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Die Anlage des Schulversuchs ,,Blending4Futures*: Eine metho-
dologische Reflexion designbasierter Schulentwicklungsbegleitung
zwischen Schule, Wissenschaft und Bildungsverwaltung

Abstract

Der Beitrag reflektiert die Anlage des Berliner Schulversuchs Blending4Futures aus methodologischer
Perspektive und fragt, wie designbasierte Bildungsforschung (DBR) im institutionellen Kontext von
Schulversuchen realisiert werden kann. Schulversuche sind zugleich padagogische Entwicklungsrdume
und administrativ gerahmte Steuerungsinstrumente. Dadurch verschérfen sich fiir DBR konstitutive
Spannungsfelder, insbesondere zwischen Nédhe und Distanz, Entwicklungs- und Legitimationslogik
sowie Offenheit und Verfahrenssicherheit. Am Beispiel von Blending4Futures wird rekonstruiert, wie
diese Spannungen durch eine bewusste Zweiteilung der wissenschaftlichen Begleitung bearbeitet wur-
den: eine gestaltungsorientierte, didaktisch-konzeptionelle Begleitung in Entwurfspartnerschaft mit den
Schulen und eine eigensténdige, evidenzorientierte Evaluation. Der Beitrag zeigt, dass Spannungsfelder
im Schulversuch nicht aufldsbar, wohl aber gestaltbar sind, wenn sie nicht individualisiert, sondern auf
Ebene der Versuchsanlage adressiert werden. Abschliefend werden methodologische Schlussfolgerun-
gen fiir die Konzeption zukiinftiger Schulversuche formuliert.

The Design of the school experiment ,,Blending4Futures*“: A method-
ological reflection on design-based school development between schools,
research and educational administration

This article reflects on the design of the Berlin school experiment Blending4Futures from a methodo-
logical perspective and examines how design-based research (DBR) can be implemented within the
institutional framework of school pilots. School pilots function simultaneously as pedagogical develop-
ment spaces and administratively regulated instruments of educational governance. As a result, core
tensions inherent to DBR—particularly between proximity and distance, developmental and legitima-
tory logics, and openness and procedural accountability—become intensified. Using Blending4Futures
as a case study, the article reconstructs how these tensions were addressed through a deliberate separa-
tion of scientific roles: a design-oriented, didactic accompaniment working in partnership with schools,
and an independent, evidence-oriented evaluation. The analysis demonstrates that such tensions cannot
be resolved but can be productively designed if they are addressed at the level of pilot architecture rather
than individualized within researchers’ roles. The article concludes with methodological implications
for the design of future school experiments.

Schliisselworter: Design-Based-Research, Schulversuch, Modellversuchsforschung, wissen-
schaftliche Begleitung, Evaluation
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1 Ein Schulversuch auf dem methodologischen Priifstand

Schulversuche sind in der schulischen Berufsbildung ein bewéhrtes Instrument (Euler, 2003;
Jenewein & Wolski, 2007; Sloane, 1992; Tramm & Reinisch, 2003), mit dem Bildungsverwal-
tung und Schulpraxis ein ,,institutionalisiertes Experimentierfeld (Sloane 2005, S. 325) schaf-
fen, in dem Probleme adressiert, Praxislosungen erprobt und schulrechtliche sowie -organisa-
torische Entscheidungen fiir eine spitere Verstetigung vorbereitet werden. Gleichzeitig sind
Schulversuche keine reinen Versuchsrdume im wissenschaftlichen Sinn, sondern politisch
gerahmte Formate mit Anforderungen an Steuerung, Verfahrenssicherheit und Evidenz. Wis-
senschaftliche Begleitung tibernimmt in diesem Kontext eine Schliisselrolle und ist auch recht-
lich gefordert (§ 18 Abs. 2 SchulG, 2004): sie soll Innovation ermdglichen, absichern und
bewertbar machen. Wie diese Begleitung jedoch konkret ausgestaltet werden kann und soll, ist
alles andere als trivial.

Designbasierte Bildungsforschung (auch: Design-Based-Research=DBR) (McKenney & Ree-
ves, 2019) wird in diesem Zusammenhang héufig als besonders geeigneter Ansatz angesehen,
da sie Entwicklung und Forschung systematisch verschrénkt und darauf zielt, praxisnahe Inno-
vationen wissenschaftlich fundiert zu gestalten. Zugleich bringt DBR Spannungsfelder mit sich,
die fiir ihre Methodologie konstitutiv sind: etwa zwischen Néhe zur Praxis und analytischer
Distanz oder zwischen Offenheit fiir emergente Entwicklungen und dem Anspruch nach
methodischer Strenge (Reinmann, 2022). In Schulversuchen treten diese Spannungsfelder nicht
nur deutlicher hervor, sondern werden durch das institutionelle Setting — verstanden als Zusam-
menspiel von Schulpraxis, Wissenschaft und Bildungsverwaltung — auch qualitativ veréndert.
Wenn Schulen, Wissenschaft und Bildungsverwaltung gemeinsam an Innovationsprozessen
beteiligt sind, treffen unterschiedliche professionelle Handlungslogiken, Interessen und Kom-
munikationsstile aufeinander (Jungermann, 2021). Besonders deutlich wird dies im Umgang
mit Evaluation. Wihrend Evaluation im Kontext von DBR primér als reflexives Instrument
verstanden wird, das Einsichten fiir die Weiterentwicklung von Interventionen liefert, geht sie
im institutionellen Rahmen von Schulversuchen mit einem ,,auBlenlegitimierten Anspruch*
(Sloane, 2005, S. 323) einher. Bildungsverwaltungen bendtigen belastbare, rechtlich anschluss-
fahige Begutachtungen einer Praxislosung, um Entscheidungen iiber Verstetigung, Skalierung
oder Gesetzesidnderungen treffen zu kdnnen. In diesem Spannungsfeld wird deutlich, dass eine
wissenschaftliche Begleitung im Schulversuch eigentlich zwei widerspriichliche Erwartungen
erfiillen miisste: Sie miisste einerseits objektiv-evaluierend priifen, ob eine Innovation wirksam
und/oder legitimierbar ist, und andererseits so nah an der Praxis sein, dass sie Entwicklungs-
prozesse nach bestem Gewissen und Stand der Forschung aktiv unterstiitzt. Werden diese
Anforderungen nicht in ein tragfdhiges Verhéltnis gebracht, droht eine Entkopplung von Ent-
wicklungsmodus und institutionellen Bedingungen, die die Entstehung robuster Losungen
erschwert. Vor diesem Hintergrund drangt sich folgende Frage auf: Wie ldsst sich DBR im
Rahmen eines Schulversuchs so realisieren, dass die methodologischen Anspriiche gewahrt
bleiben und gleichzeitig die berechtigten Anforderungen der Bildungsverwaltung beriicksich-
tigt werden?

Der vorliegende Beitrag zeigt am Beispiel eines konkreten Schulversuchs, dass die fiir DBR
konstitutiven Spannungsfelder im institutionellen Rahmen von Schulversuchen nicht eliminier-
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bar sind, sondern Gestaltungsentscheidungen auf der Ebene der Versuchsanlage erfordern.
Wesentlich fiir die Anlage des Berliner Schulversuchs Blending4Futures ist, dass die wissen-
schaftliche Begleitung in zwei eigenstindige Strange aufgeteilt wurde — eine didaktisch-kon-
zeptionelle, gestaltungsorientierte Begleitung durch die Humboldt-Universitit zu Berlin und
eine Evaluation durch das Forschungsinstitut f-bb, die in ein abschlieBendes Gutachten miindet.
Am Beispiel des Berliner Schulversuchs Blending4Futures wird im Beitrag rekonstruiert, wie
diese Zweiteilung auf die beschriebenen Spannungsfelder reagiert und welche neuen methodo-
logischen und organisatorischen Herausforderungen sie zugleich erzeugt. Die theoriegeleitete
Rekonstruktion und Reflexion der Anlage erfolgt aus der Perspektive einer beteiligten wissen-
schaftlichen Begleitung (der Autorin, im Folgenden ,,ich®). Er folgt damit einer Tradition
reflexiver Praxis (u. a. Posch et al., 2018; Schon, 2017), in der eigene Handlungspraxis syste-
matisch mit theoretischen Bezugspunkten verschrankt wird.

Ziel des Beitrags ist es, einen methodologischen Beitrag zur Diskussion um die Ausgestaltung
wissenschaftlicher Begleitung in Schulversuchen zu leisten, insbesondere dort, wo designba-
sierte Entwicklungslogiken mit administrativen Steuerungsanforderungen zusammentreffen.
Die zentrale Frage ist: Wie lassen sich Spannungsfelder designbasierter Bildungsforschung im
institutionellen Kontext von Schulversuchen gestalten?

Der Beitrag richtet sich an Personen in bildungspolitischen Entscheidungs- und Verwaltungs-
funktionen, die Schulversuche konzipieren, beauftragen oder verantworten, an Gremien der
Wissenschaftsforderung und an Wissenschaftler:innen der Modellversuchsforschung, die daran
interessiert sind, Entwicklungsvorhaben an den Prinzipien gestaltungsorientierter Forschung
auszurichten.

Im Beitrag werden zunichst zentrale Spannungsfelder wissenschaftlicher Begleitung im Kon-
text von Schulversuchen theoretisch gerahmt (Kap. 2). AnschlieBend wird die Anlage des
Schulversuchs Blending4Futures rekonstruiert und die Zweiteilung der wissenschaftlichen
Begleitung als Gestaltungsentscheidung analysiert (Kap. 3). AbschlieBend werden Schlussfol-
gerungen fiir die Konzeption zukiinftiger Schulversuche gezogen (Kap. 4).

