickel-
ten Materialien unter Beriicksichtigung
der Sicherheitsrichtlinien. Im Rahmen der
Entwurfsphase erproben die Kooperati-
onspartner selbst die Experimentierreihe
und setzen sich mit dem theoriebasierten
Begleitmaterial auseinander. Gegebenen-
falls findet eine Uberarbeitung der Hand-
reichungen (z.B. Anleitungen zum Experi-
ment, Informationsgehalt und Gestaltung
der Arbeitsblitter, die der Hypothesenbil-
dung und Dokumentation der experimen-
tell gewonnenen Ergebnisse dienen) und
der Erhebungsinstrumente (z.B. Verstdnd-
lichkeit des Fragebogens, Bemerkungen zu
Hilfestellungen wie Graphiken u.a. im Leis-
tungstest) statt.

In der Umsetzungsphase sind fiir die Er-
forschung der Wirksambkeit der Lehr-Lern-
Umgebung gezielte Beobachtungen durch
die Praxisexperten zum Verhalten und zur
Handlungsweise der Lernenden sowie zur
Gestaltung der Experimentierlandschaft
entscheidend (Entscheidungsbereiche de-
sign procedure und design solutions nach
EDELSON, 2002).

Riickmeldungen zu den Wirkungen der
Lehr-Lern-Umgebung auf motivationa-
le und kognitive Faktoren von Seiten der
Lehrkrifte spiegeln die partnerschaftliche
Zusammenarbeit in der Analysephase und
in der Re-Design-Phase der Lehr-Lernum-
gebung wider.

Im Rahmen der formativen Evaluation
sollen die Fehlvorstellungen der Lernen-
den identifiziert und darauf aufbauend die
Lernumgebung soweit optimiert werden,
dass derartige Fehlvorstellungen so weit wie
moglich vermieden werden (Kategorie de-
sign frameworks als Beitrag zu Gestaltungs-
prinzipien und Konstruktionsleitlinien ei-
ner experimentellen Lehr-Lern-Umgebung
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und Kategorie design methodologies als Ge-
staltungsrichtlinien auf dem Weg zum anvi-
sierten Endergebnis nach EDELSON, 2002).

Der Untersuchung der motivationalen
Wirkungen der Lehr-Lern-Umgebung liegt
das kognitiv-motivationale Prozessmodell
nach RHEINBERG, VOLLMEYER & ROLLETT
(2000) zugrunde. Dieses bezieht Elemente
der klassischen Motivationstheorie nach
LEwIN (1946), die Interessenkomponen-
te der Motivation nach Krapp (1999) und
das Flow-Erleben nach CSIKSZENTMIHALYI
(1991) ein. Das Modell geht nicht von ei-
nem direkten Zusammenhang zwischen
der Aktuellen Motivation (unter der Aktu-
ellen Motivation werden die Komponenten
Erfolgswahrscheinlichkeit, Misserfolgsbe-
fiirchtung, Herausforderung und Interesse
zusammengefasst) und der (Lern-)Leistung
aus. Es beinhaltet jedoch kognitive Media-
torvariablen (z.B. Strategieeinsatz) und mo-
tivationale Mediatorvariablen (z.B. motiva-
tionaler Zustand des Lernenden), welche
von der Aktuellen Motivation beeinflusst
werden und Wirkungen auf die spétere
(Lern-)Leistung erzielen. Sdmtliche Medi-
atorvariablen dienen als Vermittlungsgro-
flen zwischen den zu Beginn der Interventi-
on festzuhaltenden Aspekten der Aktuellen
Motivation und den im Anschluss an den
unterrichtlichen Einsatz der Lehr-Lern-
Umgebung festzustellenden Lernresultaten
in Form eines Wissenszuwachses bzw. ei-
nes eintretenden Conceptual Change.

