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Uberblick

Carmen Wulf, Susanne Haberstroh und Maren Petersen

Die Einheit von Forschung und Lehre - dieser Grundgedanke des Humboldt’schen
Bildungsideals liegt meist zugrunde, wenn von Forschendem Lernen gesprochen
wird. Doch nicht nur Forschendes Lernen, sondern auch Forschungsbasiertes,
Forschungsorientiertes oder Forschungsnahes Lernen sind heutzutage in aller
Munde, wie die Vielzahl von Publikationen in den letzten Jahren zeigt. Ist mit dem
Forschenden Lernen fiir die universitire Lehre ein Allheilmittel gegen die ,,Verschu-
lung des Studiums in der von Bologna gebeutelten Hochschullandschaft“ (Ukley &
Groben, 2018, S. IX) gefunden worden? Alle, die sich tiefer mit dem didaktischen
Format des Forschenden Lernens auseinandersetzen, wissen: So einfach ist es nicht.

Denn um was geht es denn, wenn wir von Forschendem Lernen reden? Spontan
wird Forschendes Lernen assoziiert mit: Lernen durch Forschung. Oder auch:
Forschung lernen. Oder: Lernen zu forschen. All diese Assoziationen kénnen auf
Forschendes Lernen zutreffen, enthalten aber jeweils andere Konnotationen und
andere Zielsetzungen. Das macht die gemeinsame Diskussion um Formate des For-
schenden Lernens in der Praxis, in der theoretisch-didaktischen Fundierung und in
ihrer Eignung fiir verschiedene Lernziele und Lerntypen nicht einfacher. Wichtig
ist es deshalb, sich in der Diskussion daraufzu verstindigen, welche Ausgestaltung
beabsichtigt ist. Fiir eine differenziertere Kommunikation tiber Forschendes Lernen
liegen mittlerweile verschiedene Formate der Definition und Strukturierung vor,
von denen einige hier einfithrend dargestellt werden.

In der Diskussion um Forschendes Lernen wird international insbesondere der
Systematisierungsansatz von Healey und Jenkins beachtet. In ihrem Rahmenmodell
unterscheiden sie zwei Dimensionen, nach denen forschungsbezogenes Lernen
gestaltet werden kann. Die horizontale Dimension bezieht sich auf den inhaltlichen
Fokus der Forschungsangebote (ergebnisorientiert vs. prozessorientiert), die verti-
kale Dimension unterscheidet zwei Formen der Studierendenbeteiligung (passives
Rezipieren vs. aktive Gestaltung). Aus diesen Dimensionen kénnen vier verschie-
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dene Formen forschungsnahen Lernens abgeleitet werden, an denen Studierende
im Verlauf ihres Studiums partizipieren sollten. Forschendes Lernen ist in diesem
Modell charakterisiert durch die aktive Gestaltung durch Studierende sowie den
Fokus auf den Forschungsprozess (im Original wird diese Form als research-based
bezeichnet) (Healey & Jenkins, 2009).

Auch Huber unterscheidet in seinem Systematisierungsansatz zwischen dem
Aktivitdtsniveau der Studierenden und dem inhaltlichen Fokus der Veranstaltun-
gen. Er identifiziert daran angelehnt drei Typen des Lernens: Forschungsbasiertes,
Forschungsorientiertes und Forschendes Lernen (Huber, 2014). Im Forschungsba-
sierten Lernen geht es primér darum, den Studierenden Gelegenheit zu bieten, den
Weg nachzuvollziehen,

»wie aus einer Frage Forschung geworden ist bzw. wird, und die Differenz zwischen
gesellschaftlichen Problemen und wissenschaftlicher Problemdefinition, zwischen
Alltagswissen (auch ihrem eigenen) und wissenschaftlichem Wissen zu reflektieren®
(Huber, 2014, S. 24).

Forschungsorientiertes Lernen soll dagegen die Grundlagen liefern, Studierende fiir
eigene Forschung zu befdhigen. Wahrend im Forschungsbasierten Lernen der Fokus
auf den Ausgangsfragen liegt, geht es im Forschungsorientierten Lernen vor allem
um die ,Wahl, Ausfithrung und Reflexion der Methoden® (Huber, 2014, S. 25). Im
Forschenden Lernen wird der gesamte Forschungsprozess von den Studierenden
selbststdndig durchgefiihrt.

Auf der Basis der beiden Ansitze von Healey und Jenkins sowie Huber kénnen
somit in Bezug auf den inhaltlichen Schwerpunkt drei Kategorien unterschieden
werden: Der Lernfokus kann auf 1. dem Forschungsprozess, 2. den Forschungs-
methoden oder 3. auf den Forschungsergebnissen liegen. Das Aktivitatsniveau der
Studierenden kann danach differenziert werden, ob Studierende 1. rezeptiv agieren,
2. erworbenes Wissen anwenden oder 3. selbst forschend téitig werden. Aus diesen
Kategorien haben Ruef3, Gess und Deicke eine Klassifizierungsmatrix mit neun
Gruppen forschungsbezogener Lehre erstellt, die sie anhand konkreter Beispiele
im Lehrbetrieb in insgesamt zwolf Formen differenziert haben. Auch in diesem
Modell wird der Begriff des Forschenden Lernens genutzt, wenn Studierende aktiv
forschend den gesamten Forschungsprozess verfolgen (Ruef3, Gess & Deicke, 2016).

Je nachdem, welche inhaltliche Schwerpunktsetzung mit forschungsbezogenen
Angeboten verbunden ist und welcher Aktivititsgrad den Studierenden ermdglicht
wird, ergeben sich damit unterschiedliche Ziele und strukturelle Anforderungen.
Wir haben in der vorliegenden Publikation darauf geachtet, schwerpunktmafig
Ausfithrungen zusammenzustellen, die sich an dem Typus des Forschenden Lernens
in der Definition von Huber orientieren, der die Grundlage fiir die oben skizzier-
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ten Modelle bildete (Huber 2009, 2014). Die Beitrage thematisieren verschiedene
Grundlagen, Umsetzungen und Herausforderungen dieses Verstindnisses. Damit
liegt der Fokus auf der Diskussion der Prinzipien und Herausforderungen in der
Umsetzung von Formaten, die sich dadurch auszeichnen,

»dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung
von auch fiir Dritte interessante Erkenntnisse gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen - von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und
Ausfithrung der Methoden bis zur Prifung und Darstellung der Ergebnisse in selb-
stindiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem tibergreifenden Projekt — (mit)
gestalten, erfahren und reflektieren (Huber, 2009, S. 11).

Die Beitrédge in diesem Sammelband orientieren sich in der ersten Rubrik an Fra-
gen der strukturellen (und damit insbesondere curricularen) Einbettung und der
theoretisch-didaktischen Begriindung des Forschenden Lernens. Im ersten Beitrag
stellt Ludwig Huber verschiedene Moglichkeiten der curricularen Verankerung von
Formaten Forschungsnahen Lernens vor und diskutiert ihre Eignung im Hinblick
auf den Studienverlauf, die fachspezifischen Besonderheiten und die allgemeinen
Anforderungen an Lehrende und Lernende. Harald A. Mieg greift in seinem Beitrag
verschiedene Forschungsformen auf und zeigt durch eine Systematisierung dieser
im Hinblick auf verschiedene Erkenntnisweisen ihre Eignung fiir das Forschende
Lernen. Margrit E. Kaufmann und Henning Koch zeigen am Beispiel der Univer-
sitdt Bremen, wie Forschendes Lernen in der Form eines Spiralcurriculums als
Studiengangsprofil implementiert werden kann und welche Herausforderungen
es dabei zu beachten gilt. Barbara Engler und Julia Gerstenberg plddieren fiir eine
Sequenzierung des Forschungsprozesses im Forschenden Lernen und argumen-
tieren, dass in jeder Sequenz Forschenden Lernens — analog zu einer Wertschop-
fungskette in der Industrie - ein Kompetenzzuwachs aufseiten der Studierenden
erfolgt. Bezugnehmend auf verschiedene Rahmenmodelle Forschenden Lernens
entwickelt Natascha Selje-Afimann ein mehrdimensionales Modell fiir die Lehrpra-
xis, das explizit nicht nur die Lernenden-, sondern auch die Lehrendenperspektive
mitdenkt. In der Auseinandersetzung mit den theoretisch-didaktischen Begriin-
dungen des Forschenden Lernens greifen Meike Siegfried und Matthias Wiemer
in ihrem Beitrag die sozialen Prozesse im Kontext Forschenden Lernens heraus
und diskutieren Herausforderungen und Grenzen verschiedener Perspektiven.
Ayla Satilmis diskutiert, inwieweit Forschendes Lernen als ungleichheitssensibles
Lehr-Lern-Konzept geeignet ist, einer diversifizierten Studierendenschaft soziale
Teilhabechancen zu er6ffnen. Die Rubrik schliefit mit einem Beitrag von Mirja
Beutel, Peter FlofS, Carolin Kull und Aline Wigger-Eckei, in dem Potenziale und
Herausforderungen des Forschenden Lernens fiir die Lehrkriftebildung diskutiert
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werden, wobei insbesondere die Problematik der Verkniipfung von Theoriewissen
und Praxiserfahrungen betrachtet wird.

Die zweite Rubrik konzentriert sich auf empirische Befunde, die - sieht man von
den umfangreich vorhandenen stark erfahrungsbasierten Evaluationen ab - noch
relativ sparlich sind. Inwieweit Forschendes Lernen in der Studieneingangsphase
geeignet ist, kognitive und affektiv-motivationale Forschungskompetenzen sowie
die allgemeine autonome (Lern-)Motivation zu fordern, haben Carmen Wulf, Janina
Thiem und Christopher Gess in einem Pra-Post-Kontrollgruppendesign untersucht.
Die Befunde weisen darauf hin, dass - zumindest fiir Studienanfidngerinnen und
Studienanfinger — das Format des Forschenden Lernens keine Vorteile in der For-
derung der Forschungskompetenz und der Lernmotivation zeigt. Anke Spies und
Katja Knapp berichten von einer qualitativ explorativen Studie, in der Lehrkrifte
nach dem Berufseintritt zu ihren Erfahrungen mit Forschendem Lernen im Studium
befragt wurden. In den Interviews zeigt sich, dass die mit Forschendem Lernen
verkniipften Erwartungen im Kontrast zum professionellen Selbstverstindnis der
Lehrkrifte stehen und die fiir eine aktive forschend-evaluative Mitwirkung an
Schulentwicklungsprozessen notigen strukturellen Voraussetzungen in der Praxis
nicht gegeben sind. Simone Beyerlin, Susanne Gotzen und Dagmar Linnartz legen in
ihrer qualitativen Studie den Fokus auf die Herausforderungen der Umsetzung von
Forschendem Lernen bei Lehrenden und formulieren daran ankniipfend konkrete
Notwendigkeiten in der hochschuldidaktischen Unterstiitzung, um zum Beispiel
auf Konflikte durch vorgegebene Priifungsordnungen, einen hoheren Zeitaufwand
fiir Lehrende und Studierende sowie die verdnderten Rollen reagieren zu konnen.
Fiir die weitere empirische Analyse der Férderung einer forschend-reflexiven
Haltung durch Forschendes Lernen entwickelten Constanze Saunders, Christopher
Gess und Malte Lehmann ein Instrument fiir Lehramtsstudierende. Mit dem TFP-
Reflex-Test (angelehnt an ,, Theorie, Forschung, Praxis und Reflexion®) stellen sie
die Entwicklung eines Instrumentes vor, mit dem studentische Meinungen zur
Rolle von bildungswissenschaftlichen Theorien, eigener Forschung und Reflexion
fiir die eigene Lehrpraxis erfasst und so Haltungsveranderungen im Rahmen
forschungsorientierter Hochschullehre im Lehramt erforscht werden kénnen.
Abschlielend systematisieren Janina Thiem und Christopher Gess verschiedene
Evaluationen zum Forschenden Lernen im Hinblick auf verwendete Methoden
und Zielgruppen und zeigen Entwicklungspotenziale fiir zukiinftige Evaluationen
von Forschendem Lernen auf.

In der dritten Rubrik sind fiir verschiedene Fachdisziplinen ausgewdhite Beispiele
der konkreten Umsetzung des Forschenden Lernens zusammengestellt. Iimke Ger-
kensmeier, Lisa Liidders und Karina Karolina Kedzior stellen fiir den Studiengang
Psychologie ein Modell vor, mit dem Forschendes Lernen an der Universitit Bremen
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ab Studienbeginn gefordert werden soll. Monika Fiegert und Ingrid Kunze berichten
von Erfahrungen und Perspektiven einer Forschungswerkstatt zur Schulentwick-
lung im Rahmen der Lehrkriftebildung. Sabine Gronewold, Klaus Peter Kohse
und Kirsten Gehlhar beschreiben das Rahmenmodell des Forschenden Lernens im
Modellstudiengang Humanmedizin der Universitit Oldenburg, Tobias Morat ein
konkretes wissenschaftliches Projekt Forschenden Lernens im Masterstudiengang
»Sport- und Bewegungsgerontologie“ und Corinna HofSle, Isabelle Plewka und Julia
Warnstedt berichten von ihrem Ansatz, bioethische Probleme in den Handlungs-
feldern Biomedizin, Biotechnologie und Okologie durch Forschendes Lernen zu
erkennen und zu bewerten. Ein Beispiel fiir die Ingenieurwissenschaften liefert der
Beitrag von Ruth Schaldach und Klaus Vosgerau. Beispiele fiir die interdisziplini-
re Ausgestaltung von Forschendem Lernen liefern Karina Schulz und Franziska
Wegener mit ihrer Themenklasse des Exzellenzclusters der Humboldt-Universitat
zu Berlin, Bernd Zegowitz mit einem Lehrforschungsprojekt zu Frankfurter Litera-
turwissenschaftlern sowie Juliana Witkowski und Anna Mratschkowski mit einem
Lehrforschungsprojekt, das sich mit der Fliichtlingsthematik auseinandersetzt.
Abschlieflend regen Carola Schirmer und Victoria Marin zur Nutzung digitaler
Medien an, indem sie in ihrem Beitrag Beispiele und Kriterien fiir den Einsatz
digitaler Medien in Formaten Forschenden Lernens zusammenstellen.

Die vierte Rubrik konzentriert sich auf den in der Diskussion um Forschendes
Lernen hédufig vernachléssigten Aspekt der Préisentation und Veroffentlichung von
Forschungsergebnissen. Susanne Haberstroh und Maren Petersen stellen zunéchst
verschiedene Prasentationsformate vor, die geeignet sind, studentische Forschungs-
ergebnisse sichtbar zu machen, Karin Albert und Tina Nobis reflektieren eine
Studierendenfachtagung und Karina Karolina Kedzior, Imke Gerkensmeier und
Lisa Liidders berichten abschliefSend von ihren Erfahrungen mit Veréffentlichungs-
prozessen studentischer Forschungsprojekte.

Die Beitrige zeigen, wie vielfaltig der Diskurs um Forschendes Lernen aktuell ist
und geben viele Anregungen fiir theoretisch-didaktische Reflexionen, noch offene
Forschungsliicken, konkrete Projektmafinahmen und die Weiterentwicklung des
Formats. Ob es sich beim Forschenden Lernen nun um ein Allheilmittel handelt
- diese Einschétzungen iiberlassen wir den Leserinnen und Lesern.

Dieses Buch ist im Nachgang zur ,,Konferenz fiir forschungsnahes Lehren und
Lernen® entstanden, die im Sommer 2016 angelehnt an die ,,1. Konferenz fiir stu-
dentische Forschung®an der Carl von Ossietzky Universitdt Oldenburg ausgerichtet
wurde. Diese und die Folgekonferenzen bieten gemeinsam mit der Arbeitsgemein-
schaft Forschendes Lernen in der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
eine Plattform fiir den Austausch zur Weiterentwicklung des Forschenden Lernens
in Deutschland und tiber die Grenzen hinaus. An der Universitit Oldenburg wird
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seit 2011 das Forschende Lernen durch das Qualititspakt-Lehre-Projekt ,,For-
schungsbasiertes Lernen im Fokus (FLiF)“ (BMBF) gefordert, in dessen Rahmen
dieses Buchprojekt erméglicht wurde.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren fiir ihren Beitrag, die angenehme
Zusammenarbeit und fiir ihr Engagement fiir das Forschende Lernen.

Wir mochten an dieser Stelle unseres Kollegen und Mentors Ludwig Huber ge-
denken, der wihrend des Veroffentlichungsprozess zu diesem Buch verstorben ist.
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Forschendes Lernen zeichnet sich durch eine Vielfalt unterschiedlicher Formen und
Ausgestaltungen aus. Fiir eine nachhaltige und langfristige Verankerung solcher
Ansitze stellt sich die Frage, welche Méglichkeiten sich innerhalb der Curricula der
Studiengdnge dafiir bieten. Der Beitrag stellt verschiedene Formen der Verankerung
vor und diskutiert ihre Eignung.