2 Theoretischer Rahmen

Im vorliegenden Kapitel wird der begrifflich-methodologische Priifstand aufgebaut, vor dessen
Hintergrund in Kapitel 3 die Anlage des Schulversuchs Blending4Futures analysiert und
rekonstruiert wird. Im Fokus stehen dabei zentrale Spannungsfelder wissenschaftlicher Beglei-
tung in schulischen Innovationsprozessen.

2.1 Funktionen von Wissenschaft in schulischen Innovationsprozessen

Innovationsprozesse in Schule werfen neben padagogischen auch erkenntnistheoretische und
institutionelle Fragen auf, da nicht nur zu kldren ist, was verdndert werden soll, sondern auch,
wie Verdanderungen begriindet, begleitet und bewertet werden. Vor diesem Hintergrund ist zu
klaren, welche Funktionen Wissenschaft in Innovationsprozessen einnimmt und warum diese
nicht allein von Lehrkriften oder Bildungsverwaltung wahrgenommen werden konnen, die
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auch iiber hohe fachliche und akademische Expertise verfiigen. Ein zentraler Beitrag von Wis-
senschaft liegt nicht darin, ,,besseres* oder ,,mehr* Wissen bereitzustellen, sondern in der Uber-
nahme spezifischer gesellschaftlicher Funktionen: analytische Distanz zum Einzelfall, metho-
disch kontrollierte Erkenntnisgewinnung, eine allparteiliche Perspektive sowie die systemati-
sche Reflexion von Praxis iiber den konkreten Kontext hinaus (Bohle, 2013). Lehrkréfte verfii-
gen iiber professionsbezogenes Erfahrungs- und Handlungswissen, das fiir die Gestaltung trag-
fahiger Unterrichtsformate unverzichtbar ist (Euler, 2011). Bildungsverwaltung wiederum
agiert im Modus der Steuerung, Rahmensetzung und Legitimation (Krause, 2017). Wissen-
schaft bringt demgegeniiber eine andere Perspektive ein, die sich aus der partiellen Entkopp-
lung von unmittelbarem Handlungsdruck und Steuerungsverantwortung ergibt (Buschfeld et
al., 2018).

Zur begrifflichen Klirung kann auf Uberlegungen aus der Wissenschaftsforschung zuriickge-
griffen werden, etwa auf Boyers Modell (1990) unterschiedlicher Funktionen wissenschaftli-
cher Tatigkeit. Fiir schulische Innovationsprozesse lassen sich daraus drei zentrale Funktionen
wissenschaftlicher Begleitung ableiten:

Erstens kann Wissenschaft legitimierend wirken, indem sie Innovationen so rahmt, dass sie
empirisch tliberpriifbar, argumentativ anschlussfahig und gegeniiber bildungspolitischen Ent-
scheidungsinstanzen begriindbar werden.

Zweitens kann Wissenschaft mitgestaltend titig werden, indem sie Innovation nicht nur beob-
achtet oder bewertet, sondern aktiv an ihrer Entwicklung beteiligt ist. Gestaltung wird dabei
selbst zum Erkenntnismedium, da durch Entwicklung, Erprobung und iterative Weiterent-
wicklung von Praxislosungen Wissen dariiber entsteht, wie bestimmte Ziele unter konkreten
Bedingungen erreicht werden kdnnen.

Drittens tibernimmt Wissenschaft eine kommunikative und iibersetzende Funktion, indem
sie zwischen unterschiedlichen Akteursgruppen, Wissensformen und Rationalitdten vermittelt.
In Innovationsprozessen treffen schulische Praxislogiken, administrative Steuerungslogiken
und wissenschaftliche Rationalititen aufeinander. Wissenschaftliche Begleitung kann hier Ver-
standigungsprozesse ermoglichen, ohne selbst Interessenvertretung zu tibernehmen.

Diese Funktionen sind analytisch unterscheidbar, in der Praxis wissenschaftlicher Begleitung
jedoch oft verschrinkt. Vor allem sind sie nicht widerspruchsfrei: Legitimationsanforderungen
konnen mit gestaltungsorientierter Offenheit kollidieren, mitgestaltende Nihe zur Praxis kann
analytische Distanz erschweren, und Ubersetzungsleistungen zwischen Institutionen sind
immer auch mit Priorisierungen verbunden. Das Berliner Schulgesetz sieht nur vor, dass Schul-
versuche ,,wissenschaftlich oder in sonstiger geeigneter Weise zu begleiten und auszuwerten*
sind (§ 18 Abs. 2 SchulG, 2004). Die Formulierung verweist zugleich auf zwei unterschiedliche
Funktionszuschreibungen — Begleitung und Auswertung —, deren konkrete Ausgestaltung offen
bleibt und die jeweils unterschiedliche Anforderungen implizieren, die nicht spannungsfrei
zusammenfallen. Fiir Auftraggeber:innen von Innovationsprojekten bedeutet dies, dass Erwar-
tungen an wissenschaftliche Begleitung explizit geklart werden miissen. Nicht alle Funktionen
lassen sich gleichzeitig und in gleicher Qualitét realisieren.
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Designbasierte Bildungsforschung bietet ein spezifisches Angebot, insbesondere die Mitgestal-
tungsfunktion wissenschaftlich zu fundieren und systematisch auszugestalten. Das folgende
Kapitel fiihrt Design-Based Research als Forschungs- und Entwicklungslogik ein und kontu-
riert die mit ihr verbundenen Spannungsfelder.

2.2 Anliegen und Spannungsfelder Designbasierter Bildungsforschung

Das zentrale Anliegen von DBR besteht darin, Bildungsinnovationen nicht nur zu untersuchen,
sondern Praxislosungen im Modus des forschenden Entwerfens theoretisch begriindet (mit)zu-
gestalten, zu erproben, zu untersuchen und auf Basis empirischer Einsichten weiterzuentwi-
ckeln (Reinmann et al., 2024). Forschung und Gestaltung sind dabei nicht sequenziell, sondern
iterativ verschrinkt; Interventionen entstehen in Kollaboration von Wissenschaft und Praxis
(Reinmann, 2022). DBR verfolgt dabei ein doppeltes Erkenntnisziel: lokal tragfahige Praxislo-
sungen und theoretische Einsichten, die tiber den Kontext hinausweisen (z. B. Designprinzi-
pien, Heuristiken). Diese doppelte Zielsetzung macht DBR anschlussfédhig fiir Innovationspro-
zesse — und anspruchsvoll.

Die Anforderungen, die DBR an Wissenschaftler:innen stellt, ergeben sich nicht zuletzt aus der
Vielzahl an Spannungsfeldern, die diese Forschungsmethodologie konstitutiv begleiten. Zu den
zentralen, flir den vorliegenden Beitrag relevanten Spannungsfeldern zihlen:

e Wissenschaftliche Strenge vs. praktische Relevanz: Methodische Strenge (Rigor)
wird hdufig an meist an klassischen messtechnisch gepragten Standards wie Objektivi-
tat, Reliabilitdt und Validitét festgemacht — wobei fiir diese Standards insbesondere im
Kontext qualitativer Ansétze der Sozial- und Humanwissenschaften seit Langem eine
Anpassung vorgeschlagen wird (Bohle, 2013). Relevanz hingegen wird als Kriterium
gesellschaftlicher Auflenlegitimierung verstanden und bezieht sich vor allem auf den
Nutzen von Forschungsergebnissen in konkreten Praxis- und Entscheidungskontexten.

o Kontextsensitivitiit vs. Verallgemeinerbarkeit: Die im Rahmen von DBR entwickel-
ten Praxislosungen sind stets in konkrete Kontexte eingebettet, sodass ihre Wirksamkeit
eng an lokale Bedingungen gebunden ist. Zugleich beansprucht DBR, aus den Designs
verallgemeinerbare Erkenntnisse (z. B. Design-Prinzipien) zu gewinnen (Reinmann,
2022).

e Systematizitit vs. Offenheit: DBR erfordert ein systematisches Vorgehen, insofern
wissenschaftliche Forschung planvoll, begriindet und nachvollziehbar angelegt sein
muss. Zugleich ist der Ansatz auf Offenheit flir emergente Ergebnisse angewiesen
(Reinmann, 2022): Wissenschaftler:innen arbeiteten in DBR regelméBig abduktiv,
wenn im Entwicklungsprozess erst neue Zusammenhidnge, Regeln oder Ordnungen
gefunden werden miissen. Welche Richtung der Forschungs- und Entwicklungsprozess
auf Basis neuer Einsichten nimmt, 14sst sich nicht vorab planen.

e Nihe vs. Distanz: Entwurfspartnerschaften gelingen nur auf der Grundlage von Invol-
viertheit. Gleichzeitig stellt diese Ndhe eine Herausforderung fiir analytische Distanz
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und theoretische Reflexion dar, weshalb Forschende kontinuierlich zwischen mitgestal-
tender und beobachtender Rolle oszillieren (Buschfeld et al., 2018).

Die Spannungsfelder markieren zentrale Anforderungen an DBR-Wissenschaftler:innen: Ge-
staltungsentscheidungen begriindet zu treffen, Rollen reflexiv zu wechseln und den Umgang
mit Unsicherheit methodisch nachvollziehbar zu machen. Gerade in institutionellen Kontexten,
in denen Planbarkeit, Vergleichbarkeit und Legitimation eine zentrale Rolle spielen, gewinnen
diese Spannungen besondere Relevanz.

Das folgende Kapitel zeigt, dass sich DBR in der deutschsprachigen Berufs- und Wirtschaftspa-
dagogik in enger Verbindung zur Modellversuchsforschung entwickelt hat.