Zur Erfassung der Motivation dienen der
~FAM“ (,Fragebogen zur Erfassung aktu-
eller Motivation“) nach RHEINBERG, VOLL-
MEYER und BURNs (2001) sowie der ,Fra-
gebogen zur Erfassung des motivationalen
Zustandes“ nach VOLLMEYER und RHEIN-
BERG (1998). Der inhaltliche Fokus des ers-
ten Fragebogens liegt auf der Erfassung der
Lernqualitdt der Motivation direkt vor der
Intervention, wiahrend sich der Fragebogen
zur Erfassung des motivationalen Zustan-
des auf Aspekte der Selbstwirksamkeit, des

aktuellen Tatigkeitsanreizes sowie auf das
Erleben von Anstrengung und Konzentrati-
on wihrend der Intervention bezieht.

Da die Intervention auch eine Wissens-
erweiterung anstrebt, wird ein klassischer
Wissenstest zu den Themen Ozon und
Ozonloch in Form einer schriftlichen Be-
fragung durchgefiihrt. Der eigens fiir die
Studie entwickelte Test orientiert sich an
Aufgabenkulturen der PISA-Studien und
den Beispielaufgaben der Nationalen Bil-
dungsstandards fiir das Fach Geographie.
Uberdies werden einzelne qualitative
(Leitfaden-)Interviews mit Lernenden und
Lehrenden gefiihrt, um ein noch tieferes
Verstdndnis fiir das Design und dessen Wir-
kungen zu erzielen (Analysephase, siehe
Tab. 2).

Durch die Auswertung der qualitativ
und quantitativ erhobenen Daten werden
Erkenntnisse iiber die Wirkungen und not-
wendigen Modifikationen der Lehr-Lern-
Umgebung (Kategorien design frameworks
und design methodologies nach EDELSON,
2002), aber auch zu den verwendeten Erhe-
bungsinstrumenten erzielt, sodass im Sin-
ne des zyklischen Vorgehens ein Re-Design
der Lehr-Lern-Umgebung und dessen er-
neuter Einsatz in der Praxis erfolgen kann
(Analysephase und Re-Design der Lehr-
Lern-Umgebung, vgl. Tab. 2).

Gestiitzt auf weitere Umsetzungs- und
Analysephasen sollen {iibertragbare Er-
kenntnisse in die Unterrichtstheorie- und
-praxis abgeleitet werden (Interpretations-
phase).

6 Fazit: Potenziale des DBR fiir zu-
kiinftige geographiedidaktische For-
schungsarbeiten

Anliegen der vorangegangenen Kapitel war
es, DBR mit seinen spezifischen Charakte-
ristika vorzustellen und als gewinnbrin-
genden Forschungsansatz fiir die Geogra-
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phiedidaktik zu erschliefSen. Die Vorziige
von DBR - die, wie deutlich wurde, durch-
aus mit forschungsmethodischen Heraus-
forderungen einhergehen - beziehen sich
auf die Chancen, relevante Beitrdge zur
fachdidaktischen Theoriebildung hervor-
zubringen, Losungen fiir Praxisprobleme,
die sich in vorherigen empirischen Unter-
suchungen oder in der Unterrichtspraxis
zeigten, forschungsbasiert zu erarbeiten,
die Kooperation von Forschern und Prak-
tikern zu fordern und damit Tendenzen
einer Abkopplung der Forschung von der
Praxis entgegen zu wirken. Zudem tragen
DBR-Projekte durch die intensive Ausein-
andersetzung mit neuen Lehr-Lern-Umge-
bungen die Chance in sich, Innovationen
hervorzubringen (genauer: REINMANN,
2005) und kénnen den Transfer von wis-
senschaftlichen Erkenntnissen in die Un-
terrichtspraxis verstiarken.

All dies sind Bestrebungen, die fiir die
Geographiedidaktik relevant sind. In wel-
chen Bereichen aber konnen diese Poten-
ziale besonders fruchtbar gemacht wer-
den? Zu dieser Frage liefern die in Kapitel 5
dargelegten aktuellen Forschungsprojekte
wichtige Anhaltspunkte. Denn DBR ist im-
mer dann als Forschungsansatz geeignet,
wenn hinsichtlich praxisrelevanter Prob-
leme Losungen, empirische und/oder the-
oretische Erkenntnisse ausstehen. Das ist
durchgéngig der Fall, wenn neue Entwick-
lungen unterschiedlichster Art Eingang in
die Unterrichtspraxis finden oder aus bil-
dungswissenschaftlicher Perspektive dort
aufgegriffen werden sollten.