1 Ausgangslage und Fragestellung

In den letzten Jahren sind in der Lehre an den Hochschulen Deutschlands in grofler
Menge und Vielfalt innovative Versuche mit Lehrveranstaltungen und Projekten
unter der Devise des Forschenden, Forschungsorientierten oder Forschungsba-
sierten Lernens unternommen worden. Aus Griinden, die anderswo ausfiihrlicher
abgehandelt worden sind (Huber, 2014), werden im Folgenden alle diese Ansdtze
unter der Bezeichnung ,,Forschungsnahes Lernen® zusammengefasst. Mit diesem
Begriff ist die im Grundsatz gemeinsame Intention dieser Ansdtze gut bezeichnet,
wihrend die konkreten Ausgestaltungen der Veranstaltungen und Projekte stark
variieren kann, sodass der Oberbegriff des ,,Forschenden Lernens® hier nicht
passend erscheint.

© Der/die Autor(en) 2020 3
C. Wulf et al. (Hrsg.), Forschendes Lernen,
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So verschieden wie die Ausgestaltungen des Forschungsnahen Lernens sind
nun allerdings auch bisher die Verhiltnisse, in denen sie zu den Curricula, also
den kodifizierten Vorgaben fiir die Studiengidnge, stehen. Das Spektrum reicht von
Veranstaltungen, Modulen, Projekten oder Phasen des Forschungsnahen Lernens,
die als fiir alle verpflichtende Bestandteile in den Studiengangsordnungen enthalten
sind, bis zu Projekten, die von Studierenden freiwillig (und zusitzlich) gewéhlt wer-
den kénnen. Vor allem aber ist der gegenwirtige Zustand dadurch gekennzeichnet,
dass die Veranstaltungen des Forschungsnahen Lernens bisher zum grofiten Teil
aus dem personlichen Engagement einzelner Lehrender oder Lehrendenteams
hervorgegangen sind. Dieses wiederum wurde und wird in Deutschland in den
letzten Jahren wesentlich durch befristete Forderinstrumente (wie z. B. dem Qua-
litatspakt Lehre — QPL) oder durch Wettbewerbe stimuliert (wie z.B. im Rahmen
der Exzellenz-Initiative), die etliche Hochschulen zu einer Profilierung auch durch
eine ,forschungsorientierte Lehre“ (0. A.) herausgefordert haben, oder schliefllich
auch durch hochschulinterne Fonds fiir solche Lehre gefordert. Das Ergebnis ist,
dass die einzelnen Veranstaltungen des Forschungsnahen Lernens bisher meist nur
punktuell und einmalig oder mit wenigen Wiederholungen angeboten werden und
es noch ungewiss ist, inwieweit die Bemithungen nach Auslaufen jener (befristeten)
Forderprogramme tiberhaupt fortgesetzt werden.

Wenn Forschungsnahes Lernen prinzipiell auch fiir die Zukunft erwiinscht ist
(wovon ich ausgehe), stellt sich angesichts dieser Situation die Frage, ob und wie
dieses in einer Hochschule dauerhaft und regelméflig angeboten werden soll und
kann. Die Frage ist an sich so alt wie das Programm des ,,Forschenden Lernens®
- schon die Bundesassistentenkonferenz hat verschiedene mogliche Muster fiir
dessen Verzahnung mit der Wissensvermittlung vorgestellt und erértert (BAK, 1970,
Textziffer 4.4). Sie ist aber angesichts der neuen Entwicklungen auch dringlich, nicht
nur im Hinblick auf die jahrgangsiibergreifende Planbarkeit des Studienangebots
und seine grundsitzliche Verlisslichkeit fiir die Studierenden, sondern auch, weil
Forschungsnahes Lernen an die Lehrenden hohe Anforderungen stellt, fiir die
sie sich durch Weiterbildung und Austausch untereinander qualifizieren miissen,
und weil es bei den Studierenden auf Voraussetzungen baut, die, je nach Format,
in vorausgehenden Etappen vorbereitet werden miissen. Die Frage stellt sich auf
verschiedenen Handlungsebenen der Hochschule: auf der ihres Leitbildes fiir die
Hochschulbildung (oder auch: ihres Lehrprofils) und auf der des Curriculums fiir
die Studierenden. Die curriculare Ebene soll hier im Mittelpunkt stehen, die Ver-
ankerung von Forschungsnahem Lernen im Leitbild der Hochschule aber zuvor
noch wenigstens kurz beleuchtet werden.
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2 Verankerung von Forschungsnahem Lernen im
Lehrprofil der Hochschule

Auf dieser Handlungsebene geht es um das nachhaltige institutionelle Engagement
der Hochschule. Es kann sich in verschiedener Weise manifestieren, wie in den
folgenden Unterkapiteln dargestellt.

2.1 Deklaration von Forschungsnahem Lernen als
didaktisches Profilmerkmal

Die Hochschule oder ein Fachbereich proklamiert in Selbstbeschreibungen und
Programmen Forschungsnahes Lernen (Forschendes, Forschungsorientiertes oder
Forschungsbasiertes Lernen, die Begriffe dafiir wechseln) als ein Prinzip, das ihre
Lehre bestimmt bzw. bestimmen soll. Den Raum fiir solche Erklarungen bieten
zumeist die Selbstdarstellungen auf den Homepages der Hochschulen (siehe die
Universititen Bremen und Oldenburg, das Karlsruher Institut fiir Technologie,
die Fachhochschule Kéln u.v.a.) oder Leitbilder, etwa in Antrdgen im Rahmen
der Exzellenzinitiative (siehe die Humboldt-Universitit zu Berlin oder die Lud-
wig-Maximilians-Universitit Miinchen).

Es liegt in der Gattung solcher Texte, dass sie zumeist nicht sogleich mitteilen,
ob aus den Zielen konkrete Mafinahmen abgeleitet werden oder ob es den einzelnen
Lehrenden iiberlassen bleibt, wie und in welchem Maf3e sie diese verfolgen. Damit
wird Forschungsnahes Lernen zwar als didaktisches Prinzip formuliert, auf das
man sich berufen kann, aber dessen konkrete Verankerung noch nicht gewéhrleis-
tet. Eine solche Selbstverpflichtung kann, wenn durchgehalten, im giinstigen Fall
jedes Jahr erneut punktuelle Projekte anregen, ihnen aber nicht nachhaltig einen
bestimmten Platz im Curriculum sichern.

2.2 Einrichtung eines internen Forderprogramms fiir
Forschungsnahes Lernen

Die Hochschule (oder auch ein Fachbereich) richtet ein Forderprogramm ein, aus
dem regelméflig (auf Antrag) Projekte des Forschungsnahen Lernens gefordert
oder Preise fiir Lehrende oder Studierende, die Forschungsnahes Lernen in her-
ausragender Weise praktiziert haben, vergeben werden konnen.

Ein solches Programm fiir die interne Ausschreibung und Férderung existiert
mittlerweile an etlichen Universititen und Fachhochschulen in Deutschland und ist
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starker als die programmatische Deklaration geeignet, Forschungsnahes Lernen als
Profilmerkmal einer Hochschule dauerhaft auszuprigen. Dariiber hinaus kénnen
solche Programme dauerhaft oder wechselnd Schwerpunkte setzen, die etwa auf
die Entwicklung von Forschungsnahem Lernen in der Studieneingangsphase oder
in Verbindung mit Laborarbeit oder Berufspraktika gerichtet sind und insofern
auch einen moglichen Ort fiir sie im Curriculum bezeichnen. Die Formate des
Forschungsnahen Lernens, die so geférdert werden sollen, kénnen noch sehr ver-
schieden sein: Sie reichen von veranstaltungsgebundenen Projekten bis zu freien
von Studierenden betriebenen Forschungsvorhaben. Eine Verankerung in den
Studiengdngen ist damit allein noch nicht bewirkt.

3 Verankerung des Forschungsnahen Lernens in
Bildungsprogrammen und Curricula

»Curriculum®als padagogischer Begriff, dies muss vorweg erklart werden, kann in
einer weiteren und in einer engeren Bedeutung verwendet werden: In der weiteren
bezeichnet das Curriculum die planvolle Anordnung aller Lernsituationen, die
Lernende in einem gegebenen rdumlich-zeitlichen Rahmen in einer Schule oder
Hochschule durchlaufen sollen, in der engeren die planvolle Sequenz der Lernsitu-
ationen in einem Fach oder Studiengang. In beiden Fillen umfasst das Curriculum
—andersals ,Lehrplan® oder engl. ,,syllabus® - nicht nur Ziele und Inhalte, sondern
auch die Lehr- und Lernformen (Robinsohn, 1972) und damit auch ausdriicklich
Formen des Forschungsnahen Lernens. In der weiten Bedeutung driickt ,,Curricu-
lum® die Ziele, Wertvorstellungen und Arbeitsformen einer Bildungseinrichtung
aus, die ihrem Bildungsangebot insgesamt, also tiber die einzelnen ,Lehrginge®
hinaus, zugrunde liegen, bezogen auf die Hochschule also ihre Vorstellung dariiber,
was Studieren in ihrem Rahmen eigentlich bedeuten soll. In diesem Bildungs-
programm insgesamt sollte Forschungsnahes Lernen (FnL) verankert sein. Im
gangigen Sprachgebrauch wird jedoch unter ,,curricularer Verankerung des FnL*
verstanden, dass es in den Studiengéngen, genauer: in deren Modulen, als Pflicht-,
Wahl- oder Wahlpflichtveranstaltung vorgesehen und mit ECTS-Punkten ausge-
stattet ist. Frei wihl- bzw. organisierbare Projekte, fiir die es allenfalls irgendeine
Form von Zertifikaten gibt, werden als ,extracurricular bezeichnet (Reinmann,
2018, S.6), obwohl sie im Bildungsprogramm der Hochschule einen bedeutenden
Platz einnehmen konnen (s.u. 3.1).
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Im Folgenden wird zunichst ein Uberblick iiber die moglichen Formen einer
curricularen Verankerung gegeben, bevor grundsitzliche Probleme, die damit
verbunden sind, erértert werden.

3.1 Forschungsnahes Lernen in Wahlveranstaltungen und
Projekten auBBerhalb der Studiengédnge

In einer Hochschule kénnen Lehrveranstaltungen mit Forschendem Lernen oder
nicht an Veranstaltungen gebundene Projekte zumeist im iiberfachlichen Wahl-
bereich angeboten werden, fiir die kein fester verbindlicher Platz im Studiengang
ausgewiesen ist. Sie gelten als Wahlveranstaltungen, fiir die Studierende sich je
nach Vorgaben manchmal ECTS-Punkte anrechnen lassen oder aber mindestens
eine Bescheinigung oder ein Zertifikat bekommen konnen (evtl. in einem Diploma
supplement). Riickbindungen ans Curriculum sind, éhnlich wie beim Service Lear-
ning, moglich, wenn zwar nicht die Projekte, aber zum Beispiel Reflexionsseminare
fiir solche Aktivitdten einen Platz im Studiengang haben.

Dies ist gewiss das Format mit den grofiten Freiheiten: Die Beteiligung daran ist
fiir Lehrende wie fiir Studierende freiwillig, die Wahl der Fragestellungen und der
Methoden offen, abhéngig davon der Zeitpunkt und die Dauer frei entscheidbar.

Eine besondere Variante dieser Form stellen ,,Bérsenprogramme” dar, in deren
Rahmen rein studentische Forschungsprojekte auch auflerhalb von Lehrveran-
staltungen gefordert oder Studierende, die solche Forschung machen wollen, mit
Lehrenden, die sie in solchen Projekten férdern oder eigene Projekte mit ihnen
zusammen durchfithren wollen, zusammengebracht werden.

Das meines Wissens fritheste Beispiel in Deutschland bot und bietet die Rhei-
nisch-Westfilische Technische Hochschule Aachen, die sich ausdriicklich an die
in den USA weitverbreiteten Formen des ,Undergraduate Research Opportunity
Program“ (UROP) anschlieit und auch mit renommierten amerikanischen Insti-
tutionen per Austausch zusammenarbeitet (RWTH Aachen University, 2019). Ein
Weiteres ist das mit dem ,,Ars legendi-Preis“ der Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) ausgezeichnete Programm ,,Humboldt reloaded“ der Universitidt Hohen-
heim. Es ermoglicht forschungsnahes Lernen bereits im Grundstudium, im Prinzip
auflerhalb des vorgeschriebenen Studiengangs ihres Faches, jedoch im Wahlbereich
anrechenbar. Die Studierenden arbeiten in kleinen Teams an Forschungsfragen;
dafiir bewerben sie sich auf von Lehrenden ausgeschriebene Projekte — meist ihrer
Fakultit - oder konnen auch selbst solche ausschreiben und Betreuung dafiir suchen
(Universitat Hohenheim, 2019). Weitere Beispiele bieten etwa die Humboldt-Uni-
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versitit zu Berlin (dort in Verbindung mit Tutorien) und die Technische Universitat
Berlin, die Universitdt G6ttingen und andere.

Solche Projekte kommen nur zustande, wenn Lehrende und Studierende ein
eigenes Interesse daran haben und dafiir auch den eventuell erhohten Zeitaufwand
und das Erfolgsrisiko auf sich nehmen. Sie konnen als elitar gelten, insofern sie nur
die Studierenden mit entsprechender Initiative erreichen und aufgrund von Aus-
schreibung und Wettbewerb selegieren, er6ffnen diesen aber besondere Chancen.
Sie haben nicht die Verbindlichkeit einer in den Studiengang integrierten Veran-
staltung und ihre Verkniipfung mit anderen, vorbereitenden oder nachfolgenden
Teilen desselben bleibt ungewiss. Dafiir bieten sie aber einen grofien Spielraum
fiir individuelle Interessen und die Entwicklung eigener Fragestellungen, die das
Studium noch weiter begleiten kénnten.

3.2 Forschungsnahes Lernen in Verbindung mit
Lehrveranstaltungen innerhalb eines Studiengangs

Forschungsnahes Lernen in Verbindung mit Lehrveranstaltungen innerhalb eines
Studienganges ist gegeniiber der eben genannten Variante nach den vorliegenden
Berichten bisher die bei Weitem hiufigere Form der Verankerung. Diese Form wird
in einer Vielzahl von Formaten und Muster in Studiengédngen situiert (Huber, 2014;
Stang, 2020). Im Folgenden wird die Art der Verankerung danach unterschieden,
ob Forschungsnahes Lernen einmalig, wiederholt oder in sequenziellem Aufbau
im Studiengang verortet wird.

3.2.1 ,Einmalig”

Ein Modul oder eine Lehrveranstaltung innerhalb eines Moduls wird in der Studi-
enordnung verbindlich fiir Forschungsnahes Lernen vorgesehen und ausgestattet
(Lehrkapazitit, Zeit, ECTS-Punkte). Und zwar nach Méglichkeit fiir Forschendes
Lernen im engeren Sinne: Es handelt sich also um Projekte, in denen der Phasen-
zyklus des Forschens moglichst vollstandig durchlaufen wird — mit den entspre-
chenden Herausforderungen beziiglich Zeitaufwand, Methodenvorbereitung und
anderem. Die Wahl des Zeitpunkts im Studium kann dabei variieren: Angebote von
Forschungsnahem Lernen konnen im Studienverlaufsplan zu Beginn (gleichsam
als Initiation ins Studium), in der Mitte (vielleicht mit dem Schwerpunkt Metho-
denlernen verbunden) oder gegen Ende des Bachelor- oder Masterstudiums (evtl.
schon als Vorbereitung der Abschlussarbeit) festgelegt werden. Alternativ gibt es
auch die Moglichkeit, die Entscheidung iiber den Zeitpunkt der Durchfithrung
den Studierenden zu iiberlassen
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Beispiele fiir einmalig durchgefiihrte Projekte des Forschenden Lernens, die
deren grundsitzliche Moglichkeiten und Schwierigkeiten zeigen, werden in der
Literatur in grofler Fiille berichtet (z. B. in den Sammlungen von Huber, Hellmer &
Schneider, 2009; Huber, Kroger & Schelhowe, 2013; Lepp & Niederdrenk-Felgner,
2014; Mieg & Lehmann, 2017; Kaufmann, Satilmis & Mieg, 2018). Verbreitet sind
Weiterentwicklungen aus Veranstaltungen der ,,Lehrforschung® (zur Vermittlung von
Methoden), etwa in den Sozialwissenschaften (eher in der Mitte des Studienganges),
oder auch von Laborprojekten im Sinne von open-end labs, in denen Experimente
mit offenem Ausgang ausgefiihrt werden, in den Naturwissenschaften (eher gegen
Ende des Studienganges, evtl. vorbereitend zur Abschlussarbeit; z. B. Moerschba-
cher & Rach, 2009). Inwieweit solche Vorhaben (anschlieflend) in Studiengéngen
verankert worden sind, ist eine andere Frage.