2.3 DBRin der Tradition der Modellversuchsforschung

Die Verbindung zwischen DBR und der deutschsprachigen Modellversuchsforschung ist enger,
als es die unterschiedlichen Terminologien zunichst vermuten lassen. In der Berufs- und Wirt-
schaftspadagogik fungiert Modellversuchsforschung als Chiffre fiir gestaltungsorientierte For-
schung, die Praxisverdnderung und Erkenntnisgewinn systematisch miteinander verschrinkt
(Euler, 2011) — genau wie DBR. Bereits vor der internationalen Etablierung von DBR wurden
in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik Forschungskonzepte entwickelt, die auf eine enge
Verschrankung von Theorie und Praxis zielten (vgl. Modellversuchsforschung nach Sloane
(1985, 1992) und Wissenschaft-Praxis-Kommunikation nach Euler (1989, 1994)). Vor diesem
Hintergrund sind Modellversuche von Beginn an als Forschungsansitze konzipiert, sodass sich
nicht die Frage stellt, ob wissenschaftliche Begleitung beteiligt ist, sondern wie sie ausgestaltet
wird.

Sloane (2005) unterscheidet drei idealtypische Formen wissenschaftlicher Begleitforschung:
distanzierte (empirisch-analytisches Wissenschaftsverstindnis mit dem Ziel einer moglichst
objektiven Beobachtung), intervenierende (zielt auf Evaluation und Theorieiiberpriifung) und
responsive Begleitforschung (wechselseitige Bezugnahme von Wissenschaft und Praxis in ite-
rativen Prozessen). DBR lésst sich als Variante responsiver Begleitforschung verstehen, in der
Evaluation nicht primédr der abschlieBenden Bewertung dient, sondern auch als Grundlage fiir
gemeinsame Reflexion.

Wissenschaftliche Begleitung in Schulversuchen ist stets in institutionelle Kontexte eingebun-
den, die durch Steuerungslogiken und Legitimationserfordernisse gepragt sind. Da DBR hiufig
in lokalen Innovationssettings umgesetzt wird, riicken diese institutionellen Rahmungen in
DBR-Beitragen vergleichsweise selten in den Fokus. Die in Kapitel 2.2 beschriebenen Span-
nungsfelder treten im institutionellen Setting in besonderer Weise hervor und gewinnen im
Kontext von Schulversuchen spezifische Auspriagungen.

2.4 Spannungsfelder wissenschaftlicher Begleitung im Kontext von Schulversuchen

Bildungsverwaltung ist dem Offentlichen Interesse an Verldsslichkeit und Transparenz ver-
pflichtet; zugleich muss sie Freirdume schaffen, in denen Regeln situativ iiberschritten werden
konnen, damit Innovation tiberhaupt entstehen kann. Schulversuche sind damit zugleich pada-
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gogische Entwicklungsrdume und politisch-administrativ gerahmte Instrumente der Bildungs-
steuerung (Sloane, 2005). Wissenschaftliche Begleitung bewegt sich folglich zwischen For-
schungs-, Praxis- und Verwaltungshandeln.

Ein zentrales Spannungsfeld ergibt sich aus der Doppelrolle wissenschaftlicher Begleitung als
Begleitung und Evaluation, das oft als Néhe-Distanz-Problem beschrieben wird (Buschfeld et
al., 2018). Wihrend gestaltungsorientierte Begleitung Néhe zur Praxis, Involviertheit und ite-
rative Offenheit voraussetzt, ist Evaluation auf Distanz, Vergleichbarkeit und begriindete
Urteilsbildung angewiesen. In der Praxis wissenschaftlicher Begleitung wird in der Regel eine
der beiden Funktionen stirker akzentuiert, wéhrend der jeweils andere nachrangig bleibt (z. B.
Buschfeld et al., 2018).

Eng damit verbunden ist ein zweites Spannungsfeld zwischen Entwicklungslogik und Legiti-
mationslogik. Schulversuche dienen der Erprobung neuer Praxisformen, sollen zugleich aber
Entscheidungsgrundlagen fiir bildungspolitische Weichenstellungen liefern. Wissenschaftliche
Begleitung steht damit vor der Herausforderung, Entwicklungsprozesse ergebnisoffen zu
unterstiitzen und gleichzeitig Evidenz bereitzustellen, die gegeniiber Verwaltung und Politik
legitimationsféhig ist.

Ein drittes Spannungsfeld betrifft die relationale Spannung zwischen iterativer Offenheit von
Entwicklungsprozessen und institutionellen Anforderungen an Planbarkeit und Verliss-
lichkeit. Wihrend DBR gezielt Modifikation, Neujustierung oder Verwerfung von Entwurfs-
entscheidungen vorsieht, ist Evaluation auf hinreichend stabile Bezugsgrofen angewiesen, um
Vergleichbarkeit und Nachvollziehbarkeit zu sichern. Entwicklungsdynamiken, die aus DBR-
Perspektive als produktiv sind, konnen institutionell als Instabilitét erscheinen.

Die Spannungsfelder markieren strukturelle Bedingungen wissenschaftlicher Begleitung im
Schulversuch und markieren Anforderungen an die Gestaltung wissenschaftlicher Begleitung.
Sie machen deutlich, dass Entscheidungen tiber Rollen und Zustindigkeiten nicht rein organi-
satorisch sind, sondern methodologische Konsequenzen haben. Es stellt sich nicht die Frage,
ob diese Spannungsfelder vermeidbar sind, sondern wie Schulversuche angelegt werden, um
sie konstruktiv zu bearbeiten. Blending4Futures dient im Folgenden als Fallbeispiel, um dies
zu rekonstruieren.

3 Die Anlage des Schulversuchs ,,Blending4Futures*

3.1 Kontext, Ziel und Rahmenbedingungen

Im Folgenden wird die Anlage des Schulversuchs Blending4Futures rekonstruiert, um sichtbar
zu machen, unter welchen institutionellen Bedingungen DBR hier realisiert wurde. Der Schul-
versuch kann in Anlehnung an Sloane (2005, S. 325) als ,,institutionalisiertes Experimentier-
feld* verstanden werden, das sowohl an die Tradition der Modell- und Schulversuchsforschung
als auch an den methodologischen Anspruch designbasierter Bildungsforschung anschlief3t. Zur
analytischen Einordnung werden konzeptionelle Merkmale von Schulversuchen (u. a. Sloane
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1992; Euler 2003) mit zentralen Gestaltungsanforderungen von DBR (McKenney & Reeves,
2019) in Beziehung gesetzt.

Modell- und Schulversuche lassen sich in der Berufsbildungsforschung durch mehrere Merk-
male charakterisieren (Sloane, 2005): Sie sind zeitlich begrenzt angelegt und basieren auf einer
befristeten Kooperation unterschiedlicher Akteure mit je eigenen institutionellen Interessen.
Blending4Futures ist auf drei Jahre (2023-2026) angelegt und umfasst daran anschlie8end ein
Ubergangsjahr zur Fortfiihrung erprobter Konzepte. Schulversuche sind durch das Zusammen-
treffen unterschiedlicher institutioneller Logiken gekennzeichnet — etwa von Bildungsverwal-
tung, Schulen und Wissenschaft —, die jeweils eigene Handlungslogiken, Zielsetzungen und
Interessen einbringen (Jungermann, 2021). Schulversuche orientieren sich an gesellschaftlich
relevanten Problemlagen. Im Fall von Blending4Futures bilden die pandemiebedingten Erfah-
rungen mit digital gestiitztem Unterricht den zentralen Bezugspunkt. Fragen nach orts- und
zeitflexiblen Lernsettings, selbstgesteuertem Lernen und der Rolle digitaler Medien in der
beruflichen Bildung waren traten unter den Bedingungen der Pandemie mit neuer Dringlichkeit
zutage.

Vor diesem Hintergrund ist Blending4Futures als unterrichtsbezogener Schulversuch zu ver-
stehen, der auf Verdnderungen von Rahmenbedingungen in einem gesamten Verwaltungsbe-
reich zielt. In Anlehnung an Cobb et al. (2003) ldsst sich der Schulversuch als school district
project beschreiben, Prozesse auf der Mikro- (Unterricht), Meso- (Schulorganisation) und Mak-
roebene (rechtliche Rahmenbedingungen) zugleich adressiert. Die beteiligten neun beruflichen
Schulen erproben jeweils in ein bis zwei Bildungsgidngen Blended-Learning-Formate, die unter
den geltenden gesetzlichen Regelungen — insbesondere der Priasenzpflicht — bislang nur einge-
schrinkt mdglich wéren. Der Schulversuch setzt diese Regelungen temporér auler Kraft und
schafft so einen rechtlich abgesicherten Erprobungsraum, der Bedingungen fiir psychologische
Sicherheit (Edmondson, 2024) herstellt.

Die Anlage von Blending4Futures orientiert sich explizit an der Logik designbasierter Bil-
dungsforschung. Diese ist durch eine duale Zielorientierung gekennzeichnet: Einerseits sollen
vor Ort praktikable Losungen entwickelt und erprobt werden, andererseits sollen aus diesen
Entwicklungsprozessen theoretische Erkenntnisse gewonnen werden, die iiber den konkreten
Kontext hinausweisen (Reinmann, 2022). Ziel des Schulversuchs ist laut Genehmigungsschrei-
ben (Senatsverwaltung flir Bildung, Jugend und Familie [SenBJF], 2022, S. 2) zu untersuchen,
,wie Lernende in der beruflichen Bildung selbstgesteuert (...) digitale, fachliche, methodische
und soziale Kompetenzen (...) autbauen kdnnen, in welchen schulinternen wie -externen Blen-
ded-Learning-Settings dafiir gearbeitet werden kann, inwiefern Lehrende zeitgemal3 und effek-
tiv den Lernprozess unterstiitzen und moderieren konnen und welche schulorganisatorischen
Rahmenbedingungen notwendig sind, um diese Prozesse sinnvoll zu unterstiitzen und zu eva-
luieren.*

Die Umsetzung dieses Ziels erfolgt in einem institutionellen Setting mit klar verteilten Rollen
und Aufgaben. Neben der SenBJF als Auftraggeberin und den Schulen als zentrale Entwick-
lungsakteure sind zwei wissenschaftliche Institutionen beteiligt. Die Humboldt-Universitét zu
Berlin {ibernimmt die didaktisch-konzeptionelle Begleitung der schulischen Entwicklungspro-
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zesse und arbeitet in Entwurfspartnerschaft mit den Schulen. Das Forschungsinstitut f-bb ist
demgegeniiber fiir eine evidenzorientierte Evaluation zustdndig, die Wirkungen der entwickel-
ten Konzepte analysiert und der Bildungsverwaltung im Rahmen einer gutachterlichen Schluss-
folgerung eine Grundlage fiir bildungspolitische Entscheidungen bereitstellt.