Im Fall des Geographieunterrichts gilt
dies etwa fiir technische Entwicklungen,
deren Potenziale fiir Lehren und Lernen
iiberpriift werden sollen. Der Geographie-
unterricht gilt als typisches ,Medienfach’,
in dem die unterschiedlichsten Medien
zur ErschliefSung, Veranschaulichung und
Reflexion physisch- und humangeographi-
scher Strukturen genutzt werden. WANG
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und HANNAFIN (2005) betonen den Nutzen
von DBR speziell bei der Entwicklung und
Erprobung von Interventionen, die mit dem
Einsatz von Technik bzw. von neuen Medi-
en arbeiten. Beispielsweise fiir die Chancen
und Grenzen des Einsatzes mobiler End-
gerdte gibt es zwar bereits einige unter-
richtspraktische Konzeptionen, doch deren
kritische Uberpriifung und theoriegeleite-
te, forschungsbasierte Weiterentwicklung
steht noch in weiten Teilen aus, auch fehlen
weiterfithrende theoretische Erkenntnisse.
DBR kann hier wichtige Beitrédge liefern.
Als geographieunterrichtsrelevante Ent-
wicklungen miissen auch gesamtgesell-
schaftliche Verdnderungen verstanden
werden. In den letzten Jahren wurde in
diesem Zusammenhang vermehrt die Be-
handlung von Themen des Globalen Wan-
dels und der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) problematisiert, die mit
ihrer ausgesprochenen Komplexitédt sowie
den sie priagenden fachlichen, aber auch
moralischen Kontroversen Lehrkrifte vor
grofle Herausforderungen stellt (OHL,
2013). Zwar existieren bereits zahlreiche
unterrichtspraktische Konzeptionen, ins-
besondere im Bereich der BNE, doch die
Erforschung von deren Wirkungen im
praktischen Einsatz und eine darauf basie-
rende Weiterentwicklung steht noch weit-
gehend aus. Beitrdge zur Theoriebildung
miissten sich etwa auf die Einflussgrofien
beziehen, welche das Verstindnis kom-
plexer und kontroverser geographischer
Phidnomene begiinstigen oder erschwe-
ren. Gerade bei der BNE erscheint die Kluft
zwischen den Anspriichen von Seiten der
Wissenschaft und Gesellschaft und dem
tatsdchlichen Umgang mit den entspre-
chenden Fragestellungen im Unterricht
zuweilen besonders grofS. Der DBR-Ansatz
bietet sich hier besonders an, da er von
vornherein auf die enge Kooperation von
Forschern/Forscherinnen und Praktikern/
Praktikerinnen angelegt ist.
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Weitere Einsatzmdoglichkeiten von DBR
ergeben sich in Ankniipfung an bereits
vorhandene Forschungsarbeiten. Die
Geographiedidaktik hat in den letzten Jah-
ren ausgezeichnete Forschungsergebnis-
se im Bereich der Grundlagenforschung
hervorgebracht. Ein Beispiel hierfiir sind
die wissenschaftlichen Erkenntnisse zu
Schiilervorstellungen, bezogen auf die
unterschiedlichsten lehrplanrelevanten
Themen (LLBG, 2014). Hier liegt iiberaus
praxisrelevantes empirisches und theo-
retisches Wissen vor, das - ganz im Sinne
des DBR-Ansatzes - eine hervorragende
Grundlage fiir die theorie- und empirie-
geleitete Erarbeitung von Lehr-Lern-Um-
gebungen bietet, die auf die Vermeidung
identifizierter Fehlvorstellungen abzielen.

DBR kann seine Potenziale fiir die geo-
graphiedidaktische Forschung aber auch
entfalten, wenn es um bereits breit akzep-
tierte unterrichtliche Ansitze oder Prinzi-
pien geht. Ein Beispiel hierfiir ist der sog.
Perspektivenwechsel. Zu diesem liegen
differenziert ausgearbeitete theoretische
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