Die einmalige Verankerung von Forschungsnahem Lernen kann damit einherge-
hen, dass bestimmte Phasen des Studiums durch einen besonderen Schwerpunkt auf
solche Veranstaltungen markiert werden. In der angelsédchsischen College-Tradition
liegt beispielsweise besonderer Nachdruck auf learning by research or inquiry in
den First-Year-Programmen, die als Initiation in Studium und wissenschaftliches
Arbeiten ausgestaltet sind (Healey, Jenkins & Lea, 2014; fiir Deutschland Reinmann,
2018, S.5). In deutschen Hochschulen wird Forschendes Lernen héufig (erst) in
die Abschlussphase des Studiums gesetzt und mit der Vorbereitung auf eine Prii-
fungsarbeit oder deren Durchfithrung verbunden. Examens- und Diplomarbeiten
wurden hier ja schon traditionell als auf eigener Forschung basiert verstanden;
dergleichen auch fiir die Bachelorarbeit wenigstens zu erméglichen, liegt nahe,
wiahrend es fiir die angelsédchsische Welt, die weithin fiir Bachelorabschliisse eher
nur die Summierung von ECTS-Punkten oder allenfalls Abschlusspriifungen in
Form von Tests und miindlichen Priifungen kannte, als Innovation behandelt wird
(z.B. Healey, 2014).

Der Verankerung von Forschungsnahem Lernen - oder zumindest des Forschen-
den Lernens im engeren Sinne - an nur einer Stelle im Studium liegt, ob explizit
oder nur implizit, eine Uberlegung der Art zugrunde, dass es aus vielen Griinden
nicht machbar oder (z.B. wegen des Zeitaufwandes oder der Berechtigung auch
anderer Lernformen) nicht wiinschenswert wire, das ganze Studium oder grof3e
Teile davon als Forschungsnahes Lernen oder gar Forschendes Lernen im engeren
Sinne auszugestalten, wohl aber die Studierenden wenigstens einmal, also exem-
plarisch, erfahren sollten, was es heif$t, einen Forschungsprozess von Anfang bis
Ende zu durchlaufen.
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3.2.2 ,Wiederholt”

Die ,wiederholte“ Verankerung von Forschungsnahem Lernen bedeutet: Im Stu-
diengang sind mehrere Module vorgesehen, die méglichst so angelegt sind, dass
jeweils Projekte des Forschungsnahen Lernens im engeren Sinne durchlaufen
werden. Die Wiederholung ermdglicht, dass die Projekte sich im Studienverlauf
in ihrer Komplexitét steigern kénnen. Hier ldsst sich von einem ,,Spiralcurricu-
lum® (Taba, 1962) sprechen: Analog zur allgemeinen Didaktik, in der darunter
verstanden wird, dass an sich komplizierte Inhalte in sehr reduzierter Form schon
etwa in der Grundschule ein erstes Mal angesprochen werden konnen, um dann
in wachsender Komplexitit — ,,in wachsenden Ringen® - auf hoheren Schulstufen
erneut angesprochen zu werden, stiinde der Begriff hier dafiir, dass Studierende
zundchst einmal in vor allem im methodischen Anspruch sehr vereinfachten Pro-
jekten erfahren, was es heifen kann, selbst zu forschen und zu entwickeln, spater
aber noch ein- oder mehrmals anspruchsvollere Forschungsvorhaben ausfiithren.

Beispiele hierfiir finden sich an Hochschulen, in denen schon in der Studie-
neingangsphase Forschendes Lernen praktiziert wird - in kleinen Projekten, die
notwendigerweise relativ einfach und explorativ sind, aber ansatzweise den For-
schungszyklus durchlaufen, woran dann im Verlauf des Studiums weitere Projekte
anschlieffen kénnen (z.B. das ,,Leuphana-Semester” an der Universitit Liineburg
(Verfiirth, 2019) oder das Einfithrungsmodul Maschinenbau der Technischen
Universitidt Darmstadt (TU Darmstadt, Fachbereich Maschinenbau, 2019; Hampe,
2002). Ein elaboriertes Beispiel bietet das Projekt ,,Spiralcurriculum Forschendes
Studieren in lehramtsbezogenen Studiengdngen® an der Universitit Bremen, das die
fiir diesen Studiengang charakteristischen Praxisphasen besonders beriicksichtigt.

3.2.3 ,Sequenziell”

Von einem sequenziellen Aufbau von Forschungsnahem Lernen kann bei Studien-
gangen gesprochen werden, die von einer Reihenfolge von Modulen durchzogen
werden, die zwar alle insgesamt am Forschungsnahen Lernen orientiert sind, in
denen aber nicht jedes Modul den ganzen Zyklus des Forschens vorsieht, sondern
jeweils unterschiedliche Elemente oder ,,Phasen® (etwa Orientierung/Recherchen,
Methodenerarbeitung/Ubung, Durchfithrung/Prisentation) besonders akzentuiert
werden.

Als ein Modell dafiir ist das ,,Ziircher Framework zur Verkniipfung von Lehre und
Forschung® zu betrachten (Tremp & Hildbrand, 2012). Es geht von den bekannten
Phasen des Forschungsprozesses aus, mit denen zugleich jeweils bestimmte Kompe-
tenzen (fir die Meisterung der entsprechenden Forschungsaufgaben — Recherche,
Untersuchung, Préasentation ...) aufzubauen sind, die sich ihrerseits in spezifischen
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Produkten ausweisen (z. B. Thesenpapier, Forschungsiibersicht, Laborjournal). Es
zeigt auch auf, welche Veranstaltungsformen besonders geeignet sind, diese Kom-
petenzen zu vermitteln (die Vorlesung z. B. fiir die Forschungsiibersicht, aber auch
die Selbstvorstellung des Lehrenden mit seiner Forschung als Modell). All dieses, in
eine Sequenz gebracht, die den Studiengang durchzieht, kann dahin fithren, dass in
der Bachelor-, spitestens aber in der Masterthesis ein eigenes Forschungsprojekt,
das dann alle diese Elemente enthilt, durchgefithrt werden kann. Die Uberschrift
»Forschungsorientiert” (Tremp & Hildbrand, 2012) trifft das Konzept genau; es
bezeichnet sowohl seine Starke als auch seine Begrenzung: Das ganze Studium
wird auf Forschung hin orientiert, die aber als eigene und damit vor allem auch
mit einer eigenen Fragestellung erst am Schluss des Studiums ausgeiibt wird. Bis
dahin werden einzelne der dafiir notigen Kompetenzen wissenschaftlicher Arbeit
den Zielen, Themen und Formaten der vorgesehenen Lehrveranstaltungen folgend
entwickelt. Die von Huber (2014) oder Reinmann (2017) nebeneinander gestellten
Typen des Forschungsnahen Lernens — Forschungsbasiertes Lernen/Forschung
verstehen, Forschungsorientiertes Lernen/Forschung einiiben, Forschendes Lernen/
Selbst-Forschen — werden hier nacheinander in eine Reihenfolge gesetzt.! Eine solche
Umwandlung von Typen in Stufen scheint iibrigens nahezuliegen - sie findet sich
zum Beispiel auch in dem bekannten ,,Research Skill Development Framework®
(Willison & O’Regan, 2007; Fung, 2017). Eine ganz konsequente Sequenz wird aus
der University of Indiana berichtet: ,,Students start as consumers of knowledge and
move toward knowledge producers in eight steps [...]“ (Dekker & Wolff, 2016, S.5).

Der Ausgangspunkt solcher Vorschlige, die wichtigsten Elemente des For-
schungsprozesses auf eine Reihe verschiedener Veranstaltungen zu verteilen, ist
die Uberlegung, dass Forschendes Lernen in seiner idealen Form (als Format, in
dem der gesamte Forschungsprozess durchlaufen wird) zu voraussetzungsreich
sei; insbesondere wiirden fachliche Vorkenntnisse, vor allem aber methodische
und soziale Kompetenzen benoétigt, die nicht in ein und demselben Akt eingeholt
werden konnten. Diese Sorge ist einerseits berechtigt, vor allem dann, wenn, wie in
manchen Hochschulen Vorschrift, Module nicht mehr als ein Semester umfassen
und auch nicht miteinander verkoppelt werden diirfen und der zeitliche Rahmen
daher nicht reicht. Um ihr gerecht zu werden, miissten fiir Projekte des Forschenden
Lernens im engeren Sinne Module vorgesehen werden, die sich iiber zwei Semes-
ter, einschliefSlich der dazwischen liegenden vorlesungsfreien Zeit fiir eventuelle
Untersuchungen im Feld, in Archiven oder Laboren erstrecken und vielleicht auch
von Methodenkursen oder Ahnlichem flankiert werden kénnen.

1 Sosuggeriert es m.E. der Text; laut Tremp (miindlich) ist eine zeitliche Sequenzierung
allerdings nicht zwingend.
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Andererseits bergen solche Verteilungsmodelle die Gefahr, dass eben auch
die Erfahrung des ganzen Arbeitsbogens eines Forschungsprozesses zerteilt, die
einzelnen Schritte bzw. Kompetenzen an ganz verschiedenen Inhalten geiibt wer-
den, das Bewusstsein des Zusammenhangs zwischen ihnen nicht entsteht, bevor
giinstigenfalls die Abschlussarbeit mit einem solchen Projekt verbunden wird.
Erst mit diesem kommen dann eigene Fragestellungen und Selbststandigkeit zum
Tragen; die vorausgehenden Veranstaltungen mit ihren Schwerpunkten auf Re-
cherche oder Methodeneinfithrung oder Laborpraktika kdnnten ungeachtet ihrer
verbalen Zuschreibung zum Forschungsnahen Lernen ziemliche Ahnlichkeit mit
herkémmlichen lehrendenzentrierten Seminaren oder Ubungen haben.

Lasst sich dieser Gefahr begegnen? Wollte man die verschiedenen Veranstal-
tungen unter den Bogen eines Forschungsprozesses, von einer iibergreifenden
Fragestellung geleitet, stellen, miisste man sie in diesem Sinne markieren, in eine
verbindliche Reihenfolge bringen und fiir jeweils eine Kohorte von Studierenden
die Teilnahme an dieser Sequenz durch die Semester hindurch obligatorisch ma-
chen (siehe Abschnitt 4.2).

3.2.4 ,Studienbegleitend”

Eine Alternative wire, die Reflexion der Zusammenhénge der verschiedenen Ver-
anstaltungen mit einem Forschungsprozess bzw. einer Forschungsfrage in einer
das Studium durchgehend begleitenden Aktivitdt zu beheimaten: in einer gleich
anfangs gebildeten und fortdauernden Lerngruppe oder in einem ebenfalls kon-
tinuierlichen Tutorium oder Mentoring-Programm oder in einem {iber die ganze
Liange des Studiums gestreckten Modul.

Es magan dieser Stelle von Interesse sein, zu sehen, dass man auch in englischen
und US-amerikanischen Hochschulen, die den deutschen in der Férderung von
»Research-Based Learning“ (RBL) bzw. ,,Undergraduate Research® weit voraus
sind, dhnliche Gedanken hegt. Eine Auswertung der Fiille von Literatur dazu ist
hier nicht méglich. Als Beispiel sei Dilly Fung herangezogen, die vieles daraus fiir
ein ,Connected programme design“ zusammenfasst (Fung, 2017, Kap. 4.). Mit dem
Ziel ,,a related sequence for research and enquiry, so that students steadily build up
their abilities and confidence nennt sie zehn mogliche Ansétze:

1. Eine Sequenz von forschungsorientierten Modulen, die sich durch den Stu-
diengang zieht, moglichst einem iibergreifenden Problem gilt und als eine
zusammenhidngende Lerngeschichte (,,learning narrative®) berichtet und
reflektiert werden kann.

2. Eine Sequenz von verzweigten Modulen: dasselbe, aber mit mehr Wahlmog-
lichkeiten, auch inhaltlich.
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3. Eineinziges Modul, das in seinen Teilen oder Abschnitten ebenfalls, begleitend
zu anderen Modulen, vom Anfang bis zum Ende eines Studienganges fiihrt
(abzubilden in einem Portfolio).

Studiengangbegleitende feste Gruppen fiir gemeinsame Arbeiten

5. Orientierung eines ganzen Studiengangs auf ein Abschlussereignis, zum Beispiel
eine Forschungskonferenz, hin.

6. Eindas letzte Jahr kronendes Abschlussmodul (capstone module), fiir das die
Studierenden alles Wissen zu einem komplexen Problem noch einmal aktivieren.

7. Eine Kern-Priifungsleistung, die sich durch verschiedene Module hindurch
aufbaut, beispielsweise ein reflexives Portfolio.

8. Ein Online-Begleitstrang zum Prasenzstudium, der strukturierte Beziige zu
Praxis, Forschung und Interdisziplinaritit bietet.

9. Die Gewihrleistung (im Studienangebot), dass verbindende Themen regelmifiig
wieder angesprochen und weiterbearbeitet werden — als eine Art Leitmotiv.

10. Unterstiitzung des ganzen Studiums durch ein Tutorium als Reflexions- (oder
Supervisions-)Gruppe.

Darin entsprechen die Vorschldge eins und zwei den in Abschnitt 3.2.3 besprochenen.
Die Vorschlége drei, vier, zehn und, je nachdem, auch acht stellen die gewiinschte
Kohirenz durch studienbegleitende Vorkehrungen her. Inwieweit sie auf deutsche
Hochschulen iibertragbar wiren, ist unterschiedlich fraglich. Die gewichtigste Im-
plikation aller Vorschldge bei Fung ist aber, dass sie die durchgehende Teilnahme
der Studierenden an diesen Mafinahmen fiir obligatorisch erklirt (Fung, 2017, S. 55).
Das liegt zwar in der Konsequenz des Strebens nach curricularer Verankerung des
Forschungsnahen Lernens, stof3t aber meines Erachtens auf grundsitzliche Beden-
ken (siehe Abschnitt 4.2) und auch den Einwand, dass eine etwa zu Studienanfang
entwickelte Forschungsidee und -fragestellung sich im weiteren Studium nicht nur
sehr leicht verandern kann, sondern auch verandern konnen sollte. Insofern bleibt
aus meiner Sicht doch nur das gute Ausweisen einer solchen Strecke im Studiengang
und eine mit guten Griinden stark gemachte Empfehlung, ihr zu folgen.

3.2.5 Verankerung des Forschungsnahen Lernensin
Priifungsordnungen und Priifungspraxis

Die curriculare Verankerung von Forschungsnahem Lernen ist erst mit der Be-
riicksichtigung in Prifungsordnungen und in der Priifungspraxis vollstandig.
Sofern zu Veranstaltungen bzw. Projekten diesen Formates tiberhaupt Priifungen
stattfinden miissen — immerhin ist es denkbar, sie davon auszunehmen -, miissen
die Formen, die dafiir vorgesehen werden, einerseits hinreichend komplex sein, um
die verschiedenen Kompetenzen zu erfassen, und andererseits hinreichend offen
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und vielfaltig, um der Individualitdt der Leistungen, die aus Forschungsnahem
Lernen hervorgehen konnen, gerecht zu werden (Huber, 2008; Reis & Ruschin,
2008; Reinmann, 2017). Standardisierte Abfragen von bloflen Kenntnissen leisten
das jedenfalls nicht; sie trotzdem einzusetzen, wiirde die Ziele des Forschungsna-
hen Lernens entwerten. Diesen entspriache es am besten, wenn Produkte, wie sie
in wissenschaftlichen Prozessen normalerweise hervorgebracht werden (Ergebnis-
darstellungen, Arbeitsberichte, Rezensionen, evtl. auch Materialiensammlungen)
als Priifungsleistungen genutzt werden und allenfalls noch einmal eine miindliche
Verteidigung (Disputation) veranstaltet und bewertet wird.

4 Grundsatzliche Fragen

Uber die curriculare Verankerung des Forschungsnahen Lernens entscheidet nicht
der oder die einzelne Lehrende, sondern ein Kollektiv, ein Organ des Studiengangs,
des Fachbereichs oder der Hochschulleitung, in dem einzelne Lehrende bestenfalls
mitwirken kénnen. Dieses bestimmt den Rahmen (beztiglich Inhaltsbindung,
Pflichtcharakter, ECTS-Gewicht, Priifungen, Zeitpunkten/Dauer und Ressourcen)
fiir die individuellen Ausgestaltungen des Forschungsnahen Lernens auf der Mik-
roebene (Litbcke, Reinmann & Heudorfer, 2017). Bei diesen Entscheidungen und
der Wahl zwischen den oben aufgefithrten Mustern stellen sich also grundsitzliche
Fragen, deren Beantwortung zugleich die Ausgangsbedingungen fiir Forschungs-
nahes Lernen auf der Seite der Studierenden (Motivation, Wissensvoraussetzungen,
Zeiteinsatz) stark beeinflusst (Reinmann, 2018, S.6ff.). Wenigstens die fiir unser
Thema wichtigsten sollen hier, wenngleich nur kurz, angesprochen werden.