Insgesamt zeigt sich Blending4Futures als ein komplex angelegtes institutionelles Experimen-
tierfeld, in dem unterschiedliche Akteure, Interessen und Wissensformen aufeinandertreffen.
Die Struktur des Schulversuchs ist Ergebnis bewusster Gestaltungsentscheidungen, die sowohl
an der Tradition der Modellversuchsforschung als auch an den methodologischen Anforderun-
gen designbasierter Bildungsforschung orientiert sind. Wie diese Anlage mit den spezifischen
Spannungsfeldern zwischen Entwicklungs- und Evaluationslogiken umgeht, wird im folgenden
Kapitel néher betrachtet.

3.2 Die Doppelstruktur der wissenschaftlichen Begleitung als Antwort auf Spannungs-
felder von DBR im institutionellen Setting

Die Anlage des Schulversuchs Blending4Futures sieht eine bewusste Trennung der wissen-
schaftlichen Begleitung in zwei Stringe vor: eine didaktisch-konzeptionelle, gestaltungsorien-
tierte Begleitung durch die Humboldt-Universitit zu Berlin (HU) und eine evidenzorientierte
Evaluation durch das Forschungsinstitut f-bb. Diese Doppelstruktur ist nicht aus der Methodo-
logie designbasierter Bildungsforschung (DBR) ableitbar, in der Entwicklungs- und Evaluati-
onsprozesse grundsétzlich integriert gedacht werden. Sie stellt vielmehr eine institutionelle
Gestaltungsentscheidung dar, die auf spezifische Spannungsfelder reagiert, die entstehen, wenn
DBR als Referenzrahmen in einem politisch-administrativ gerahmten Schulversuch realisiert
werden soll.

DBR ist auf Nédhe zu den Entwicklungsprozessen, iterative Offenheit und die aktive Mitgestal-
tung von Praxis angelegt. Im institutionellen Kontext eines Schulversuchs treten diese Anfor-
derungen jedoch in ein Spannungsverhéltnis zu Erwartungen an Objektivitét, Vergleichbarkeit
und Legitimation. In Blending4Futures wurde dieser Widerspruch nicht durch eine Rollenak-
kumulation innerhalb einer Institution bearbeitet, sondern durch eine funktionale Differenzie-
rung: Die HU iibernimmt die Rolle einer entwerfenden, beratenden und forschenden Partnerin
der Schulen, wihrend f-bb fiir die Evaluation verantwortlich ist. Die Leistungsbeschreibungen
beider wissenschaftlicher Stringe machen diese Differenzierung explizit, die nachfolgend aus-
zugsweise zu lesen sind.

Didaktisch-fachliche Begleitung und Konzeption an den beteiligten Schulen des Schulver-
suchs (SenBJF): ,,analysieren, entwerfen, umsetzen und wieder reflektieren* (agiles Weiterent-
wickeln)

- Erfassung der Ausgangsbedingungen

- Konstante Weiterentwicklung der Blended-Learning-Settings unter Einbezug des For-
schungsstands

- Produktanalyse der entstandenen Blended-Learning-Konzepte

- Ableitung von schul(art)-libergreifenden und berufsiibergreifenden Designprinzipien
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- Methodisch-didaktische Unterstiitzung

- Vorbereitung von Netzwerktreffen und Ergebnistransfer

Evaluation samt gutachterlicher Schlussfolgerungen der Prozesse an den Schulen (SenBJF):
,.entdecken, verstehen, reflektieren®

- Schuliibergreifende Status-Quo-Analyse

- Schuliibergreifende Prozessevaluation: Wie laufen Unterrichtsprozesse in Blended-
Learning-Settings an beruflichen Schulen Berlins und wie lassen sie sich vergleichen?

- Wirkungsevaluation (Einschidtzung der Lernférderpotenziale)

- Quantitative (Fragebdgen, Auswertung von Schuldaten etc.) und qualitative Erhebun-
gen (u.a. Interviews mit Lehrkriften, Schulleitung, Schiiler*innen, Ausbilder*innen)
mit Riickmeldeformaten

- Gutachterliche Schlussfolgerung mit Handlungsempfehlungen fiir Schulorganisation
und Bildungspolitik

Mit dieser Trennung wird anerkannt, dass unterschiedliche Funktionen wissenschaftlicher Be-
gleitung unterschiedliche Néhe-Distanz-Verhéltnisse erfordern und sich nicht ohne Weiteres in
einer Rolle vereinen lassen. Insbesondere dort, wo im Rahmen der Evaluation hohe Anforde-
rungen an Objektivitit gestellt werden, gewinnt Distanz ein besonderes Gewicht. Die Doppel-
struktur reagiert auf dieses Spannunsgfeld durch institutionelle Differenzierung statt durch die
Individualisierung von Rollenkonflikten. Wahrend sich die Evaluation priméar an bildungspoli-
tische Entscheidungsinstanzen richtet und der Legitimation sowie Weiterentwicklung von Rah-
menbedingungen dient, adressiert die didaktische Begleitung vor allem die Schulen und Lehr-
krifte und unterstiitzt deren Entwicklungsprozesse.

Ein hdufig vorgebrachter Vorwurf gegeniiber gestaltungsorientierter Forschung ist, dass Ent-
wicklung und Forschung unzuldssig zusammenfielen und in eine Art ,,Selbstevaluation® miin-
deten (Beck, 2003). Dieser Vorwurf driickt eine Skepsis aus, dass Forschenden auch in ent-
wicklungsnahen Settings eine analytische und kritische Distanz zur eigenen Praxis einnehmen
konnen. Dem steht jedoch das Selbstverstindnis designbasierter Forschung entgegen, die
gerade hohe Anforderungen an Wissenschaftler:innen stellt, zwischen Néhe und Distanz
bewusst zu wechseln und diesen Rollenwechsel methodologisch zu begriinden sowie fiir Dritte
nachvollziehbar zu machen. Dass dieser Wechsel anspruchsvoll ist und in der Forschungspraxis
immer wieder als Rollenkonflikt thematisiert wird (vgl. Kapitel 2), verweist weniger auf ein
Defizit von DBR als auf die Komplexitét ihres Forschungsmodus. Insofern hat der Vorwurf
einen validen Kern: Wo Begleitung und Evaluation in enger Verbindung stehen, entsteht ein
erhohter Bedarf an nachvollziehbarer Distanz und externer Validierung. Die Doppelstruktur
greift dieses Problem nicht defensiv auf, sondern adressiert es produktiv, indem sie den Wech-
sel zwischen Néhe und Distanz nicht individualisiert, sondern institutionell differenziert orga-
nisiert.

Eine zentrale Stirke der Doppelstruktur liegt in der Kldrung von Rollen und Erwartungen.
Durch die institutionelle Trennung von entwicklungsbezogener Begleitung und evaluativer Prii-
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fung wird transparent, welche Funktion jeweils wahrgenommen wird und welche nicht. Das
Berliner Schulgesetz (§ 18 Abs. 2, 2004) sieht vor, dass Schulversuche ,,wissenschaftlich (...)
zu begleiten und auszuwerten [Hervorh. d. Autorin]“ sind, ohne beide Funktionen zwingend in
einer Rolle zu bilindeln. Die Anlage des Schulversuchs nutzt diese Offenheit nicht im Sinne
einer Rollenakkumulation, sondern als Mdglichkeit funktionaler Differenzierung.

Damit geht eine wechselseitige Entlastung einher. Der entwickelnde Strang wird von der Er-
wartung befreit, die eigene Gestaltungsarbeit zugleich abschlieBend legitimieren zu miissen,
wihrend der evaluative Strang nicht in die Logik fortlaufender Mitgestaltung eingebunden ist.
Dies ermdglicht eine stirkere Profilscharfung beider Akteure und adressiert zugleich eine struk-
turelle Uberforderung, die in Modellversuchen hiufig zu beobachten ist: die implizite Erwar-
tung, dass eine einzelne wissenschaftliche Begleitung alle Anforderungen — Entwicklung,
Beratung, Evaluation und Legitimation — in gleicher Tiefe und Qualitét erfiillen kann.

Nicht zuletzt erhoht die Doppelstruktur die Glaubwiirdigkeit des Schulversuchs nach auf3en.
Indem Evaluation nicht durch jene Akteure erfolgt, die selbst intensiv in die Entwicklung
involviert sind, wird der Anspruch auf Objektivitét institutionell abgesichert. Der evaluative
Strang ist explizit dafiir mandatiert, Distanz einzunehmen. Das stirkt die Legitimation des
gesamten Vorhabens. Ndhe und Distanz werden nicht in einer Person oder Institution vereint,
sondern als komplementére Funktionen eines gemeinsamen Projekts organisiert.

3.2.1 Spannungsfelder der Doppelstruktur

Durch die Zweiteilung der wissenschaftlichen Begleitung entstehen zugleich neue Anforderun-
gen an Abstimmung, Kommunikation und Ubersetzung zwischen den Striingen — Aspekte, die
selbst zum Gegenstand methodologischer Reflexion werden. Im Folgenden werden Spannungs-
felder beschrieben, die sich aus der bewussten Aufteilung der wissenschaftlichen Begleitung
auf zwei Institutionen mit jeweils unterschiedlicher wissenschaftlicher Ausrichtung ergeben.
Wo Aufgaben wissenschaftlicher Begleitung institutionell getrennt werden, kann nicht von
einer vollstindigen Ubereinstimmung in Wissenschaftsverstindnissen, Methoden, Evidenzkri-
terien und Dokumentationsformen ausgegangen werden. Reibungen sowie Ubersetzungs- und
Aushandlungsbedarfe sind in einer solchen Konstellation nicht nur erwartbar, sondern struktu-
rell angelegt.

Die Zweiteilung adressiert das klassische Spannungsfeld von Nédhe und Distanz, das designba-
sierte Forschung insbesondere im institutionellen Setting begleitet, legt jedoch zugleich episte-
mische Differenzen zwischen einer DBR-orientierten Begleitung und einer empirisch-evalua-
tiven Begleitlogik sichtbar. Die nachfolgenden Spannungsfelder sind damit einerseits spezi-
fisch fiir den Schulversuch Blending4Futures, verweisen andererseits exemplarisch auf Rei-
bungen, die auch in anderen Konstellationen auftreten konnen, in denen unterschiedliche wis-
senschaftliche Rationalititen parallel zugrunde gelegt werden (Sloane, 2005).

Spannungsfeld 1: ,,Wie kann es gestaltet werden?“ vs. ,,Wirkt es?*

Ein zentrales Spannungsfeld betrifft das jeweilige Erkenntnisinteresse der wissenschaftlichen
Begleitung. Wihrend die didaktisch-konzeptionelle Begleitung der Schulen der Frage nach-
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geht, wie Blended-Learning-Formate gestaltet werden konnen, damit Lernende in der berufli-
chen Bildung Kompetenzen aufbauen, richtet sich der Fokus der Evaluation stirker auf die
Frage, ob und in welchem Umfang sich Wirkungen nachweisen lassen. Bemerkenswert ist die-
ses Spannungsfeld deshalb, weil es sich nicht unmittelbar aus den offiziellen Zielsetzungen des
Schulversuchs ergibt, sondern erst im Vollzug der wissenschaftlichen Begleitung konturiert.

Sowohl im Genehmigungsschreiben als auch in der Leistungsbeschreibung wird der Schulver-
such primér als Explorations- und Entwicklungsprojekt beschrieben. Im Zentrum stehen Fragen
danach, wie Lernende Kompetenzen aufbauen konnen, in welchen Blended-Learning-Settings
dafiir gearbeitet werden kann und welche schulorganisatorischen Rahmenbedingungen diese
Prozesse unterstiitzen (sieche Kapitel 3.1). Die Zielbeschreibung folgt damit einer Logik, die
typisch fiir designbasierte Forschung ist: Es geht nicht darum zu priifen, ob Kompetenzentwick-
lung grundsitzlich stattfindet, sondern darum zu untersuchen, wie Lernsettings so gestaltet wer-
den konnen, dass sie Kompetenzentwicklung ermoglichen. Implizit wird damit vorausgesetzt,
dass Blended Learning als zeitgemédBes Lernsetting grundsétzlich sinnvoll ist. Diese Annahme
speist sich aus pandemiebedingten Erfahrungen, aus bildungspolitischen Zielsetzungen zur
zeitgeméfBen Gestaltung von Lernen sowie aus Befunden zu Blended-Learning-Formaten in
anderen Bildungsbereichen. Blended Learning wird in den offiziellen Dokumenten damit nicht
als zu priifende Intervention, sondern als zu gestaltender Entwicklungsgegenstand behandelt.

Auch die Leistungsbeschreibung der Evaluation sieht ausdriicklich eine offene evaluative Her-
angehensweise vor. Gefordert werden eine summative Evaluation, schuliibergreifende Prozess-
evaluation sowie eine Einschitzung der Lernforderpotenziale der entwickelten Konzepte,
gestlitzt auf quantitative und qualitative Erhebungen. Genannt werden unter anderem Fragebo-
gen, Interviews und die Auswertung von Schuldaten sowie die fortlaufende Anpassung von
Erhebungsinstrumenten. Ein quasi-experimentelles Design mit stabilen Versuchs- und Kon-
trollgruppen wird hingegen nicht explizit verlangt. Vielmehr ldsst die Leistungsbeschreibung
unterschiedliche evaluative Zugdnge zu, mit denen die beschriebenen Ziele erreicht werden
konnen. Dass dennoch insbesondere in der ersten Hélfte des Schulversuchs statistische Verfah-
ren in den Vordergrund riickten, die auf den Nachweis signifikanter Unterschiede zwischen
Versuchs- und Kontrollgruppe zielten, ist vor diesem Hintergrund weniger als Umsetzung eines
explizierten Auftrags zu verstehen. Naheliegend ist vielmehr, dass implizite Erwartungen an
Evaluation die Projektpraxis mitprigten. Ob und in welcher Weise solche Erwartungen bereits
im Auftragsrahmen mitgefiihrt wurden oder erst im Projektverlauf wirksam wurden, ldsst sich
an dieser Stelle nicht eindeutig klédren.

Spannungsfeld 2: ,,Theorie an der Praxis priifen* vs. ,,Theorie entlang der Praxis entwi-
ckeln*

Eng mit dem unterschiedlichen Forschungsinteresse verbunden ist ein zweites Spannungsfeld,
das die methodische Logik der Wissensgenerierung betrifft. In Anlehnung an die von Sloane
(2005, 339 f.) vorgeschlagene Unterscheidung von Formen der Informationserfassung und -
auswertung lassen sich hier unterschiedliche Zuginge sozialwissenschaftlicher Forschung
erkennen. In der ersten Phase des Schulversuchs kamen hier vor allem quantitative Fragebo-
generhebungen zum Einsatz, die in spiteren Phasen durch qualitative Erhebungen ergédnzt wur-
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den. Die didaktische Begleitung folgt demgegeniiber einer kommunikativen und explorativen
Logik der Wissensgenerierung. Erkenntnisse entstehen hier im Austausch mit den beteiligten
Akteur:innen und werden fortlaufend riickgekoppelt und weiterentwickelt. Theoretische
Annahmen und Kategorien werden nicht primér vorab festgelegt, sondern im Verlauf der Ent-
wicklungsprozesse generiert und iiberpriift. Theorieentwicklung ist damit integraler Bestandteil
des Gestaltungsprozesses selbst.

Exemplarisch zeigt sich dieses Spannungsfeld an einer quantitativen Fragebogenerhebung, die
zu mehreren Zeitpunkten durchgefiihrt wurde. Die Erhebungsinstrumente sind der didaktischen
Begleitung nicht im Detail bekannt, was einer bewussten Entscheidung im Sinne der instituti-
onellen Trennung entsprach. Die verwendeten Items griffen etablierte Konstrukte auf, etwa
Selbsteinschidtzungen zu Selbststeuerungskompetenzen sowie Indikatoren zu Absentismus, um
Anschluss an bestehende Forschung zu ermdglichen. Aus den Schulen wurde jedoch zuriickge-
meldet, dass insbesondere die erste Erhebung als nur begrenzt geeignet wahrgenommen wurde,
um die tatsdchlichen Entwicklungsprozesse in den Blended-Learning-Formaten abzubilden.
Mehrfach wurde geduBert, die Fragen trifen nicht den Kern dessen, ,,was wir hier eigentlich
gemacht werde®. Besonders deutlich wurde dies am Beispiel der Erfassung von Selbststeue-
rungskompetenzen iiber Selbsteinschitzungen. Zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe zeigte
sich kein signifikanter Unterschied. In der gemeinsamen Diskussion der Ergebnisse formulierte
die didaktische Begleitung (im Folgenden ,,wir*) folgende These: Lernende in Blended-Learn-
ing-Formaten sind an selbstgewéhlten Lernorten stark gefordert, ihr Lernen eigenstindig zu
planen und zu organisieren — oftmals erstmals in dieser Intensitét. Dies kann zu einer kritische-
ren Selbsteinschitzung fiihren, wihrend Lernende in starker lehrergesteuerten Prasenzformaten
thre Selbststeuerungskompetenzen moglicherweise hoher einschétzen, ohne vergleichbare Er-
fahrungen gemacht zu haben. Solche Effekte stellen die Interpretierbarkeit rein vergleichender
Selbsteinschitzungen in Frage.

Die im weiteren Verlauf des Schulversuchs eingesetzten qualitativen Erhebungsformate, insbe-
sondere Fokusgruppen mit offen angelegten Leitfaden, wurden von den Schulen als deutlich
anschlussfdhiger erlebt. Diese Erfahrungen verweisen darauf, dass Ergebnisoffenheit und Nihe
zum Entwicklungsgegenstand zentrale Voraussetzungen sind, um komplexe Gestaltungspro-
zesse im Kontext von Blended Learning angemessen zu erfassen. Wéahrend empirisch-evalua-
tive Forschung auf Stabilitit der Kategorien und Vergleichbarkeit der Daten angewiesen ist,
geht designbasierte Forschung davon aus, dass geeignete Kategorien und Instrumente im Zuge
der Entwicklung erst gefunden werden miissen.