4.1 Zeitrahmen

Welchen Raum soll Forschungsnahes Lernen der einen oder anderen Form im
Studiengang insgesamt einnehmen? Soll es ihn durchgehend bestimmen, einmalig/
exemplarisch erfahren werden kénnen, wiederholt/leitmotivisch auftauchen? Viele
Varianten sind da méglich. Die Entscheidung hdngt zum einen von den Griinden
und Zielen ab. Ist ,,Bildung durch Wissenschaft® vorrangig, bietet Forschendes
Lernen in grof3er Tiefe und Breite das grofite Potenzial. Geht es in erster Linie um
»employability“, wahlte man Formen, welche die Aneignung von Schliisselqua-
lifikationen begiinstigen. Die Dauer der einzelnen Projekte steht vermutlich im
umgekehrten Verhiltnis zu deren Haufigkeit: Die Konzentration auf ein einma-
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liges/exemplarisches Projekt mit dem ganzen Forschungszyklus verlangt einen
grofleren zeitlichen Rahmen als Veranstaltungen zu einzelnen seiner Etappen. Die
Zeitpunkte im Studienverlauf hangen ebenfalls mit den jeweiligen Formen und
deren Funktionen zusammen, wie die Muster oben zeigen.

Forschungsnahes Lernen zum allein geltenden Prinzip zu machen, wire aller-
dings meines Erachtens fragwiirdig — es ist nicht fiir alle Ziele gleich vorteilhaft.
Neben den Studienzielen, die am besten durch Forschungsnahes Lernen angestrebt
werden, stehen andere — auch berechtigte - fiir die jeweils andere Lernformen
gilinstiger zu sein scheinen, zum Beispiel direkte Instruktion und gezieltes Uben
fiir das Aneignen von Stoffkenntnissen und Fertigkeiten. Zudem ist meines Wis-
sens bisher die Annahme nicht ausgerdaumt, dass Forschungsnahes Lernen und
besonders das Forschende Lernen im engeren Sinne nicht fiir alle Studierenden
gleichermaflen geeignet ist (Wulf, 2017). Insofern wire auch ein Konzept wie das
der Universitdt Maastricht — Problem-based Learning als durchgehendes Prinzip
fur alle, zusitzlich Research-based Learning fiir ausgewéhlte Fortgeschrittene
(Bastiaens, van Tilburg & van Merriénboer, 2017) -, so eindrucksvoll es ist, noch
einmal kritisch zu hinterfragen. Einstweilen gilt aus meiner Sicht eher die Maxime:
Zwar sollten moglichst alle einmal damit Erfahrungen gemacht haben, aber im
Ubrigen miissen sie sich je nach ihren individuellen Lerndispositionen auch fiir
andere Lernformen entscheiden kénnen.

4.2  Verpflichtungsgrad

Damit ist erneut die oben schon beriihrte Frage angesprochen, ob und inwieweit
Forschungsnahes Lernen fiir alle Studierenden eines Studiengangs obligatorisch
gemacht werden sollte. Es gibt viele Griinde, sie zu bejahen: die Sorge, dass sonst viele
Studierende davor auswichen, weil sie etwa das Risiko scheuen, den Zeitaufwand
zu hoch, das ganze Engagement zu unkalkulierbar finden oder von sich aus ein zu
geringes Interesse entwickelt haben und das Studium nur als Instrument fiir einen
Abschluss moglichst 6konomisch bewiltigen wollen — oder weil sie fiirchten, dort,
wo es um eine Art von Sequenz geht, schliefilich, Stationen auf dem Weg zu tiber-
sehen und zu verpassen. Dagegen stehen Griinde, die Verpflichtung zu verneinen
bzw. auf hochstens eine, dann moglichst exemplarische, Wahlpflichtveranstaltung
zu beschranken: das Konzept eines Studiums mit moglichst groflen Wahlfreiheiten
im Allgemeinen und die lerntheoretische Begriindung der hohen Bedeutung von
Selbstbestimmung und Interesse (Deci & Ryan, 1993 u.v.a.).
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4.21 Zugangsbegrenzung

Im Gegensatz zu einer Verpflichtung: Soll oder muss es eine Begrenzung des Zugangs
zu (bestimmten) Projekten des Forschungsnahen Lernens geben? Je komplexer ein
Projekt ist und je anspruchsvoller beziiglich der Ressourcen (z.B. Laborausstat-
tung, Plitze im ,,Feld), desto nétiger kann eine Begrenzung der Zahl durch ein
Auswahlkriterium werden. Als Zugangsvoraussetzungen kénnten eine besondere
Motivation, wie auch immer festgestellt, oder vorausgehende Qualifizierungen
(bereichsspezifische Kenntnisse, Forschungsmethoden) festgelegt werden - je
nachdem, ob im Prinzip die Teilnahme an einem Projekt fiir jeden Pflicht oder
Wabhlpflicht ist oder vollig freigestellt.

4.2.2 Fachspezifik

Fachspezifische Unterschiede in Forschungsbegriff und Forschungspraxis prigen
nicht nur die einzelnen Projekte des Forschungsnahen Lernens (siche dazu Mieg
in diesem Sammelband; Mieg & Lehmann, 2017; Reinmann, 2018), sondern fithren
wahrscheinlich auch zu unterschiedlichen Formen der curricularen Verankerung,
sowohl was Akzentuierungen der Typen als auch was Sequenzierungen angeht:
Fécher, deren Curricula in ihrer Lehrstruktur - nach der Unterscheidung von
Bernstein (Bernstein, 1977) — dem Kollektionscode (strikte Klassifikation der
Inhalte nach innen, scharfe Abgrenzung nach auflen) folgen, werden vermutlich
dazu tendieren, Forschungsnahes Lernen, jedenfalls aber Forschendes Lernen im
engeren Sinne erst spater im Studium, auf einem Sockel von ,,Grundkenntnissen®,
zu etablieren. Ficher mit integrativem Code (weichere Grenzen zwischen den In-
halten nach innen und nach auflen) kénnten schon friiher eigene Versuche zulassen.

Selbststdndiges Forschen (Experimentieren) im Labor zum Beispiel setzt offenbar
voraus, dass die Studierenden im Vorfeld vielfaltige Kenntnisse iiber die Arbeit
im Labor und auch iiber Sicherheitsbestimmungen erworben haben, damit man
sie dort iberhaupt zulassen kann. In den Sozialwissenschaften dagegen scheinen
auch fiir Studienanfinger kleine Erhebungen ,vom Fleck weg®“, wozu einfachere
Methoden herangezogen oder entwickelt werden kénnen, moglich, aus denen
dann by doing gelernt werden kann. Daran konnte sich dann beispielsweise ein
Spiralcurriculum anschlieflen.
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5 Schlussbemerkung

Curriculare Verankerung steht nicht am Anfang des Forschungsnahen Lernens in
einer Hochschule, sondern setzt voraus, dass es schon Engagement und Aktivititen
gibt, die nach einer solchen Ordnung verlangen. Schon gar nicht darf sich die For-
derung des Forschungsnahen Lernens lediglich in einer curricularen Verankerung
erschopfen. Fiir eine Férderung ist wichtiger, dass die Hochschule die Lehrenden
- und fiir freie Projekte auch die Studierenden - zu Forschungsnahem Lehren
ermuntert (Anreize) und befdhigt (Fortbildungsangebote), Austausch zwischen
ihnen stiftet, Hilfen zur Verfiigung stellt (siche z. B. Langemeyer, 2018), Experimente
unterstiitzt (Forderung), Freirdume in ihren Studien- und Priiffungsordnungen
dafiir lasst und Leistungen wiirdigt (z. B. durch Lehrpreise oder Ausstellungen).
In einem solchen Klima kann eine curriculare Verankerung dann ein Geriist fiir
Lehrende und Studierende statt einer Klammer bieten und stetige Anstof3e statt
pflichtgemifie Routine hervorbringen.

Literatur

Bastiaens, E., van Tilburg, J. & van Merriénboer, J. (2017). Research-based learning: Case
studies from Maastricht University. Cham: Springer.

Bernstein, B. (1977). Uber Klassifikation und Rahmung pidagogisch vermittelten Wissens.
In B. Bernstein (Hrsg.), Beitrige zu einer Theorie des pddagogischen Prozesses (S.125-161).
Frankfurt: Suhrkamp.

Bundesassistentenkonferenz (BAK) (1970). Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen
(Schriften der BAK, 5. Neudruck) Bielefeld: UVW.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre
Bedeutung fiir die Padagogik. Zeitschrift fiir Pddagogik, 39(2), S.223-238.

Dekker, H. & Wolff, S. W. (2016). Re-Inventing Research-Based Teaching and Learning: Paper
prepared for presentation at the meeting of the European Forum for Enhanced Collab-
oration in Teaching of the European University Association in Brussels on 5 December
2016. Verfiigbar unter https://www.researchgate.net/publication/311537070_Re-Inven-
ting_Research-Based_Teaching and_Learning [12.08.2019].

Fung, D. (2017). A Connected Curriculum for Higher Education. London: UCL

Hampe, M. (2002). Einfithrung in den Maschinenbau: Ein Projektkurs fiir Erstsemester.
Das Hochschulwesen, 50(6), S.228-234.

Healey. M. (2014). Integrating undergraduate research into the curriculum: International
perspectives on capstone and final-year project. CUR Quarterly 34(4), S.26-32.

Healey, M., Jenkins, A. & Lea, J. (2014). Developing research-based currciula in college-based
highger education. York: The Higher Education Academy. Verfiigbar unter https://


https://www.researchgate.net/publication/311537070_Re-Inventing_Research-Based_Teaching_and_Learning
https://www.researchgate.net/publication/311537070_Re-Inventing_Research-Based_Teaching_and_Learning
https://www.heacademy.ac.uk/system/files/resources/developing_research-based_curricula_in_cbhe_14.pdf

18 Ludwig Huber*

www.heacademy.ac.uk/system/files/resources/developing_research-based_curricu-
la_in_cbhe_14.pdf [12.08.2019].

Huber, L. (2008). ,Kompetenzen' priifen? In S. Dany, B. Szczyrba & J. Wildt (Hrsg.), Priifun-
gen auf die Agenda! Hochschuldidaktische Perspektiven auf Reformen im Priifungswesen
(Blickpunkt Hochschuldidaktik, 118, S. 12-26). Bielefeld: Bertelsmann.

Huber, L. (2014). Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles
dasselbe? Ein Pladoyer fiir eine Verstindigung tiber Begriffe und Unterscheidungen im
Feld forschungsnahen Lehrens und Lernens. Das Hochschulwesen, 62(1 & 2), S.32-39.

Huber, L., Hellmer, J. & Schneider, F. (Hrsg) (2009). Forschendes Lernen im Studium: Aktuelle
Konzepte und Erfahrungen. Bielefeld: UVW.

Huber L., Kroger, M. & Schelhowe, H. (Hrsg.) (2013). Forschendes Lernen als Profilmerkmal
einer Universitdt: Beispiele aus der Universitit Bremen. Bielefeld: UVW

Kaufmann, M. E., Satilmis, A. & Mieg, H. A. (Hrsg.) (2018). Forschendes Lernen in den Geis-
teswissenschaften: Einblicke in Konzepte, Praktiken und Perspektiven hermeneutischer
Ficher. Heidelberg: Springer SV

Langemeyer, L. (2018). Lehrvideos Forschendes Lernen. Verfiigbar unter http://lehr-lernfor-
schung.org/?page_id=9 [12.08.2019].

Lepp, S. & Niederdrenk-Felgner, C. (Hrsg.) (2014). Forschendes Lernen initiieren, umsetzen
und reflektieren. Bielefeld: UVW.

Liibcke, E., Reinmann, G. & Heudorfer, A. (2017). Entwicklung eines Instruments zur Analyse
forschenden Lernens. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 12(3), S.2-24.

Mieg, H. A. & Lehmann, J. (Hrsg.) (2017). Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universitdt
und Fachhochschule erneuert werden kann. Frankfurt: Campus.

Moerschbacher, B. & Rach, J. (2009). Das ,,Projektmodul: Ein Rahmen fiir Forschendes Ler-
nen in den Biowissenschaften®. L. Huber, J. Hellmer & F. Schneider (Hrsg.), Forschendes
Lernen im Studium: Aktuelle Konzepte und Erfahrungen (S.169-178). Bielefeld: UVW.

Reinmann, G. (2017). Priifungen und Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universitit und
Fachhochschule erneuert werden kann. In H. A. Mieg & J. Lehmann (Hrsg.), Forschendes
Lernen: Programmatik und Praxis (S.115-128). Frankfurt: Campus.

Reinmann, G. (2018). Heuristiken fiir die Hochschullehre zur Forderung forschenden Lernens.
Hamburg: HUL Typoskript.

Reinmann, G. (2018). Lernen durch Forschung - aber welche? In N. Neuber, W. Paravicini
& M. Stein (Hrsg.), Forschendes Lernen — the wider view. Miinster: WTM

Reis O. & Ruschin, S. (2008). Kompetenzorientiert priifen — Baustein eines gelungenen
Paradigmenwechsels. In S. Dany, B. Szczyrba & J. Wildt (Hrsg.), Priifungen auf die
Agenda! Hochschuldidaktische Perspektiven auf Reformen im Priifungswesen, (Blickpunkt
Hochschuldidaktik, 118, S.45-57). Bielefeld: Bertelsmann.

Robinsohn, S. B. (1972). Bildungsreform als Revision des Curriculum und ein Strukturkonzept
fiir Curriculumentwicklung. Neuwied: Luchterhand.

Stang, T. (2020). Formate forschungsnahen Lehrens und Lernens an Universititen in Deutsch-
land - eine empirische Untersuchung (Dissertation). Universitit Bielefeld. DOI: 10.4119/
unibi/2941421

Taba, H. (1962). Curriculum Development: Theory and Practice. New York: Harcort

Tremp, P. & Hildbrand, T. (2012). Forschungsorientiertes Studium - universitare Lehre:
Das ,,Ziircher Framework zur Verkniipfung von Lehre und Forschung®. In T. Brinker &
P. Tremp (Hrsg.), Einfiithrung in die Studiengangentwicklung (Blickpunkt Hochschuldi-
daktik, 122, S.101-116). Bielefeld: Bertelsmann


https://www.heacademy.ac.uk/system/files/resources/developing_research-based_curricula_in_cbhe_14.pdf
https://www.heacademy.ac.uk/system/files/resources/developing_research-based_curricula_in_cbhe_14.pdf
http:// lehr-lernforschung.org / ? page_id= 9
http:// lehr-lernforschung.org / ? page_id= 9

Curriculare Verankerung des Forschungsnahen Lernens 19

Willison, J. & O’Regan, K. (2007). Commonly known, commonly not known, totally un-
known: A framework for students becoming researchers. Higher Education Research
and Development 26(4), S.393-409.

Waulf, C. (2017). ,From Teaching to Learning“ - Merkmale und Herausforderungen einer
studierendenzentrierten Lernkultur. In H. A. Mieg & J. Lehmann (Hrsg.), Forschendes
Lernen: Wie die Lehre in Universitit und Fachhochschule erneuert werden kann (S.66-75).
Frankfurt: Campus.

Weitere Quellen

RWTH Aachen University (Hrsg.) (2019). Das Undergraduate Research Opportunities-Pro-
gramm (UROP). Verfiigbar unter http://www.rwth-aachen.de/cms/root/Forschung/
Angebote-fuer-Forschende/Angebote-fuer-Studierende/~rmt/UROP/ [12.08.2019].

TU Darmstadt, Fachbereich Maschinenbau (Hrsg.) (2019). Bachelorstudiengang Maschinenbau
- Mechanical and Process Engineering (B. Sc.). Verfiigbar unter https://www.maschinenbau.
tu-darmstadt.de/media/maschinenbau/dokumente_2/studieren_1/neue_pruefungs-
ordnungen_3__0_2014/Modulhandbuch_Bachelor_ MPE_19_02_26.pdf [12.08.2019].

Universitdt Hohenheim (Hrsg.) (2019). Humboldt reloaded. Verfiigbar unter https:/hum-
boldt-reloaded.uni-hohenheim.de [12.08.2019].

Verfiirth, C. (2019). Leuphana Semeser am College. Verfiigbar unter https://www.leuphana.
de/college/studienmodell/leuphana-semester.html [12.08.2019].

Zum Autor

Prof. em. Dr. Dr. h. c. Ludwig Huber", ehemaliger Professor fiir Padagogik (Wissen-
schaftsdidaktik), Fakultit Erziehungswissenschaften, und ehemaliger Wissenschaft-
licher Leiter des Oberstufen-Kollegs, Universitit Bielefeld. Arbeitsschwerpunkte:
Hochschuldidaktik, besonders zu den Themen Forschendes Lernen, Scholarship
of Teaching and Learning, Fachkulturen, Wissenschaftspropadeutik.


http://www.rwth-aachen.de/cms/root/Forschung/Angebote-fuer-Forschende/Angebote-fuer-Studierende/~rmt/UROP/
http://www.rwth-aachen.de/cms/root/Forschung/Angebote-fuer-Forschende/Angebote-fuer-Studierende/~rmt/UROP/
https://www.maschinenbau.tu-darmstadt.de/media/maschinenbau/dokumente_2/studieren_1/neue_pruefungsordnungen_3__0_2014/Modulhandbuch_Bachelor_MPE_19_02_26.pdf
https://www.maschinenbau.tu-darmstadt.de/media/maschinenbau/dokumente_2/studieren_1/neue_pruefungsordnungen_3__0_2014/Modulhandbuch_Bachelor_MPE_19_02_26.pdf
https://www.maschinenbau.tu-darmstadt.de/media/maschinenbau/dokumente_2/studieren_1/neue_pruefungsordnungen_3__0_2014/Modulhandbuch_Bachelor_MPE_19_02_26.pdf
https://humboldt-reloaded.uni-hohenheim.de
https://humboldt-reloaded.uni-hohenheim.de
https://www.leuphana.de/college/studienmodell/leuphana-semester.html
https://www.leuphana.de/college/studienmodell/leuphana-semester.html

20 Ludwig Huber!

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung
4.0 International Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de)
verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung
und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die
urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemifd nennen, einen Link zur
Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen
wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen
ebenfalls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbil-
dungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter
der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Wei-
terverwendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers
einzuholen.