Die Spannungsfelder machen deutlich, dass die institutionelle Trennung von Begleitung und
Evaluation klassische Rollenkonflikte entschérfen kann, zugleich jedoch neue epistemische und
methodologische Herausforderungen mit sich bringt. Diese Spannungsfelder sind nicht auflos-
bar, wohl aber gestaltbar. Welche Schliisse sich daraus fiir die Anlage von Schulversuchen zie-
hen lassen, wird im folgenden Kapitel diskutiert.
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3.2.2  Methodologische Schliisse

Die Doppelstruktur der wissenschaftlichen Begleitung kann als institutionelles Design verstan-
den werden, das zentrale Spannungsfelder designbasierter Forschung im Kontext eines Schul-
versuchs adressiert. Durch die bewusste Aufteilung auf zwei eigenstindige Strange werden
unterschiedliche Funktionen wissenschaftlicher Begleitung organisatorisch getrennt und
jeweils eigenstdndig verantwortet. Diese institutionelle Entflechtung 14sst sich nicht unmittel-
bar aus der Methodologie designbasierter Bildungsforschung ableiten, in der Entwicklungs-
und Evaluationsprozesse grundsétzlich miteinander verschrankt gedacht sind. Sie stellt jedoch
eine mogliche Gestaltungsentscheidung dar, um mit dem strukturellen Spannungsfeld zwischen
mitgestaltender Ndhe und bewertender Distanz im institutionellen Kontext eines Schulversuchs
umzugehen, das andernfalls auf der Ebene individueller Rollenbalance bearbeitet werden
musste.

Mit dieser Anlage ist zugleich verbunden, dass zwei wissenschaftliche Begleitungen mit jeweils
eigenen epistemischen Verstindnissen, methodischen Routinen und Evidenzanspriichen paral-
lel arbeiten. Dass diese Verstidndnisse nicht vollstindig deckungsgleich sind, nimmt die Anlage
bewusst in Kauf, um andere Spannungsfelder handhabbarer zu machen. Die konkreten Reibun-
gen ergeben sich dabei weniger aus der bloBen Existenz zweier Strénge als aus der jeweiligen
Passung ihrer Wissenschaftsverstindnisse. So wird weder im Genehmigungsschreiben noch in
der Leistungsbeschreibung der Evaluation wird etwa ein evidenzbasierter Wirkungsnachweis
im Sinne quasi-experimenteller Designs explizit gefordert. Dass dennoch phasenweise ver-
gleichs- und wirkungsorientierte Verfahren dominierten, verweist auf implizite Wissenschafts-
verstdndnisse und Kompetenzprofile der beteiligten Akteure. Damit wird deutlich: Es gibt
Spannungen, die aus der institutionellen Anlage entstehen, und solche, die aus der konkreten
Ausgestaltung wissenschaftlicher Praxis hervorgehen. Methodologisch stellt sich daher nicht
die Frage, ob Spannungen entstehen, sondern welche Formen wissenschaftlicher Begleitung im
institutionellen Setting von Schulversuchen besonders anschlussfdhig an DBR sind.

Vor diesem Hintergrund ist auch der Evaluationsbegriff zu differenzieren. Designbasierte Bil-
dungsforschung umfasst Evaluation, allerdings in einem erweiterten Sinne, der iiber reine
Validierung oder Legitimation hinausgeht. Evaluation dient hier nicht nur der Frage, ob inten-
dierte Effekte erreicht werden, sondern ebenso der Rekonstruktion von Wirkungsmechanismen,
der Weiterentwicklung von Gestaltungsannahmen und der theoriegeleiteten Reflexion von Ent-
wicklungsprozessen (McKenney & Reeves, 2019). Im institutionellen Kontext von Schulver-
suchen treffen jedoch unterschiedliche Erkenntnisinteressen aufeinander: Wéhrend bildungs-
politische Entscheidungsinstanzen fiir die Verdnderung von Ordnungsrahmen belastbare Ent-
scheidungsgrundlagen bendtigen, sind schulische Akteur:innen auf orientierendes Wissen {iber
Gestaltungsmerkmale angewiesen.

Die Doppelstruktur tragt dieser Differenzierung Rechnung, indem sie Validierungs- und Legi-
timationsanforderungen von der entwicklungsorientierten Begleitung trennt. Zugleich zeigt
sich, dass diese Trennung hohe Anforderungen an Kommunikation und Abstimmung erzeugt.
Vor diesem Hintergrund erscheint es methodologisch plausibel, Evaluationsansitze in den
Blick zu nehmen, die stirker mit der Logik von DBR harmonieren.
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Ein solcher Ansatz ist die responsive Evaluation (Sloane, 2005, S. 333), die Evaluation nicht
primir als externes Urteil versteht, sondern als reflexiven, dialogischen Prozess, der sich am
Entwicklungsgegenstand orientiert und Riickmeldung systematisch mit Auswertung ver-
schriankt. Entsprechende Elemente sind in der Leistungsbeschreibung der Evaluation bereits
angelegt, etwa in Form von Auswertungstreffen und Riickmeldeworkshops, die an das Konzept
des Survey Feedback (Sloane, 2005, S. 340). Gerade in explorativen Schulversuchen, in denen
sich der Gegenstand erst im Entwicklungsprozess konturiert, kann eine solche Form der Eva-
luation dazu beitragen, gestaltenden Akteur:innen gezielte Impulse zur Weiterentwicklung zu
geben. Dass die Ergebnisse der Zwischenevaluationen bislang nicht systematisch in die Wei-
terentwicklung der Formate eingeflossen sind, markiert hier ein ungenutztes Potenzial.

3.3 Phasierung nach dem Prozessmodell von McKenney/Reeves

Die Darstellung und Vermittlung designbasierter Forschungsprozesse gilt als zentrale metho-
dologische Herausforderung, da DBR im Spannungsfeld von Systematizitidt und Offenheit ope-
riert (siche Kapitel 2.2). Einerseits verlangt wissenschaftliche Forschung ein planvolles,
begriindetes und nachvollziehbares Vorgehen. Andererseits sind designbasierte Forschungs-
und Entwicklungsprozesse in ihrer Anlage iterativ, offen und nicht-linear. Iterative Entwick-
lungsprozesse entfalten sich dabei hdufig nicht entlang klarer Startpunkte oder fester Abfolgen
(Reinmann et al., 2024). In DBR-Projekten — so auch im Schulversuch — beginnen Akteur:innen
mit unterschiedlichen Ausgangslagen: Wéhrend einige bereits konkrete Ideen oder erprobte
Formate einbringen, miissen andere zunichst ihre Entwicklungsanliegen kliren oder konsoli-
dieren. Entwurfs- und Forschungsprozesse lassen sich daher hiufig erst retrospektiv rekonstru-
ieren. Klassische, lineare Berichts- und Planungsformate stofen hier an Grenzen, da sie der
Gleichzeitigkeit unterschiedlicher Aktivititen (,,Ungleichzeitigkeit des Gleichzeitigen®, Rein-
mann et al., 2024, S. 53) und der Dynamik des Entwerfens nicht gerecht werden. Nichtsdestot-
rotz miissen Entwurfs- und Forschungsaktivitdten in ein zeitliches Geflige eingebettet werden.
Ein Schulversuch ist als befristeter Entwicklungsraum angelegt, der die systematische Nutzung
der verfiigbaren Zeit erfordert. Im institutionellen Kontext eines Schulversuchs treffen zudem
Akteur:innen aufeinander, deren berufliche Erfahrungswelten in der Regel nicht von iterativem,
explorativem Entwerfen geprégt sind. Fiir die Kommunikation gegeniiber schulischer Praxis,
Bildungsverwaltung und weiteren Beteiligten bedarf es daher einer Darstellungsform, die Ent-
wicklungsprozesse nachvollziehbar macht, ohne sie zu linearisieren oder ihre Vorldufigkeit zur
nivellieren.

McKenney und Reeves (2019) schlagen fiir DBR ein dreiphasiges iteratives Prozessmodell vor,
dem der Schulversuch in seiner Anlage folgt (Abbildung 1). Dies zeigt sich bereits auf der
Ebene der Ausschreibung, in der Erfahrungen mit gestaltungsorientierter Forschung bzw.
Design-Based-Research als Vergabekriterium benannt werden. Auch in der Beschreibung des
Leistungsgegenstands finden sich Passagen, die funktional an die Phasen des Modells anschlie-
Ben: Analyse- und Explorationsprozesse (z. B. ,,Erfassung der Ausgangsbedingungen®),
Design- und Konstruktionsaktivititen (z. B. ,,konstante Weiterentwicklung der Blended-Lear-
ning-Settings). Das Phasenmodell wird dabei nicht als lineares Ablauf- oder Steuerungs-
schema verstanden, sondern als kommunikatives Ordnungsprinzip, das hilft, komplexe Ent-
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wurfs- und Forschungsprozesse zu strukturieren, kommunikativ anschlussfahig zu machen und
im Riickblick analytisch zu ordnen. Im Folgenden werden die Entwurfs-, Implementations- und
Reflexionsprozesse entlang der Phasen des Modells rekonstruiert. Dabei geht es nicht um eine
Beurteilung im Sinne von Modelltreue, sondern um die Frage, inwiefern das Prozessmodell zur
Selbstverortung, Planung und Kommunikation des begleitenden Strangs beigetragen hat — und
an welchen Stellen sichtbar wird, dass erginzende gestaltungsorientierte Perspektiven, etwa im
Sinne von ,,Research through Design* (Reinmann et al., 2024), notwendig werden. Die phasen-
bezogene Rekonstruktion bezieht sich ausschlielich auf den begleitenden Strang des Schul-
versuchs, da die Zwischenergebnisse des evaluativen Strangs nicht systematisch in die Weiter-
entwicklung der Blended-Learning-Formate zuriickgespielt wurden, wie es fiir ein designba-
siertes Vorgehen konstitutiv wire.