Check for
updates

Eine Systematik der Forschungsformen und
ihre Eignung fiir Forschendes Lernen’

Harald A. Mieg

Forschen nutzt die ganze Vielfalt von Erkenntnismdglichkeiten — genaues Beobachten
ist ebenso wichtig wie Hochtechnologie. In diesem Beitrag werden verschiedene
Forschungsformen im Hinblick auf Erkenntnisweisen systematisiert und Wege
fiir die differenzielle Nutzung der Forschungsformen fiir das Forschende Lernen
aufgezeigt.

1 Einleitung

Wie wirkt sich unser Forschungsverstindnis auf die Umsetzung Forschenden
Lernens aus? Ist eine Rechnersimulation in gleicher Weise geeignet, forschend in
Wissenschaft einzufithren, wie eine Analyse historischer Quellen? Mieg und Dinter
gingen dieser Frage nach, indem sie eine Forschungs-Typologie des Wissenschafts-
rats (2012) auf Forschendes Lernen iibertrugen (Mieg & Dinter 2017). Mein Beitrag
dient darauf aufbauend zwei Zielen:

1 Ich danke den Kollegen Ludwig Huber und Hubert Laitko fiir ihre Kommentare zu
einer Vorfassung dieses Kapitels.
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« Erstens soll die Forschungstypologie in eine systematische Form gebracht
werden (Kapitel 2).

o Zweitens mochte ich die Auswirkungen von unterschiedlichen Forschungsfor-
men auf Forschendes Lernen an neueren Befunden iiberpriifen und ein hierzu
ein Fazit ziehen (Kapitel 3).

2 Systematik

Einen Uberblick iiber die Forschungsformen, die fiir Forschendes Lernen relevant
sein konnen, gibt Tabelle 1 (Mieg & Dinter, 2017). Diese Forschungsformen werden
im Folgenden systematisch charakterisiert - zum einen mit Blick auf unterschied-
liche Forschungstitigkeiten (2.1), zum anderen hinsichtlich der damit verbundenen
Erkenntnisweisen (2.2).

2.1 Forschungstiatigkeiten

Forschen ist in erster Hinsicht eine Tétigkeit bzw. ein Biindel von Tiétigkeiten (siche
auch Reinmann, 2018). Diese Forschungstitigkeiten lassen sich anhand von vier
Grundtitigkeiten des Forschens unterscheiden:

1. Beobachten: von der Naturbeobachtung (in der Astronomie oder Biologie) oder
der teilnehmenden Beobachtung bis hin zur systematischen Erhebung grofler
Datenmengen;

2. Beurteilen: vom Interpretieren von Texten und Deuten von Bildern bis hin zur
formalen Theoriebildung;

3. Modellieren: von der Darstellung guter Praxis (seit jeher in Medizin und Ingeni-
eurwesen) bis hin zu rechnergestiitzten Groffimodellen (in Volkswirtschaftslehre
oder Klimaforschung);

4. Konstruieren: von der technischen Entwicklung bis zum kiinstlerischen Gestalten.

Die Vorstellung der Systematik in Tabelle 1 beginnt mit Beispielen fiir Methoden
(z.B. Interview) und Einrichtungen (z. B. Labore) und soll eine erste Idee von den
unterschiedlichen Forschungsformen vermitteln. Grundsatzlich anzumerken ist:

o Die Systematik - insbesondere die der Forschungstitigkeiten — ist als pragmatisch
hinsichtlich des verfolgten Zwecks zu verstehen. Die urspriingliche Typologie
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durch den Wissenschaftsrat (2012) bezog sich auf Formen der Datenproduktion
und -sicherung. Der Kontext hier ist Forschendes Lernen. Eine Herleitung und
wissenschaftstheoretische Diskussion der Forschungsformen ist bei Mieg und
Dinter zu finden (Mieg & Dinter, 2017).

« Die Darstellung der Forschungsformen entspricht einem gingigen Verstdndnis,
wobei jede Forschungsform auch in der Wissenschaft unterschiedliche Nutzungs-
und Interpretationsweisen kennt. So wird der Begriff des Experiments hier eng
gefasst, so, wie er sich seit Bacon in der Physik entwickelt hat (z. B. Sagasti, 2000).

o Neu an der Typologie durch den Wissenschaftsrat war die Vorstellung von
Begriffs- und Theoriebildung als eigener Form der Forschung. Ublicherweise
wird Theoriebildung als Teil eines umfassenden Erkenntnisprozesses verstanden.
Neu an der hier vorgestellten Systematik ist - neben dem Bezug zu Forschungs-
tatigkeiten und Erkenntnisweisen — die Einfithrung von ,,praxis-entwickelnder
Forschung® als eigener Forschungsform.

In Tabelle 1 werden die acht Forschungsformen als Paare vorgestellt und Grundti-
tigkeiten des Forschens zugeordnet (dritte Zeile). Die jeweils zweite Forschungsform
stellt hierbei eine weitergehende Formalisierung, das heif3t eine methodische oder
begriffliche ,,Zuspitzung“ dar (Mieg, de Sombre & Naef, 2013):

o Beobachtung/Erhebung und Experiment (forschende Grundtatigkeit: ,,beob-
achten®): Beobachtung/Erhebung meint eine methodische und dokumentierte
Beobachtung, wie sie schon frith in der Astronomie oder der Tier- und Pflanzen-
kunde genutzt wurde. Das Experiment im engeren Sinne ist eine formalisierte
Beobachtung: Unter kontrollierten Bedingungen werden Effekte erzeugt (von
Wright, 1984).

o Hermeneutische Forschung und Begriffs- und Theorie-Bildung (,,beurteilen):
Hermeneutik bezieht sich zuerst auf die Auslegung von Texten, zum Beispiel
von Bibel- oder Rechtstexten. In einem erweiterten Sinn wird Hermeneutik zum
Verstehen von soziokulturellen Kontexten genutzt. Begriffs- und Theoriebildung
zielt dariiber hinaus auf ein konsistentes, das heifit widerspruchsfreies System
von Annahmen (z. B. Bunge, 1967).

o Praxisentwickelnde Forschung und Simulation (,modellieren®): Praxisentwickeln-
de Forschung modelliert Vorgénge, wie sie sind oder sein sollen (z.B. Ablauf-
schema fiir konfliktfreie Gesprache mit gewaltbereiten Jugendlichen). Sie bietet
praktisch nutzbare Abbildungen der Welt. Simulation stellt eine Verschérfung
dar, indem Programmierbarkeit unterstellt wird. Simulation, so komplex sie
aussehen mag, ist immer eine verkiirzte Weltdarstellung (Mieg, 1993).
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o Technisch entwickelnde Forschung und Gestaltung (,konstruieren®): Technisch
entwickelnde Forschung ist funktionales Konstruieren mit Bezug auf ein Problem,
das es zu 16sen gilt (zu finden im Maschinenbau). Gestaltung ist Konstruieren
mit Blick auf dsthetisch-funktionale Gestaltungsprinzipien (zu finden im Design
oder in der Architektur, z. B. Alexander, 1964).

2.2 Weisen der Erkenntnis durch Forschung

Forschen (beobachten, erkunden, nachforschen, testen ...) nutzt die ganze Vielfalt
der Erkenntnis. Bereits Aristoteles unterschied Wissenschaft in einem engen Sinne
(Theorien) von den vielfaltigen Wegen der Erkenntnisgewinnung. Er benannte
funf Weisen der theoretischen und praktischen Erkenntnis, ,Mittel, mit denen
die Seele bejahend oder verneinend die Wahrheit trifft“ (Aristoteles, 2007, S.241).
Diese werden hier in Zusammenhang mit den Forschungsformen vorgestellt
(Tab. 1, finfte Zeile):?

1. episteme (Wissen, Wissenschaft): Forschende Wissenschaft beginnt mit empi-
rischer Beobachtung (Forschungsform ,,Beobachtung/Erhebung®).

2. sophia (Theorie, Weisheit): Hochste wissenschaftliche Erkenntnis im engeren
Sinne ist Theoriebildung (,,Begriffs- und Theoriebildung®).

3. techne (Kunst, Kénnen): Etwas gezielt funktionsfdhig zu machen - zum Beispiel
eine Maschine zu bauen - bedeutet auch Erkenntnis, und zwar Funktionser-
kenntnis (z.B. ,,Technisch entwickelnde Forschung®).

4. phronesis (Klugheit, praktisches Verstdndnis): In wertebestimmten Zusammen-
hingen - wie Politik oder Berufsalltag — das mogliche Vorgehen aufzuzeigen ist
eine eigene Weise von Erkenntnis (,,Praxis-entwickelnde Forschung®).

5. nous (Vernunft, Geist, Intuition): Gemeint ist hier das Verstehen als eigene
Erkenntnisweise (von Wright, 1984), so in der hermeneutischen Forschung.

Forschungsformen und Erkenntnisweisen sind einander nicht eindeutig zuge-
ordnet. Die ersten vier Forschungsformen konnen auch in einem weiten Sinne zu
wissenschaftlicher Erkenntnis (episteme) zahlen. Beim Experiment kommt zudem
Kunstfertigkeit (techne) ins Spiel. Die vier letzten Forschungsformen beziehen sich

2 Umden Zusammenhang klarer darzustellen habe ich die Reihenfolge gedndert und die
Erkenntnisweisen spezifisch interpretiert. Meines Erachtens bleibe ich damit ndher an
Aristoteles’ Wissenschaftsverstindnis als z. B. Flyvbjerg (2001), der Sozialwissenschaften
generell durch phronesis charakterisiert.
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im weitesten Sinn alle auf Erkenntnis durch Kunstfertigkeit (fechne).’ Das grie-
chische techne entspricht nicht ganz dem deutschen Verstindnis von Kunst oder
Technik: techne setzt nach Aristoteles Ursachenkenntnis voraus, ist ein rationales
Seelenvermdgen und somit erkenntnisrelevant (Ritter & Griinder, 1998).

3 Forschungsformen und Forschendes Lernen

Welche Relevanz haben die Forschungsformen fiir das Forschende Lernen? Eignen
sich die Forschungsformen in gleicher Weise zum Einstieg in Forschendes Lernen?
Mieg und Dinter priiften diese Fragen (Mieg & Dinter, 2017) anhand von zwei Re-
ferenzwerken zum Forschenden Lernen: der programmatischen Schrift der BAK
(BAK, 1970) sowie dem neueren Ubersichtsband von Mieg und Lehmann (Mieg
& Lehmann 2017). Diese erste Einschitzung wird im Folgenden anhand der iiber-
arbeiteten Systematik der Forschungsformen (Tab. 1) und aktueller Literatur noch
einmal tiberpriift; dabei wird fiir jede Forschungsform ein Fazit gezogen. Tabelle 2
vermittelt hierzu den Uberblick.

Grundsitzlich kann unterschieden werden zwischen Forschungsformen, die
einen einfachen Einstieg in Forschendes Lernen (z. B. Beobachtung/Erhebung, in
Tab. 2 als ,einfach® kategorisiert) oder einen schwierigen Einstieg (z. B. Begriffs-
und Theorie-Bildung, in Tab. 2 als ,,schwierig® kategorisiert) darstellen. Es gibt
allerdings auch Forschungsformen, bei denen zusétzliche Voraussetzungen diese
allgemeine Einteilung erweitern. Praxisentwickelnde Forschung oder Gestaltung
sind bei Vorliegen gewisser Vorkenntnisse als ,,nicht schwierig® anzusehen, For-
schungsformen, bei denen methodische Randbedingungen oder Laborzugidnge
notwendig sind, konnen dagegen im Hinblick auf ihre Eignung fiir Forschendes
Lernen als ,,aufwendig* klassifiziert werden.

3 Die in Tab. 1 vorgestellte Systematik bringt Gestaltung in einen Zusammenhang mit
hermeneutischer Forschung. Der Zusammenhang besteht iiber die Zuordnung zu
derselben Erkenntnisform (nous). Dies entspricht z. B. dem semiotischen Ansatz der
Arbeiten von Alexander (1964) fiir die Architektur oder Mond (1997) fiir das Fach
Design. Forschendes Lernen in der Kunst wird bei Kaufmann, Satilmis & Mieg (2018)
den hermeneutischen Ansitzen zugerechnet.
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1. Beobachtung/Erhebung: Die Beobachtung und das Erheben von Daten, zum
Beispiel mittels Interviews oder Fragebogen, spielen im Forschenden Lernen eine
wichtige Rolle. In mehr als einem Drittel der Beitrage im Praxisbuch von Lehmann
und Mieg (2018) wird berichtet, dass Studierende Befragungen durchfiithren
oder systematische Beobachtungen - auch Selbstbeobachtungen — vornehmen.
Schon die BAK-Schrift zum Forschenden Lernen (BAK, 1970) verwies darauf,
dass Beobachtungen vor Ort - sei es mittels sozialwissenschaftlicher Befragung,
sei es im klinischen ,,Unterricht am Krankenbett® (BAK, 1970, S.40) - einen
leichten Einstieg in Forschung erlauben: Die Studierenden kénnen ,,mal loslegen®.
Beobachtung/Erhebung wird oft in Kombination mit anderen Methoden oder
Forschungsformen genutzt. So kdnnen Lehramtsstudierende zu ,,Bildungsfor-
schern® werden: Die Studierenden entwickelten Fragebogen und nutzten diese fiir
eine experimentelle Interventionsstudie im Biologieunterricht (Schwanewedel,
Grofischedl & Heyduck, 2018). Um eine systematische, fachgerechte Einiibung
in Beobachtung/Erhebung zu gewiéhrleisten, wurde an der Fachhochschule
Potsdam fiir den Bereich Soziale Arbeit das ,Werkstatt“-Konzept entwickelt
(Schmidt-Wenzel & Rubel, 2018).

Fazit: Beobachtung/Erhebung bietet fiir Studierende einen einfachen, ersten
Einstieg in Forschung und wird fiir Forschendes Lernen vielfiltig genutzt.

2. Experiment: Das Experiment im engeren Sinne als kontrollierte Beobachtung ist
ein unverzichtbarer Bestandteil naturwissenschaftlicher Forschung und wurde
im 19. Jahrhundert von der Psychologie iibernommen. Die BAK-Schrift (BAK,
1970) sieht curriculare Probleme fiir Forschendes Lernen mit Experimenten,
Mieg und Dinter verweisen zudem auf hohe Laborkosten (Mieg & Dinter, 2017,
S.37f.). Labore sind in der Regel teuer und nur begrenzt verfiigbar; das gilt
auch heute noch. Das Projekt ,Humboldt reloaded“ macht deutlich, wie in den
Lebenswissenschaften Experimentieren fiir Forschendes Lernen genutzt werden
kann (Selje-Aflmann et al.,, 2017). Dartiiber hinaus ist ein mehr oder weniger
kontrolliertes Beobachten — Experimentieren in weiteren Sinne von Ausprobie-
ren — immer moglich, zum Beispiel in Form von ,,rdumlichen Interventionen®,
wie Albrecht und Ruhl sie schildern: Rdume an der Hochschule werden gezielt
verdndert, um die Wirkung auf das Lernen zu beobachten (Albrecht & Ruhl, 2018).
Fazit: Die Nutzung des Experiments als Forschungsform kann wegen der nétigen
Labore aufwendig sein, ist aber in den Naturwissenschaften unverzichtbar.

3. Hermeneutische Forschung: Der hermeneutischen Forschung wird in der BAK-
Schrift (BAK, 1970) geringes Potenzial fiir Forschendes Lernen zugesprochen.
Inzwischen gibt es jedoch schone Beispiele, etwa interdisziplindre Projekte mit
historischer Fragestellung, die im Rahmen von InterFlex an der Fachhochschule
Potsdam durchgefithrt wurden, so zur Migrationsgeschichte oder zu DDR-Ge-
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fangenenlagern (Freund, 2013). 2018 ist ein Band erschienen, der sich eigens mit
Hermeneutik im Forschenden Lernen befasst (Kaufmann, Satilmis & Mieg, 2018).
Das Beispiel der historischen Forschung zeigt die Schwierigkeit der Nutzung
von Hermeneutik fiir Forschendes Lernen. Es ist durchaus einfach, Interviews,
beispielsweise mit Zeitzeugen, zu fithren. Die systematische Interpretation, etwa
iiber ein Verfahren wie die Grounded Theory, ist aber weniger trivial. Hierzu
braucht es methodische Kenntnis und Erfahrung (Rubel, 2017).