[

-

ﬁ/ Implementation and Spread

F r 3 A

v v v I
Maturing

Analysis Design Evaluation M |ntervention

+—> < > i

Exploration Construction Reflection Theoretical
+—> .
Understanding

Abbildung 1: Generic model for conducting design research in education

3.3.1 Rekonstruktion des Schulversuchs entlang des Prozessmodells

Der Schulversuch ist iliber eine Laufzeit von drei Jahren angelegt und folgt einer iterativen
Logik, die sich sowohl an schulischen Zeitstrukturen als auch an der Logik designbasierter Ent-
wicklungsprozesse orientiert. Gegeniiber den beteiligten Schulen wurden die drei Schuljahre
explizit als drei aufeinander bezogene Iterationen gerahmt: ein erstes Jahr des Pilotierens, in
dem neue Blended-Learning-Formate entwickelt und erstmals erprobt werden, ein zweites Jahr
der Adaption, in dem diese Formate auf Grundlage der gemachten Erfahrungen weiterentwi-
ckelt werden, sowie ein drittes Jahr der Optimierung, das auf Konsolidierung, Feinschliff und
Perspektiven der Verstetigung zielt. Diese Iterationslogik diente zugleich der Erwartungskla-
rung gegeniiber den Schulen, indem Entwicklung als prozesshaft, vorldufig und veridnderbar
markiert wurde.

Zentral fiir die Rekonstruktion entlang des Prozessmodells ist die Kldrung des Design-Gegen-
stands, also der Frage, was im Schulversuch konkret gestaltet wird. Wahrend McKenney und
Reeves (2019) in ihren Beispielen hiufig klar umrissene Interventionen beschreiben, stellt sich
diese Bestimmung im Kontext eines schulischen Modellversuchs deutlich komplexer dar. Im
Schulversuch Blending4Futures wurden an neun Schulen Blended-Learning-Formate in
unterschiedlichen Bildungsgingen und Féachern entwickelt und erprobt. Diese Formate sind als
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verschachtelte Design-Gegenstidnde zu verstehen (Reinmann et al., 2024, S. 43), da sie aus meh-
reren Lernsituationen bzw. Unterrichtsreihen zusammengesetzt sind, die wiederum aus einzel-
nen Unterrichtsstunden bestehen. Diese Formate bestehen jeweils aus mehreren Komponenten,
darunter Lernumgebungen, Verlaufs- und Rhythmisierungskonzepte, Begleit- und Feedback-
angebote sowie digitale Werkzeuge, sodass der Design-Gegenstand zusétzlich eine hohe Ver-
netzung (Reinmann et al., 2024, S. 44) aufweist.

Um diese Komplexitit forschungspraktisch handhabbar zu machen, wurde der Design-Gegen-
stand pragmatisch gefasst: Als Design-Gegenstand gelten die Blended-Learning-Formate je
Bildungsgang und Fach, wie sie in den jéhrlich fortgeschriebenen Konzeptentwiirfen dokumen-
tiert sind. Diese Konzeptentwiirfe fungieren als analytische Verdichtungen eines umfangrei-
chen Entwurfsgeschehens, das sich in der Praxis iiber zahlreiche einzelne Lernsituationen und
Lerngruppen erstreckt. Die Entscheidung fiir diese Fassung des Design-Gegenstands ist keine
vollstdndige Abbildung der Praxis, sondern eine analytische Setzung, die es erlaubt, Entwick-
lungsverldufe und Gestaltungsentscheidungen {iber Iterationen hinweg nachvollziehen zu kon-
nen.

Zu den wiederkehrenden Formaten der didaktischen Begleitung gehorten schulinterne didakti-
sche Workshops (ein Workshop im Umfang von etwa drei Stunden je Schule und Quartal),
halbjéhrliche schuliibergreifende Netzwerktreffen sowie fortlaufende bilaterale Abstimmungen
mit den schulischen Entwicklungsteams. Wéhrend die Netzwerktreffen vor allem schuliiber-
greifende Impulse und Sichtbarkeit boten, dienten die schulspezifischen Workshops mehreren
Funktionen zugleich: ,,Analyse der jeweiligen schulischen Entwicklungsbedingungen sowie
der Exploration von fiir das Vorhaben hilfreichen Vorarbeiten und Wissensbestdnden ande-
rer®, ,,dem Design bzw. der Kldrung dessen Eckdaten und der Konstruktion, also der schritt-
weisen Umsetzung®, ,,der formativen Evaluation einzelner Designbestandteile (insbesondere
durch strukturiertes Feedback Lehrender und Lernender) und deren theoriebildend-verallge-
meinernder Reflexion* sowie ,,der konkreten Implementation und Verbreitung der Designs
(Angebot Begleitung). Die Ausgestaltung der Workshops wurde eng mit den Entwicklungs-
teams abgestimmt (vgl. van Meegen et al., 2025 zum responsiven Beratungsansatz).

Im Folgenden werden die Entwicklungs- und Begleitprozesse des Schulversuchs entlang der
Phasen des Prozessmodells von McKenney und Reeves (2019) rekonstruiert. Die Phasen wer-
den nicht als zeitlich getrennte Abschnitte, sondern als analytische Perspektiven verstanden, die
sich im Projektverlauf iiberlagern und iterativ aufgerufen wurden. Die Darstellung ist exemp-
larisch angelegt und arbeitet zentrale Aktivitaten, typische Rollen und wiederkehrende Anlie-
gen heraus. Die Rollenbeschreibung der wissenschaftlichen Begleitung orientiert sich an dem
Rollenmodell von McKenney und Brand-Gruwel (2023), das zwischen Forscher:in, Designer:in
und Berater:in unterscheidet (zur weiteren Vertiefung siche van Meegen et al., 2025).

Analyse- und Explorationsphase:

- Literaturanalyse zur ErschlieBung des Forschungsstands zu Blended Learning, selbst-
gesteuertem Lernen und begleitenden Unterstiitzungsformaten sowie zur Identifikation
zentraler Desiderate.
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- Kontextanalyse in Kooperation mit den schulischen Entwicklungsteams: Auftakt-
workshops und Gespriache zu Motivation, Zielen, Erwartungen und Bedenken der
beteiligten Lehrkrifte; Rekonstruktion schulischer Rahmenbedingungen, Akteurskons-
tellationen und Entwicklungsvoraussetzungen; Verstindigung iiber das jeweils wahrge-
nommene Praxisproblem.

- Exploration bestehender Ldsungsansitze: Sichtung und Diskussion von Praxis- und
Forschungsbeispielen aus vergleichbaren Kontexten, u. a. Lessons Learned aus der Pan-
demie sowie Klassifikationen von Blended-Learning-Formaten (u. a. Staker & Horn);
bedarfsgerechte Recherche und schuladdquate Aufbereitung zusatzlicher Themen (z. B.
Formen prozessorientierter Bewertung).

- Verdichtung der Erkenntnisse in einer Knowledge Map (van Meegen et al. 2023).

- Iterative Problemkldrung im Projektverlauf: Wiederholte Analyse neu auftretender
Problemlagen wihrend der Erprobung (z. B. Schwierigkeiten der Lernenden bei der
Selbststeuerung in asynchronen Phasen) zur Prizisierung des adressierten (Teil-)
problems einzelner Formatkomponenten.

Ergebnis dieser Phase ist ein fortlaufend geschirftes, deskriptiv-explanatorisches Verstidndnis
des Entwicklungsproblems sowie theorieinformierte Losungsideen, gebiindelt in einer Know-
ledge Map (van Meegen et al., 2023), als Grundlage fiir die nachfolgenden Design- und Kon-
struktionsprozesse.

Design- und Konstruktionsphase:

- Entwicklung von Blended-Learning-Formaten in schulischen Entwicklungsteams: Kon-
zeption konkreter Lernarrangements fiir ausgewéhlte Bildungsgédnge und Ficher, ver-
standen als vorldufige, sich weiterentwickelnde Entwiirfe (Prototypen).

- Klérung zentraler Gestaltungsentscheidungen (z. B. Verschrinkung von Prisenz- und
Distanzphasen, Aufgabenformate mit ausgepridgten Freiheitsgraden, Begleit- und
Unterstiitzungsangebote).

- Einsatz strukturierender Designhilfen (z. B. Vorlage fiir Konzeptentwiirfe), um zentrale
Komponenten der Formate sichtbar zu machen und Gestaltungsentscheidungen zu
explizieren.

- Integration bestehenden Wissens aus Theorie, empirischer Forschung und Erfahrungen
anderer Schulversuchsschulen, verbunden mit einem kontextsensitiven Abwigen, wel-
che Elemente libernommen, angepasst oder verworfen werden.

- Iterative Weiterentwicklung der Entwiirfe auf Basis von Erprobungserfahrungen, Riick-
meldungen von Lernenden und Lehrkriften sowie begleitender Reflexion; Dokumenta-
tion zentraler Verdnderungen in den jéhrlichen Konzeptentwiirfen.

Ergebnis dieser Phase sind kontextspezifische Blended-Learning-Konzepte sowie explizit
gemachte Gestaltungsannahmen, die als Grundlage fiir weitere Iterationen und reflexive Aus-
wertung dienen.

VAN MEEGEN (2026) www.bwpat.de bwp@ Nr. 49  ISSN 1618-8543 18


http://www.bwpat.de/

Evaluations- und Reflexionsphase:

- Formative Evaluation im Projektverlauf: Systematische Riickmeldungen aus der Erpro-
bung durch Lehrkréfte und Lernende (z. B. Beobachtungen, kurze Riickmeldeformate)
zur Einschétzung der Praktikabilitdt und Wirkweisen der Formate.

- Reflexive Auswertung: Gemeinsame Analyse von Riickmeldungen in didaktischen
Workshops, um zu kldren, welche Komponenten sich bewédhren und wo Anpassungsbe-
darfe bestehen.