Fazit: Wenn es um Forschendes Lernen als selbststdndiges Forschen — auch bei
Bachelor-Studierenden - geht, so bleibt meines Erachtens der Einstieg in die
Forschung bei der hermeneutischen Forschungsform eher schwierig.

4. Begriffs- und Theorieentwicklung: In der BAK-Schrift wird argumentiert, dass
wegen der hohen Theorieanspriiche in vielen Disziplinen Forschendes Lernen
mit Begriffs- und Theorieentwicklung nur eingeschrankt und bestenfalls bezo-
gen auf , Teilsysteme (BAK, 1970, S. 50) moglich ist. Dennoch finden wir in der
neuen Literatur einige Ansatze: Dargestellt wird zum Beispiel, wie Studierende
der Betriebswirtschaftlehre mittels ,,Systemaufstellungen Hypothesen- und
Konzeptbildung durchfithren (Miiller-Christ, 2018). Die Anleitung bedarfjedoch
betrichtlicher Coaching-Kompetenzen auf Seite der Lehrenden. Vielverspre-
chend ist auch die Methode des ,,Decoding the disciplines“ (Pace & Middendorf,
2004). In der praktischen Anwendung geht es beispielsweise um die Anleitung
der Studierenden zum wissenschaftlichen Schreiben (Kaduk & Lahm, 2018).
Fazit: Begriffs- und Theoriebildung scheint als Forschungsform - zumindest
fiir studentische Forschung im Bachelorstudium - schwierig, da die Theorie-
anspriiche oder die Anforderungen an die Betreuung hoch sind.

5. Praxis-entwickelnde Forschung: Forschendes Lernen mit Praxis-entwickelnder

Forschung ist seit den 1990er-Jahren in der Umwelt- und Planungsforschung
etabliert, erfolgt dort jedoch unter dem Titel der Transdisziplinaritét; beispiel-
haft sind Projekte zur stadtischen Transformation (Prytula, Schroder & Mieg,
2017). Praxis-entwickelnde Forschung ist zudem géngig in der Restaurierung
(z.B. Birresborn, 2017) und findet sich in vielen Projekten Forschenden Ler-
nens, die expliziten Anwendungsbezug haben: So kann Service Learning - das
heif3t biirgerschaftliches Engagement — beforscht und zugleich eingeiibt werden
(Mehling, Tienes & Schuchardt 2018). Damit entwickelt sich nicht zuletzt die
Beziehung zwischen einer Hochschule und externen Partnern.
Anzumerken bleibt, dass fiir Praxis-entwickelnde Forschung gewisse professio-
nelle Vorerfahrung im Feld hilfreich ist. So wird an der Fachhochschule Potsdam
der Studiengang Urbane Zukunft, der dem Forschenden Lernen verpflichtet ist
(Prytula & Schroder, 2018), nur als Masterstudiengang angeboten.
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Fazit: Praxis-entwickelnde Forschung ist als Forschungsform fiir Forschendes
Lernen geeignet und nicht schwierig, sofern das Praxisverstindnis bei den
Studierenden gegeben ist.

. Simulation: In der BAK-Schrift (BAK, 1970) wird der Simulation ausdriicklich
Potenzial fiir Forschendes Lernen zugeschrieben (Mieg & Dinter, 2017, S.38f.).
Durch die enorme Entwicklung der Computer und des Internets ist Simulation
durch Programmierung tatsichlich eine leicht nutzbare Forschungsform fiir
Forschendes Lernen geworden. So wird fiir die Projektlabore der Technischen
Universitit Berlin unter anderem die Internet-Programmiersprache Python
verwendet (Born & Bor, 2018, S.175). Simulation mittels Programmierung
kommt insbesondere zum Einsatz, wenn Experimente zu aufwendig wéren
(Mieg & Lehmann, 2017, z. B. S.2371.).

Die BAK-Schrift (BAK, 1970) nennt Planspiele als Beispiel fiir Forschendes Ler-
nen mit Simulation. Umgesetzt wurde ein Planspiel beispielsweise zu Problemen
des nachhaltigen Landschaftsmanagements bei der lokalen Bioenergie- und
Nahrungsproduktion in Nordwest-Vietnam (Lippe, 2018). Im Umwelt- und
Planungsbereich unterstiitzen zudem Szenarioanalysen das Forschende Lernen
(Prytula, Schréder & Mieg, 2017).

Fazit: Simulation, insbesondere durch Programmierung, ist aus den Wissen-
schaften nicht mehr fortzudenken und bietet fiir Studierende einen einfachen
Einstieg in Forschung.

. Technisch entwickelnde Forschung: Gerade Studierende der Ingenieurwissenschaf-
ten konnen von Anfang an eigene Forschungsprojekte ausfithren (Lehmann &
Mieg, 2018), zum Beispiel bei der Entwicklung von Bremssystemen fiir Fahrrader
(Radermacher, Runge & Scherfner, 2018).

Mieg und Dinter sprechen in diesem Zusammenhang von einem ,,Paradigmen-
wechsel“ (Mieg & Dinter, 2017, S.38) von der Vorstellung, dass Studierende der
technischen Facher erst einmal {iber ein gefestigtes theoretisches Grundlagen-
wissen verfiigen miissen (noch in der BAK-Schrift, 1970), hin zum Ansatz, sich
Wissen mit ersten eigenen Projekten selbst zu erarbeiten. Im Prinzip wurde im
technischen Bereich der Weg gegangen, den die BAK-Schrift fiir Forschendes
Lernen mittels Begriffs- und Theoriebildung vorgeschlagen hatte: Teilsysteme
bilden und diese forschend bearbeiten.

Fazit: Technisch entwickelnde Forschung ist zu einer gingigen Forschungs-
form fiir Forschendes Lernen geworden. Sie bleibt aufwendig, da in der Regel
entsprechende Werkstdtten und Maschinen vorgehalten werden miissen.

. Gestaltung: Gestaltung als Forschungsform fiir Forschendes Lernen findet sich
vor allem im Bereich Design. Ein Beispiel von vielen ist das Projekt ,,Care De-
sign®, das sich mit der nutzungsgerechten Gestaltung von Pflegeheimen befasste
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(Funke, 2013). Gestaltung ist grundlegend fiir die Arbeit in der Architektur. An
der Fachhochschule Potsdam wurde ein Undergraduate Research Opportuni-
ties Program (UROP) speziell fiir Studierende der Architektur entwickelt, um
selbstorganisierte studentische Forschung zu unterstiitzen (Albrecht, 2016).
Noch eine Anmerkung zum Projektstudium: Nicht jedes Design- oder Kulturar-
beit-Projekt oder jede Architektur-Entwurfsiibung ist Forschendes Lernen. Die
Design-Ausbildung ist weitgehend als Projektstudium organisiert und manche
Design-Lehrenden verstehen Projektarbeit per se als Forschendes Lernen. Hierfiir
miisste jedoch der Gestaltungsprozess wie ein Forschungsprozess organisiert
werden (Heidmann, Klose & Vielhaber. 2011).

Fazit: Die Nutzung von Gestaltung als Forschungsform fiir Forschung ist nicht
schwierig. Voraussetzung ist ein Minimum an Talent, das fiir Gestaltungsficher
Zugangsvoraussetzung ist — aber nicht auf diese beschrinkt sein muss.

4 Schluss

Diese neue Typologisierung kann fiir die weitere Ausgestaltung in den Fichern
hilfreich sein, zumal die vorgestellte Bewertung eine Idee davon vermittelt, wie
leicht oder schwer sich der Zugang fiir die Studierenden gestaltet. Dies konnte
zukiinftig in empirischen Erhebungen gepriift und ausdifferenziert werden. Zwei
Punkte sind festzuhalten:

o Forschen - auch im Forschenden Lernen - nutzt die ganze Bandbreite von Er-
kenntnismoglichkeiten. Hierzu gehéren nicht zuletzt Forschungsformen, welche
die Erkenntnis im Sinne von fechne unterstiitzen, zum Beispiel die Gestaltung.

o Bestimmte Forschungsformen bieten sich besonders fiir Forschendes Lernen
im Bachelorstudium an. Beobachtung/Erhebung sowie Simulation bieten
einen Einstieg in die Forschung und leichten Zugang zu Forschendem Lernen
insbesondere in Fachern, in denen der Zugang zur Forschung fiir Studierende
nicht so einfach ist (z. B. Theologie oder Mathematik).

Auf den ersten Blick iiberraschend waren die Schwierigkeiten, die sich mit der Be-
griffs- und Theoriebildung als Forschungsform fiir Forschendes Lernen verbinden.
Ahnliches scheint fiir die Hermeneutik zu gelten. Dies wird jedoch verstidndlich
unter dem Aspekt, dass Hermeneutik und Begriffs- und Theoriebildung schon
immer den Kern von Wissenschaft ausgemacht haben. Experimente und Beobach-
tungen mogen noch so verbliiffend und aufschlussreich wirken; erst, wenn sich eine
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Theorie formulieren ldsst, zum Besipiel eine Gesetzmaifligkeit oder eine generelle
Einsicht, wird daraus Wissenschaft (Bunge, 1967). So kann im Zusammenhang
mit Forschungsformen und Forschendem Lernen abschlieffend eine Vermutung
aufgestellt werden:

o Die Fihigkeit zur hermeneutischen Interpretation sowie zur Begriffs- und The-
oriebildung basiert auf einer Vielzahl von akademischen Erfahrungen, die sich
erst im Laufe wissenschaftlicher Auseinandersetzungen ausbilden. Hingegen
lassen sich Tétigkeiten wie Beobachten und Erheben sowie (teilweise) com-
putergestiitzte Simulationen soweit vereinfachen und an Alltagserfahrungen
adaptieren, dass hier ein rascherer Einstieg moglich ist, als es von Hermeneutik
oder Begriffs- und Theoriebildung erwartet werden kann.
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Forschendes Lernen als Studiengangsprofil
— was meint dies konkret?

Margrit E. Kaufmann und Henning Koch

Dieser Beitrag zeigt beispielhaft auf, wie an der Universitdt Bremen das Forschende
Lernen als Studiengangsprofil implementiert wird. Dabei wird Bezug genommen auf
eine Begleitforschung zum studentischen Erleben des Forschenden Lernens, sowohl
im Einzelmodul als auch im Verlauf des Curriculums. Auch wird nachgezeichnet,
wie sich - basierend auf den Ergebnissen der Begleitforschung - im Lehrteam an der
curricularen Profilbildung zum Forschenden Lernen arbeiten ldsst. Abschlieflend
wird nach der Ubertragbarkeit in andere Kontexte gefragt.

1 Einleitung

An der Universitit Bremen baut die Profilbildung zum Forschenden Lernen auf der
Tradition des Projektstudiums auf, das als ,,Bremer Modell“ bekannt ist (Huber,
Kroger & Schelhowe, 2013). Forschendes Lernen wurde, mit Partizipation und Viel-
falt, 2015 im Leitbild von Studium und Lehre verankert (Universitiat Bremen, 2015)
und ist auch in der Universitdtsstrategie prominent vertreten (Strategiedokument
Universitit Bremen, 2018). Besonders vorangetrieben wird die Profilbildung zum
Forschenden Lernen durch das im Rahmen des Qualitatspakts Lehre geforderte
Projekt ,,Forschend studieren von Anfang an - Heterogenitit als Potenzial, kurz
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»ForstA®, das derzeit mit ,,ForstAintegriert” fortgesetzt wird. Dieses Projekt verfolgt
das Ziel, Forschendes Lernen als Profil von ganzen Studiengdngen zu etablieren.

Zu der Frage, wie diese Profilbildung in einem einzelnen Studiengang gelingen
kann, fithren wir am Institut fiir Ethnologie und Kulturwissenschaft mit dem
Bachelorstudiengang Kulturwissenschaft ein Pilotprojekt durch, das auf einem
Begleitforschungsprojekt mit Studierenden, der Zusammenarbeit am Curriculum
mit den Lehrenden und begleitenden Mafinahmen zur Férderung Forschenden
Lernens basiert. Den Anstof3 dazu gab der durch unsere Evaluationen verdeutlichte
Bedarf, das Curriculum als Ganzes unter der Perspektive des Forschenden Lernens
in den Blick zu nehmen, um dabei die einzelnen Module besser miteinander zu
verkniipfen. Als grundlegend fiir das Forschende Lernen erachten wir, aufbauend
auf unseren Evaluations- und Begleitforschungen, die Kommunikation unter und
zwischen den Lehrenden und den Studierenden zu stirken und fruchtbar zu machen
(Kaufmann & Koch, 2015a, 2015b; Ghaffarizad et al., 2015). Beim Forschenden
Lernen setzen wir an den Fachkulturen, den langjiahrigen Erfahrungen im Rahmen
von Lehrforschungsprojekten und am Bremer Projektstudium an (Kaufmann, 2013;
Kaufmann & Schelhowe, 2017). Der Erhalt dieser Traditionen des Projektstudiums
und der Lehrforschungsprojekte wurde durch die Modularisierung erschwert. Uber
die Projekte zum Forschenden Lernen kniipfen wir daran an und versuchen dabei,
durch die Arbeit mit den Lehrenden und Studierenden fachkulturelle Besonder-
heiten zu explizieren und zu stirken.

In diesem Beitrag stellen wir nach einer kurzen Beschreibung wesentlicher
Momente der Profilbildung zum Forschenden Lernen an der Universitdt Bremen
die zentralen Ebenen unseres Projekts zur strukturellen Verankerung Forschenden
Lernens am Beispiel eines einzelnen Studiengangs vor. Wir zeigen zum einen, wie
wir die Begleitforschung mit den Studierenden angelegt und durchgefiihrt haben.
Zum anderen gehen wir auf die Arbeit mit den Lehrenden an den intermodularen
Verbindungen und am Studiengangsprofil ein. Schliefilich heben wir die Ebene der
Kollaboration und das Eingehen auf die Fachspezifika bei der Implementierung
des Forschenden Lernens besonders hervor.

2 Studiengangsprofilbildung an der Universitat Bremen

Bei der Profilbildung zum Forschenden Lernen an der Universitit Bremen liegt die
Hauptverantwortung fiir die Umsetzung bei den einzelnen Fachbereichen, vor allem
aber bei den Personen, welche die Studiengdnge konzeptionell planen. Ein solcher
Prozess der Herausbildung eines Lehrprofils fiir eine ganze Universitit, an dem
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sich moglichst viele beteiligen, ist schrittweise durchzufithren und recht aufwendig
(Kaufmann & Schelhowe, 2017). Ein Kreis von internen und externen Fachleuten
fiir Forschendes Lernen unterstiitzt die Universitatsleitung dabei, Qualitdtskriterien
festzulegen und geeignete Antrége fiir die Umsetzung auszuwéhlen.

An der Universitidt Bremen lag der Fokus der Profilbildung zuerst, gemaf3 ihrer
Tradition des Projektstudiums, auf einzelnen Projekten oder Lehrveranstaltungen
und auf der Arbeit an einem geteilten Verstdndnis des Forschenden Lernens. Dies
erfolgte nach dem Ansatz Ludwig Hubers (Huber, Kroger & Schelhowe, 2013),
wonach den Studierenden, meist in einem Modul, das Erleben des ganzen Bogens
des Forschens erméoglicht wird - von der Entwicklung einer Fragestellung bis hin
zu der Ver6ftentlichung der Forschungsergebnisse. In der Folge geht es nun, an-
gelehnt an das ,,Ziircher Framework“ (Tremp & Hildbrand, 2012), um den Schritt
vom Einzelmodul zur curricularen Profilbildung (Kaufmann & Koch, 2018). Nach
dem Framework lassen sich einzelne Schritte des Forschenden Lernens im gesamten
Curriculum verdeutlichen und im Zusammenhang betrachten. Es orientiert sich
an den studentischen Lern- und Forschungsaktivititen als verschiedenen, zusam-
menhéngenden Etappen eines mehrjidhrigen Forschungsprozesses.

Inzwischen arbeiten einige Studiengidnge an der Profilbildung nach diesem Mo-
dell. Fiir die Implementierung des Profils und zur besseren Gestaltung von Lehre
und Studium sind viele Kanile und Plattformen der Kommunikation zwischen der
Leitungsebene, der Fachbereichs- und Studiengangsebene sowie der Modul- und
Veranstaltungsebene notig. Auf der Leitungsebene gibt die Universitit Bremen
beispielsweise eine Zeitschrift fiir Lehre heraus (,,Resonanz - Magazin fiir Lehre
und Studium an der Universitit Bremen®), iiber die ein reger Austausch zum For-
schenden Lernen stattfindet. Darin schreiben Lehrende und Studierende. Zudem
hat der Konrektor fiir Lehre und Studium eine ,,Standing Conference fiir Innovation
in der Lehre“ eingerichtet, um den inneruniversitiren Austausch zu guter Lehre zu
fordern. Am jahrlich stattfindenden , Tag der Lehre® finden sowohl in den Fichern
Aktivitdten von Lehrenden und Studierenden statt als auch zentrale universitits-
weite Veranstaltungen. Auflerdem wird ein Preis fiir gute Lehre verliehen. Auch
unter den Pilotprojekten war der regelmifSige Austausch von Bedeutung, der durch
das Referat fiir Lehre und Studium koordiniert wurde. Im Verlauf entwickelte sich
auch die gemeinsame Projektmafinahme ,,Exploring Diversity! (Satilmis & Voss,
2017). Dabei haben zwei der Pilotstudienginge die Studierenden, die als Coaches
oder Tutorinnen und Tutoren andere Studierende in den Prozessen des Forschen-
den Lernens begleiten, gemeinsam zum Umgang mit Diversitit beim Forschenden
Lernen geschult (zum Thema Diversitdt im Forschenden Lernen siehe auch den
Beitrag von Satilimis in diesem Sammelband).
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3 Das Projekt ,Forschendes Lernen als
Studiengangsprofil im BA Kulturwissenschaft”

Unser Projekt ,,Forschendes Lernen als Studiengangsprofil im BA Kulturwissen-
schaft“ist eines der drei Pilotprojekte zur Profilbildung im Sinne des Forschenden
Lernens. Als Best-Practice-Beispiel standen wir damit vor der Aufgabe, das For-
schende Lernen als Profil in unserem Studiengang zu systematisieren. Dabei ist
herauszustellen, dass die Arbeit am Forschenden Lernen mit dem Start des Projektes
keinesfalls bei Null anfing, sondern an eine lange Tradition des Forschens im Studium
ankniipfte. Dies griindet auf dem wissenschaftstheoretischen und methodologischen
Selbstverstandnis der Ethnologie und Kulturwissenschaft. In diesen Fachern sind
Theorie und Empirie, beispielsweise Ethnologie und Ethnografie, besonders eng
verbunden. Somit lernen die Studierenden unseres Fachs seit jeher, sich einer Fra-
gestellung mittels eigener Forschungsaktivititen, bei denen sie Theorien und Praxis
verbinden, anzunéhern. Vollig neu ist jedoch die Herausforderung, das Forschende
Lernen und einzelne Forschungsprozessschritte systematisch zur Strukturierung
des gesamten Studienverlaufs heranzuziehen. Doch konnten wir uns auch dabei
auf Projektergebnisse riickbeziehen, die wir im Rahmen des Projekts ,,Forschend
studieren von Anfang an — Heterogenitit als Potenzial“ speziell in Bezug auf die
Studieneingangsphase generiert hatten. Zentrales Ergebnis dieses Projektes war,
dass das Konzept des Forschenden Lernens aufseiten der Studierenden nur fruchtbar
werden kann, wenn sie ausreichend dariiber und tiber die Sinnhaftigkeit des Aufbaus
ihres Studiums und die Verbindungen zwischen den Modulen aufgeklért werden.
Forschendes Lernen als Studiengangsprofil zu implementieren gestaltet sich deshalb
von Beginn an als Kommunikations- und Vermittlungsaufgabe sowohl mit und
unter den Studierenden als auch mit und unter den Lehrenden unseres Instituts
und zwischen den Statusgruppen. Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, teilten
wir das Projekt in drei wesentliche Projektbausteine ein: (1) Kommunikation, (2)
Prozessmoderation und (3) Begleitforschung.

(1) Kommunikation

Unser Projekt hat an unterschiedlichen Schnittstellen eine vermittelnde Funktion.
So tragen wir das Leitbild der Universititsleitung und die Arbeitsergebnisse ver-
schiedener Gremien im Bereich des Qualitdtsmanagements fiir Lehre (kurz: QM) in
unseren Fachbereich und unseren Studiengang sowie in die Gestaltung der einzelnen
Veranstaltungen. Entsprechend koppeln wir die Aktivititen, Verdnderungen und
Erfahrungen damit iiber das QM und die Beteiligung an zentralen Aktivitaten
wieder an den Fachbereich und das Konrektorat und Referat fiir Lehre und Studium
zuriick. An unserem Institut férdern wir die Kommunikation zwischen der Leitung,
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der Studiengangkoordination und den beteiligten Lehrenden und Studierenden.
Dies geschieht beispielsweise, indem wir Klausurtagungen organisieren oder
Arbeitstreffen initiieren, die sich thematisch dem Forschenden Lernen und dem
Umgang mit Diversitdt widmen. Dariiber hinaus haben wir einen Lehrenden- und
Studierendenrat etabliert. Diese unterstiitzen uns bei der Kommunikation unserer
Anliegen und bei der Einbettung der Mafinahmen.

(2) Prozessmoderation

Formate wie die jahrlich stattfindende Klausurtagung haben wir eingerichtet, um
konzentriert mit dem gesamten Team an Innovationen des Forschenden Lernens,
an der Studiengangentwicklung und an den intermodularen Verbindungen gemaf3
Ziircher Framework arbeiten zu kénnen. Die in Ubereinkunft gesteckten Ziele
werden im Anschluss daran im Institutsalltag so weit wie moglich vorangetrieben.
Wichtige Elemente fiir die praktische, kollegiale Arbeit am Curriculum sind die
Kommunikationskultur am Institut und die wochentlich stattfindenden Sitzun-
gen der Lehrenden zusammen mit den Sekretariatskréften. Strukturell gilt es, das
Forschende Lernen mit allen Themen rund um Lehre und Studium in Verbindung
zu bringen, seien es Bewertungskriterien, Priifungsformen und -bestimmungen,
Feedbackkulturen oder Lehrplanungen. Forschendes Lernen wird dadurch zu einem
Dauerthema im Institutsalltag. Besonders forderlich fiir diese Habitualisierungen
ist es, wenn auch die Institutsleitung dem Forschenden Lernen einen wichtigen
Stellenwert einrdumt.

(3) Begleitforschung

Unser Projekt betreibt forschungsbasierte Studiengangsentwicklung, die darauf
abzielt, die Curriculumsplanungen der Lehrenden mit dem Curriculumserleben
der Studierenden abzugleichen. Dabei geht es darum, mehr dartiber zu erfahren,
wie und wo die Studierenden Elemente des Forschenden Lernens in ihrem Studi-
enalltag erleben, ob sie den Verlauf des Studiums nachvollziehbar finden respektive
selbst mitgestalten und ob sie Verbindungen zwischen den Modulen erkennen oder
selbst schaffen konnen. Die Diversitit zwischen und unter den Studierenden und
Lehrenden, vor allem in Bezug auf Studienerwartungen und -erleben einerseits
und Studienplanungen und -erleben andererseits, ist hierbei von hoher Bedeutung.
Dieser Projektbaustein wird im Folgenden detailliert vorgestellt.
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4 Begleitforschung als zentrales Element der
Studiengangsprofilbildung

Die Begleitforschung des Projektes verfolgt das Ziel, fundierte Kenntnisse dariiber
zu erlangen, wie Studierende das Forschende Lernen und im Speziellen dessen
intermodulare Verkntipfungen im Studienverlauf erleben. Die Ergebnisse der Be-
gleitforschung dienen im Abgleich mit den Modul- und Veranstaltungsplanungen
der Lehrenden als Orientierung fiir zukiinftige Schritte der Studiengangsgestaltung
und sind somit eine wichtige Entscheidungsgrundlage fiir die systematische Um-
setzung des Forschenden Lernens iiber den gesamten Studienverlauf. In diesem
Sinne kann die Begleitforschung als eine unserer Bestrebungen aufgefasst werden,
den roten Faden im Studienverlauf zu verdeutlichen und den Studiengang so fiir
aktuelle und zukiinftige Studierende noch attraktiver zu gestalten. Sinn und Zweck
der Begleitforschung ist, zu erkunden, wie Studierende den Studiengang und den
Aufbau des Curriculums erleben. Ihre Sicht auf Prozesse des Forschenden Lernens
und auf intermodulare Verbindungen ist fiir eine empirisch basierte curriculare
Implementierung des Forschenden Lernens grundlegend.

Dafiir fokussierte die Begleitforschung auf eine Mikro- und eine Makroebene
des Forschenden Lernens. Auf der Mikroebene nahmen wir ausgewéhlte kleinteilige
Forschungsprozessschritte in Kontexten des Forschenden Lernens in den Blick. Zu
deren Auswahl glichen wir die Phasen des Forschenden Lernens (Huber, 2013, S.248)
mit den Phasen des kulturwissenschaftlich-ethnografischen Forschenden Lernens
(Kaufmann, 2013, S.131-135) ab und konzentrierten uns dann auf jene Schritte, die
uns fiir die Seminargestaltung im Sinne des Forschenden Lernens aufgrund unserer
Lehrerfahrungen im Team als besonders relevant und hinsichtlich der Kenntnis-
se tiber studentische Erfahrungen und Erlebnisse als besonders aufschlussreich
erschienen. Da die Begleitforschung bei den Mikroprozessen des Forschenden
Lernens im Einzelmodul das Verstindnis fiir die Perspektive der Studierenden
beim Erleben des Forschungsprozesses erhdhen wollte, wurde Wert darauf gelegt,
das Sprechen und Schreiben der Studierenden tiber ihre Arbeitsschritte in ihren
Worten festzuhalten und zu reflektieren (Eisold et al., 2017). In einer Evaluation auf
Veranstaltungsebene wird deutlich, dass die Studierenden das Forschende Lernen
teilweise auf eine Art und Weise fiir ihr Studium nutzen, wie wir es so (noch) nicht
erwartet hatten. Die Ergebnisse zeigen, dass die meisten unsere Bestrebungen,
die Module des Studiengangs besser miteinander zu verkniipfen, teilen und ihren
Studienverlauf selbst so gestalten, dass sie Verbindungen herstellen. Aus ihrer
Perspektive handelt es sich dabei vor allem um thematische Verbindungen wie:
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»Ich habe mich fiir mein jetziges Forschungsfeld entschieden, weil ich im letz-
ten Semester bereits ein Essay tiber ein verwandtes Thema geschrieben hatte.
Ich fand das Thema weiterhin spannend und wollte mehr dariiber erfahren.”

Fiir die Datenerhebung zu der Makroebene des Forschenden Lernens bot es sich an,
retrospektive Interviews tiber das Erleben des gesamten Studienverlaufs durchzufiih-
ren. Dazu haben wir weit fortgeschrittene Studierende gebeten, ihren individuellen
Studienverlauf mit Schwerpunkt auf ihren konkreten Forschungserfahrungen zu
rekonstruieren. Entsprechend unserer Bestrebung, eine vielfiltige Auswahl an
teilnehmenden Studierenden zu treffen, fallt bei der Analyse des Materials beson-
ders auf, wie divers bereits die Studienerwartungen waren und wie unterschiedlich
ein und derselbe Studiengang studiert und erlebt wurde. Nichtsdestotrotz gibt es
Tendenzen, die sich tiber alle Interviews hinweg abzeichnen: Dies betrifft beispiels-
weise die Verkniipfung von Theorie und Empirie. So beschreiben die Studierenden,
dass sie die grundlegenden Theorien des Fachs, die sie zu Beginn des Studiums
kennengelernt hatten, trotz des Anspruchs auf enge Verbindungen zwischen The-
orie und Empirie im spateren Studienverlauf kaum wieder aufgreifen konnten.
Auch driicken einige den Wunsch nach Kenntlichmachung eines roten Fadens
im Studienverlauf aus. Manche versuchen, tiber Verkniipfungen den Aufwand im
Studium so gering wie moglich zu halten. Andere suchen selbst nach inhaltlichen
Verbindungen, um sich so ein individuelles Studien- und Qualifikationsprofil zu
erarbeiten. Diese Bestrebungen scheinen gerade zum Ende des Studiums hin als
besonders sinnvoll erlebt zu werden. Einige empfinden die vielfiltigen Angebote, aus
denen sie sich selbst ihren roten Faden gestalten konnen, als genau richtig fir sich.
Fiir diese selbststandigen Studierenden, die recht gut wissen, was sie wollen, liegen
im Wahl- und Wahlpflichtbereich des Studiengangs viele Angebote zur Spezialisie-
rung sowie zur Mitgestaltung vor. Sie konnen gut mit dem Selbstverstindnis von
komplexen, vielfaltigen und dynamischen kulturwissenschaftlichen Fachkulturen
umgehen, die keinen engen Kanon an priifbaren Grundlagen vorgeben, sondern
Gestaltungsfreirdume und Spezialisierungen ermoglichen. Jene Studierende hin-
gegen, die eher unsicher sind und nicht genau wissen, was sie brauchen, fordern
mehr Struktur und Erlduterungen.

Abweichend von der Begleitforschung zur Mikroebene des Forschenden Ler-
nens in einem Modul, das dieses explizit und reflektierend durchfiihrt, machten
uns die retrospektiven Interviews deutlich, dass Studierende oftmals Forschendes
Lernen praktizieren, ohne es selbst als solches aufzufassen oder zu beschreiben.
Der Begriff des Forschenden Lernens wird also hauptsachlich mit Modulen in
Verbindung gebracht, in denen sich Studierende einer Fragestellung mit selbster-
hobenem Datenmaterial anndhern und moglichst einen ganzen Forschungsprozess
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durchlaufen. Je fragmentierter der Forschungsprozess hingegen ist, den die Stu-
dierenden bearbeiten oder erfahren, desto weniger bringen sie ihre Erfahrungen
mit der Idee des Forschenden Lernens in Verbindung. Dies weist darauf hin, dass
das ,,Ziircher Framework® (Tremp & Hildbrand, 2012) zwar den Lehrenden ein
Begriff sein mag, die Verbindungen den Studierenden hingegen kaum bewusst sind
und im Verlauf des Curriculums besser vermittelt werden sollten. Fiir die Module
und Einzelveranstaltungen ist es wichtig, den Bezug zum Gesamtcurriculum
zu verdeutlichen. Aus den Ergebnissen der Begleitforschung haben wir Thesen
formuliert, um diese mit den Lehrenden zu diskutieren und in der Folge diverse
mogliche Studierendenerfahrungen bei den Planungen mitdenken zu kénnen. Die
Arbeit am Curriculum mit den Lehrenden stellen wir im nachsten Abschnitt vor.