- Theoretische Verdichtung der Praxiserfahrungen: Herausarbeiten wiederkehrender
Muster, forderlicher Gestaltungsmerkmale sowie hinderlicher Rahmenbedingungen
iiber Schulen und Bildungsgénge hinweg.

- Ko-konstruktive Entwicklung didaktischer Prinzipien (i. S. von Gestaltungsprinzipien
des Blended Learning) (Beitrag zum Prozess der Theoriebildung zum Review beim
Jahrbuch der Berufs- und Wirtschaftspadagogik eingereicht).

Ergebnis dieser Phase sind reflexiv abgesicherte Einsichten in Wirkweisen und Gelingensbe-
dingungen der entwickelten Formate sowie verdichtete Gestaltungsprinzipien, die sowohl die
Weiterentwicklung der Praxis (siehe ,,maturing intervention in Abbildung 1) als auch die The-
oriebildung (,,theoretical understanding®) als doppelte Zielsetzung von DBR unterstiitzen.

3.3.2 Grenzen des Prozessmodells

Die Rekonstruktion des Schulversuchs entlang des Prozessmodells von McKenney und Reeves
macht zugleich dessen Starken und Grenzen sichtbar. Die Praxis des Schulversuchs zeigt, dass
Analyse, Design und Evaluation nicht sequenziell, sondern eng verschrankt verlaufen. Entwick-
lungsprozesse bewegen sich hdufig in kurzen Schleifen zwischen Problemverstindnis,
Losungsentwurf und erneuter Analyse. Wird etwa im Design von Blended-Learning-Formaten
an Strukturangeboten gearbeitet, die Lernende in asynchronen Phasen bei der Selbststeuerung
unterstiitzen sollen, fiihrt dies unmittelbar zuriick zur Analyse: Welche Schwierigkeiten benen-
nen die Schiiler:innen konkret? Wo im Lernprozesses treten sie auf? Welche Beobachtungen
machen die Lehrkrifte? Erst auf dieser Grundlage werden Losungsansétze exploriert und kon-
struiert.

Diese raschen zeitlichen Wechsel werden in anderen Zugingen deutlicher modelliert. Rein-
mann et al. (2024) beschreiben sie im Research-through-Design-(RTD)-Modells als ,,Oszillie-
ren 1. S. eines schnellen Wechsels zwischen unterschiedlichen Handlungsdimensionen for-
schenden Entwerfens. Aufbauend auf der Entwurfstheorie von Kretz unterscheiden sie die
Dimensionen Verdndern, Untersuchen und Ordnen, zwischen denen Forschende fortwahrend
pendeln. Der Erkenntniswert des RTD-Modells liegt darin, diese ,,Gleichzeitigkeit des Un-
gleichzeitigen® iiber eine Kreisstruktur anstellen eines Phasenmodells explizit sichtbar zu
machen.

Gleichzeitig zeigt sich, dass das Phasenmodell von McKenney und Reeves im institutionellen
Kontext eines Schulversuchs eine zentrale kommunikative Funktion erfiillt. Obwohl es {iber die
bidirektionalen Pfeile im Modell eine nicht-lineare Lesart erlaubt, wird es hdufig als Prozess-
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modell gelesen. Gerade diese scheinbare Linearitit erweist sich jedoch als Vorteil: Das Modell
ist fiir unterschiedliche Akteur:innen anschlussfahig und bietet eine gemeinsame Sprache zur
Planung, Selbstverortung und Kommunikation von Entwicklungsprozessen. Bei genauerer
Betrachtung bleiben Iterationen und Riickkopplungen dennoch erkennbar.

Vor diesem Hintergrund lassen sich die beiden Modelle als komplementér verstehen: Wahrend
das RTD-Modell besonders geeignet ist, die innere Logik und Dynamik des Entwerfens zu
reflektieren, bietet das Prozessmodell von McKenney und Reeves einen pragmatischen Ord-
nungsrahmen, um komplexe DBR-Prozesse im institutionellen Kontext verstandlich und hand-
habbar zu machen. Die Herausforderung besteht darin, zwischen analytischer Prizision und
kommunikativer Anschlussfdahigkeit auszubalancieren.

4 Lessons Learned und Impulse fiir zukiinftige Schulversuche

Der Schulversuch Blending4Futures zeigt exemplarisch, dass die methodologischen Span-
nungsfelder designbasierter Bildungsforschung im institutionellen Kontext von Schulversu-
chen nicht auflosbar sind, wohl aber gestaltbar. Zentrale Voraussetzung dafiir ist, Spannungen
nicht in der Rolle des:r Wissenschaftler:in zu individualisieren, sondern sie als Strukturanfor-
derung der Versuchsanlage zu adressieren.

Erstens erweist sich die institutionelle Trennung von Entwicklungs- und Evaluationsman-
dat als funktionales Designprinzip.

Die institutionelle Trennung wissenschaftlicher Funktionen erméglicht es, unterschiedliche
Nihe-Distanz-Anforderungen methodologisch konsistent zu bearbeiten: Wéhrend die Schul-
entwicklungsbegleitung in Entwurfspartnerschaft mit den Schulen arbeiten kann, ohne zugleich
legitimieren zu miissen, iibernimmt die Evaluation explizit die priifende Rolle. Wissenschaftli-
che Verantwortung erschopft sich damit nicht im nachtréglichen Bewerten von Praxis, sondern
beginnt bereits beim Entwurf von Losungen. Die Doppelstruktur stirkt so die methodologische
Integritét beider Funktionen — allerdings um den Preis erhohter Koordinationsbedarfe.

Zweitens macht die Zweiteilung deutlich, dass Evaluation im Kontext von Schulversuchen
neu gedacht werden muss.

Eine rein lineare Wirkungslogik greift dort zu kurz, wo Entwicklungsgegensténde erst im Pro-
zess konturiert werden. Als anschlussfihig erweist sich vielmehr eine responsive Evaluation
(Sloane, 2005, S. 333), die Validierung und Riickmeldung systematisch verschrinkt. Voraus-
setzung dafiir ist jedoch eine explizite Abstimmung der zugrunde liegenden Evidenzverstdand-
nisse — eine Aufgabe, die nicht der Bildungsverwaltung als Auftraggeberin allein iiberlassen
werden kann. Sinnvoll erscheinen hier vermittelnde Instanzen wie wissenschaftliche Beirite,
die Forschungsdesigns priifen, Erwartungen kliren und Empfehlungen zur Wissenschaftskom-
munikation geben (Hemkes et al., 2017).

Drittens wird sichtbar, dass Schulversuche wohliiberlegt kontraktiert werden miissen.

Die Reflexion legt nahe, wissenschaftliche Begleitung nicht als diffuse Erwartungshaltung zu
verstehen, sondern als explizit zu kontraktierenden Auftrag. Wer begleitet, evaluiert oder

VAN MEEGEN (2026) www.bwpat.de bwp@ Nr. 49  ISSN 1618-8543 20


http://www.bwpat.de/

gestaltet, sollte wissen, welche Funktion erwartet wird und welche nicht. Die bewusste
Annahme oder Ablehnung bestimmter Rollen ist Teil methodologischer Redlichkeit. Schulver-
suche profitieren von klaren Vereinbarungen, die Interessen und Zustdndigkeiten transparent
machen.

Viertens zeigt sich, dass Schulversuche eine angemessene Ressourcenausstattung benoti-
gen.

Eine Zweiteilung der wissenschaftlichen Begleitung kostet, lohnt sich aber. Zugleich wird deut-
lich, dass Entwicklungsarbeit auf schulischer Seite strukturell unterfinanziert bleibt. Zwar ge-
hort Innovieren grundsétzlich zu den Aufgaben von Lehrkriften (Kultusministerkonferenz
[KMK], 2019), der Kontext eines Schulversuchs geht jedoch deutlich iiber regulidre Schulent-
wicklungsarbeit hinaus: Wenn Unterricht — wie im Fall von Blended Learning — grundlegend
neu markiert wird und zugleich mehrere Ebenen der Unterrichts- und Schulgestaltung betrifft
(z. B. Stundenplanorganisation, Rollenverstidndnisse, Leistungsbewertung, digitale Infrastruk-
tur und Begleitkonzepte), verldsst dies den Rahmen alltéiglicher Unterrichtsentwicklung. Solche
tiefgreifenden Verdnderungen lassen sich nicht ,,nebenbei” realisieren, sondern benétigen
eigens ausgewiesene Entwicklungsraume, zeitliche Entlastung und institutionelle Absicherung.
Wo Lehrkrifte in diesem Modus entwerfend arbeiten sollen, braucht es daher mehr als symbo-
lische Anerkennung. Entlastungsstunden, Zeitressourcen und institutionelle Anreize sind keine
Zusatzleistungen, sondern Voraussetzungen fiir ernsthafte Innovationsarbeit. Wer kluges
Scheitern will, muss es auch mit angemessener Ressourcenausstattung ermoglichen.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten: Schulversuche sind dann aus methodologischer Per-
spektive tragfdhig, wenn ihre Anlage die realen Spannungsfelder zwischen Entwicklung, Eva-
luation und Steuerung produktiv bearbeitet. Die Anlage von Blending4Futures stellt hierfiir
eine mogliche Antwort dar. Sie ist weniger als Modell zur Ubernahme, sondern als Einladung
zur weiteren methodologischen Auseinandersetzung mit DBR im institutionellen Rahmen von
Schulversuchen zu lesen. Damit versteht sich der Beitrag als Diskussionsangebot an die Com-
munity, wie designbasierte Forschungslogiken unter administrativen und politischen Rahmen-
bedingungen ausgestaltet werden konnen.

GEFORDERT DURCH

Senatsverwaltung
fiir Bildung, Jugend B E R L I N

und Familie
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