5 Die Arbeit mit den Lehrenden am Curriculum

Die Arbeit an der Profilbildung zum Forschenden Lernen erfolgt moglichst mit
allen Lehrenden. Sie findet am Institut fiir Ethnologie und Kulturwissenschaft
im Rahmen der jahrlich stattfindenden zweitdgigen Klausurtagungen statt so-
wie beim Austausch zwischen Lehrenden und Studierenden am Tag der Lehre,
in Team-Kolloquien zur Verstindigung tiber die Lehre und in den wochentlich
stattfindenden Teamsitzungen. Da sich im Fall unseres Studiengangs eher die
Moduleinheiten als zentral fiir die Arbeit am Curriculum anbieten und weniger
die Einzelveranstaltungen, wie es das Ziircher Framework vorschlégt, sind fiir
unseren Profilbildungsprozess die Modulverantwortlichen besonders wichtig.
Sie verantworten unter anderem die Modulpldne und -beschreibungen sowie die
Qualitdtssicherung und sie entscheiden auch gemeinsam mit der Studienganglei-
tung tiber die Gestaltung und Verdnderung der Module. Grundlegend fiir diese
Verdnderungen sind in der Regel die Veranstaltungs- und Modulevaluationen,
die jedoch weitgehend auf Einzelmodule beschrankt bleiben und nicht das ganze
Curriculum in den Blick nehmen. Unser Projekt erweitert diese Perspektive, indem
es tiber die Ergebnisse unserer Begleitforschung mit den Studierenden - hier vor
allem die retrospektiven Interviews in der Abschlussphase - die Einzelmodule aus
der Perspektive des gesamten Curriculums betrachtet. Die Aussagen zum Erleben
des Studienverlaufs und zu den Zusammenhingen zwischen dessen einzelnen
Elementen enthalten also aufschlussreiche Sichtweisen auf das Curriculum, die
den Lehrenden gemeinhin kaum zugénglich sind. Der Forschungsfokus auf die
Studienerfahrungen unterstiitzt zudem den Perspektivwechsel der Lehrenden in
Richtung Studierendenorientierung, was fiir Forschendes Lernen grundlegend ist.
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Die Arbeit am Curriculum erfolgt auf der diachronischen und der synchronischen
Ebene, die sich wechselseitig erganzen. Die diachronische Ebene bezieht sich auf
Verbindungen zwischen den Modulen/Einzelveranstaltungen im Studienverlauf und
die synchronische auf Verbindungen zwischen gleichzeitig stattfindenden Modulen/
Veranstaltungen. Um das Forschende Lernen systematisch im Curriculum zu ver-
ankern, ordnen wir die Studierendenaktivititen so, dass sie im curricularen Verlauf
auf diachronischer Ebene sinnvoll aufeinander aufbauen. Das gesamte Curriculum
ldsst sich dann - einem kulturwissenschaftlich-ethnologischen Forschungsprozess
mit rekursivem Design analog, das verschiedene Forschungsschritte wiederholt
auf sich selbst anwendet (Breidenstein et al., 2013) — als spiralférmiges, zirkuldres
Modell mit rekursiven Schleifen beschreiben. Es ordnet sich dem ,,Spiralcurriculum®
(siehe Huber in diesem Sammelband) zu, bei dem sich Forschendes Lernen vor allem
bezogen auf den Erwerb von Forschungs- und Praxismethoden intracurricular in
mehreren aufeinander aufbauenden Schleifen wiederholt. Dabei nimmt die Kom-
plexitdt von den Grundlagenmodulen iiber die Spezialisierungsmodule bis zu den
selbst gestaltbaren Modulen zu, da es gerade eine Besonderheit des Studiengangs
ist, dass er diverse Wahl- und Wahlpflichtoptionen offenhilt. Der bestehende
Studiengang, der insbesondere iiber das Forschende Lernen die Forschungs- und
Praxisorientierung verbindet (Kaufmann, 2015), hat dafiir bereits ein passendes
Studiengangsmodell etabliert, das im ersten Jahr Grundlagenmodule konzipiert, im
zweiten Jahr die Methodenausbildung sowie Aufbau-/Vertiefungsmodule und im
dritten Jahr spezifische Schwerpunktmodule sowie ein Praxis-, ein Selbststudien-
und das Abschlussmodul. Im curricularen Verlauflernen die Studierenden in den
Grundlagenmodulen von Beginn an kulturwissenschaftliche Fragestellungen, den
Stand der Forschung, zentrale Begriffe und Theorien sowie einzelne Prozessschritte
facherspezifischen Forschens kennen und tiben sich in kulturwissenschaftlichen
Arbeitstechniken. Sie fiithren hier bereits kleine teilnehmende Beobachtungen
durch. In den intensiven Methodenmodulen forschen sie im Rahmen von Studien-
forschungen selbst und machen dabei die Erfahrung sdmtlicher Forschungsschritte
(Huber, 2009; Kaufmann, 2013, 2018). Dabei beginnen sie mit der Entwicklung
einer eigenen Fragestellung, verfassen abschliefSend einen Forschungsbericht und
verdffentlichen diesen nach Moglichkeit im Rahmen unserer Studierendentagung
»ResearchInsights. Im spéteren Studienverlauf wiederholen sie das gelernte em-
pirische Arbeiten auf hoherem Niveau im Rahmen eines Selbststudienmoduls
mittels einer eigenstdndigen Forschungsarbeit. Hier arbeiten sie ohne methodische
Anleitungen, oftmals in Form einer thematischen oder methodischen Vorstudie
fiir die Bachelorarbeit, und schlieflen den Bachelor im Abschlussmodul mit einem
eigenstandigen Forschungsprojekt ab.
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Dieses Modell des Studiengangs haben wir durch die Begleitforschung und die
Arbeit mit den Lehrenden expliziert. Nun gilt es, dies auch fiir die Studierenden
deutlicher zu kommunizieren, um ihnen den roten Faden im Studienverlauf zu
verdeutlichen, den sie zum Teil vermissten. Dabei erlangt durch unser Projekt auch
die synchronische Ebene eine hohe Bedeutung. Hierbei geht es um eine engere Ver-
kniipfung von Modulen und Veranstaltungen, die zeitgleich stattfinden, wodurch
sich neue Synergien ergeben kénnen. Inzwischen haben wir beispielsweise begonnen,
das in Génze mit Forschendem Lernen durchgefiihrte Methodengrundlagenmodul
mit dem gleichzeitig stattfindenden Theoriemodul systematisch zu verbinden. Dafiir
stehen nun die Lehrenden beider Module im Austausch miteinander und unterstiitzen
die Studierenden darin, unsere Verbindungsangebote zu erproben. Damit kénnen
wir fiir beide Module Verbesserungen erzielen, da ansonsten im Methodenmodul
nicht genug Zeit bleibt, ausreichend an den Theorieeinbettungen zu arbeiten, und
die Arbeit im Theoriemodul so durch die Forschungspraxis konkretisiert wird.
Durch solche intermodularen Verkniipfungen kénnen wir das Forschende Lernen
im Studiengangsprofil intensivieren. Unsere Aufgabe bestand also auch darin, die
Modulverantwortlichen ins Gespriach miteinander zu bringen, damit sie unter-
einander zu den Modulinhalten kommunizieren, an den Verbindungen arbeiten
und diese in der Folge auch den Studierenden besser erkldren konnen. Sie suchen
nun gezielter nach Verbindungen zwischen einzelnen Seminaren und kénnen
durch ihre Kenntnisse der Pline und Durchfithrungen der anderen Lehrenden
den Studierenden eher Hinweise auf mogliche weitere Verkniipfungen zwischen
den Modulen geben. Je besser simtliche Lehrenden iiber das Gesamtgeschehen
informiert sind, desto weniger bedarf es der zusitzlichen Studienberatung. Auch
dies bestitigt die zentrale Bedeutung der Kommunikation und Kollaboration mit
und unter den unterschiedlichen Beteiligten fiir die Profilbildung.

Um dem Profil Gewicht zu geben, haben wir zum Projektende mit Lehrenden
und Studierenden ein Faltblatt zum Studiengang erstellt, das sich an (potenzielle)
Studierende richtet und den Studiengang auch fiir Auflenstehende auf einfache
Weise veranschaulicht.

6 Zentrale Elemente der Implementierung

Unser Projekt ist ein Beispiel fiir die intracurriculare Verankerung des Forschenden
Lernens im Rahmen eines Spiralcurriculums (siehe Huber in diesem Sammelband).
Die Implementierung wurde als Entwicklungsprozess mit dem gesamten Institut-
steam und in Zusammenarbeit mit Studierenden durchgefiihrt. Dabei hat es sich
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fiir uns als sinnvoll herausgestellt, die Lehrgestaltung mit den Studienerfahrungen
abzugleichen und im Anschluss daran gegebenenfalls zu modifizieren. Dies setzt
voraus, dass die Lehrenden untereinander und mit den Studierenden kommuni-
zieren und kollaborieren.

Das beschriebene Projekt hat uns ermdglicht, die hierfiir notwendige Mode-
ration zu iibernehmen. Die Implementierung erfolgte forschungsbasiert. Bei der
Begleitforschung war es von Vorteil, Methoden zu wiéhlen, die in unserem Fach
praktiziert werden. Dies erhoht die Wahrscheinlichkeit, dass auch die Forschungs-
ergebnisse und die abgeleiteten Handlungsempfehlungen akzeptiert werden. All
diese Ebenen — der Einbezug der Lehrenden und Studierenden, die Beachtung der
zentralen Bedeutung der Kommunikation, die Prozessmoderation durch dafiir
bestimmte Personen sowie die Formen der Evaluation und der Begleitforschung -
koénnen wir fiir die Implementierung in anderen Studiengangen weiterempfehlen.

Schwierigkeiten ergaben sich jedoch beispielsweise daraus, dass die Implemen-
tierung ein sehr langwieriger Prozess ist. Allein schon das Ziel, in einem grofieren
Lehrteam zu einem gemeinsamen Verstidndnis des Forschenden Lernens zu kommen,
braucht Geduld. Noch immer empfinden uns einige der Lehrenden als ,,dogmatisch®,
weil wir auf den Definitionen des Forschenden Lernens von Ludwig Huber beharren.
Auch bei der Feinarbeit in der Umsetzung gibt es Hiirden zu tiberwinden, da das
Konzept nicht allen Lehrenden und Studierenden gleichermaflen entgegenkommt.
Schwierigkeiten bereiten dariiber hinaus die Uberlastung der Lehrenden und die
hierarchischen Strukturen von Universitaten. Auch die mangelnden Ressourcen
fir das Forschende Lernen - wie der Mangel an geeigneten Rdumen, zu grofie
Lerngruppen und die prekdren Stellen einiger Lehrender — erschweren unsere
Arbeit zum Forschenden Lernen als Studiengangsprofil.

Um curriculare Modelle des Forschenden Lernens zu entwickeln, in denen das
Studium als lingerer Forschungsprozess gedacht wird, ist auf zirkuldre, rekursive
Schleifen - Spiralmodelle - zu achten. Dabei ist bei der Verbindung der Einzelmodule
auf diachronischer Ebene der rote Faden im Studienverlauf hervorzuheben. Er ist
nicht nur fiir die Planungen und Durchfiihrungen der Lehrenden wichtig, sondern
auch fiir die Orientierung der Studierenden. Auf synchronischer Ebene lassen sich
durch intermodulare Verkniipfungen Synergien erzeugen. Bei der Profilbildung
des Studiengangs ist aus unserer Sicht stets darauf zu achten, dass sie nicht auf ein
einzig mogliches curriculares Modell des Forschenden Lernens abzielen, sondern
verschiedene, fachspezifische Varianten erdffnen.
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Lernschopfungskette Forschung - von der
Idee bis zur fertigen Abschlussarbeit

Barbara Engler und Julia Gerstenberg

Die Umsetzung des anspruchsvollen Konzepts ,,Forschendes Lernen® gestaltet
sich iibersichtlicher und weniger schwierig, wenn es sowohl Studierenden als auch
Lehrenden in Etappen nidhergebracht und der akademische Nachwuchs mit dem
Forschungsprozess in kleinen Einheiten vertraut gemacht wird. In diesem Beitrag
werden die Vorteile einer Sequenzierung des Forschenden Lernens mit Fokus auf
das Lernen des Forschens beleuchtet und anhand des Qualitatspakt-Lehre-Projekts
»Humboldt reloaded - Wissenschaftspraxis von Anfang an“ an der Universitit

Hohenheim beispielhaft dargestellt.

1 Einleitung

Die verschiedenen Definitionen des Begriffs ,,Forschendes Lernen® sind hinsicht-
lich der Bestandteile, die Forschendes Lernen aufweisen muss, nicht einheitlich.
Forschendes Lernen umfasst nach der Definition von Huber den gesamten For-
schungsprozess: Die Lernenden finden selbststdndig ihre Forschungsfrage, gestalten
den gesamten Forschungsprozess aktiv mit und erzielen dabei Erkenntnisse, die fiir

1 Zur weiteren Beschreibung des Projekts , Humboldt reloaded“ siehe Blum, Gerstenberg
& Engler (2019) oder https://humboldt-reloaded.uni-hohenheim.de/ [09.08.2019].
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Dritte relevant sind (Huber, 2009). Das ist wohl die voraussetzungsreichste Form
Forschenden Lernens. In einer Definition in erweitertem Sinne als forschungsbe-
zogene Lehre werden inhaltlich drei Subkategorien unterschieden, bei denen die
Lehre a) Forschungsergebnisse, b) Forschungsmethoden oder ¢) den gesamten
Forschungsprozess ins Zentrum stellt (Ruef3, Gess & Deicke, 2016). Dabei gibt
es auch die Moglichkeit, dass Lernende nur in Teilen einen Forschungsprozess
durchlaufen kénnen. Dazu gehort beispielsweise die Aneignung neuen Fachwissens
oder das Einiiben aktueller Fachmethodik (Healey & Jenkins, 2009). Forschendes
Lernen kann aber auch erfordern, dass die Studierenden selbst forschen und dabei
alle Phasen der Forschung durchlaufen, auch wenn der Forschungsprozess dabei
nicht notwendigerweise anhand einer einzelnen Fragestellung komplett erarbeitet
werden muss (Reinmann, 2015).

Huber selbst rdumt ein, dass Forschendes Lernen an Universititen und Hoch-
schulen meist schwer umsetzbar ist (Huber, 2009). Die Restriktionen, denen sich
Agierende bei der Einfithrung von Forschendem Lernen an Universititen generell
gegeniiber sehen, konnen aus unserer Sicht sein: mangelnde Zeit und fehlende finan-
zielle Ausstattung; im Curriculum ist diese Art Studienleistung nicht vorgesehen
oder nicht gewiinscht; es handelt sich um sehr grofie Studierendengruppen; in der
Universitdtsleitung oder in Gremien gibt es keine Fiirsprecher fiir Forschendes
Lernen; es fehlt schlicht an einer Initialztindung.

Mit einer Kette von aufeinander aufbauenden Beriithrungspunkten zwischen
Lehre und Forschung, die tiber den Studienverlauf verteilt sind, kann es trotzdem
gelingen, Forschendes Lernen in die Lehre einzubinden, niedrigschwellig zu be-
ginnen und es langsam zu seiner Idealform zu steigern. Auf diese Weise konnen
Studierende mit der Zeit Forschungskompetenzen entwickeln und Lehrende Mog-
lichkeiten ausloten, ihre Forschung mit der Lehre zu verbinden. Abgeleitet vom
Begriff der Wertschopfungskette wird als Sinnbild fiir diese Herangehensweise
der in Hohenheim entstandene Begriff der Lernschépfungskette im Forschenden
Lernen verwendet.

2 Der Forschungsprozess im Forschenden Lernen

Forschung kann je nach Wissenschaftsdisziplin ganz verschieden definiert werden,
daher variiert auch der Forschungsprozess im Detail stark (sieche Mieg in diesem
Sammelband). Fiir die fachiibergreifenden Uberlegungen zu Forschendem Lernen
schlagt Huber (2013) den Forschungsprozess in folgenden vereinfachten Etappen vor:
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Einfithrung

Finden einer Fragestellung

Erarbeiten von Informationen

Erwerb von Methodenkenntnissen
Entwickeln eines Forschungsdesigns
Durchfithrung einer forschenden Titigkeit
Erarbeitung und Présentation der Ergebnisse
Reflexion

@ e a0 o

Beim Forschenden Lernen kann nun, wie in einigen Definitionen beschrieben,
entweder der gesamte Forschungsprozess durchlaufen werden oder Teile davon.

Ziel ist es stets, dass die Studierenden Forschungskompetenz erlangen (Tremp
& Hildbrandt, 2012). Mit Blick auf die Unterteilung der Zielrichtung Forschenden
Lernens liegt in diesem Beitrag der Schwerpunkt darauf, dass Forschen gelernt
wird, und weniger darauf, dass Lernen gelernt wird (siehe die Klassifizierung von
Forschendem Lernen nach Ruef3, Gess & Deicke, 2016).

3 Die Wertschopfungskette

Die Etappen des Forschungsprozesses bauen entweder aufeinander auf, finden in
Zyklen statt (Wildt, 2009) oder wiederholen sich in einzelnen Teilen. Mit jeder Etappe
findet ein Kompetenzzuwachs der Studierenden statt. Diese stufenformige Kom-
petenzerweiterung kann auch mit dem Wertezuwachs einer Wertschopfungskette
verglichen werden, wobei der Prozess der Wertschopfung in einem vollkommen
anderen Zusammenhang, namlich bei der Produktion von Giitern und Dienstleis-
tungen in Industrie und Wirtschaft, stattfindet. Dort werden bei jeder Prozessstufe
Ressourcen in Form von Kapital, Zeit, Energie und weiteren Faktorinputs verbraucht
und zusitzliche Werte geschaffen (Porter, 1996). Die jeweiligen Prozessstufen erge-
ben sich dabei aus den vorhandenen Ressourcen und dem zu erstellenden Gut. Die
Wertschopfungskette bei der Erstellung eines Brotes zum Beispiel beginnt mit der
Produktion von Weizen. Dieser wird nach der Ernte gemahlen. Dabei erfolgt ein
Wertzuwachs des Weizens vom Korn zum Mehl. Das Mehl wird in der Backerei zu
Brot verarbeitet; auch damit ist ein Wertzuwachs verbunden. Jede Prozessstufe hat
Ressourcen in Form von Energie, Zeit und Arbeitsleistung verbraucht.

Neben der Wertschopfungskette einer Produktion gibt es die Wertschopfungskette
einer kontinuierlichen Dienstleistung, die sich von Ersterer etwas unterscheidet.
Dienstleistungen weisen vier Charakteristika auf: Immaterialitét, zeitliches Zu-
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sammenfallen von Produktion und Konsum, Nichtlagerfahigkeit und Integration
des externen Faktors (Kiirble, 2006). Eine kontinuierliche Dienstleistung tritt
beispielsweise bei der drztlichen Behandlung von chronisch Kranken auf (siche
Beispiele Tab. 1).

4 Die Lernschopfungskette
4.1 Allgemein

Die Charakteristika der Wertschopfungskette einer kontinuierlichen Dienstleis-
tung lassen sich auch auf die Lernschopfungskette tibertragen (Tab. 1). Sowohl bei
der Bereitstellung der kontinuierlichen Dienstleistung als auch bei den einzelnen
Stufen der Lernschopfungskette werden Ressourcen in Form von Zeit, Kapital,
Energie und Arbeitsleistung verbraucht und es wird dadurch ein Mehrwert - eine
erweiterte Kompetenz — erzielt.

Aus dem Bereich der Didaktik und der Lernforschung ist bekannt, dass das
Lernen neuer Inhalte an das vorhandene Wissen ankniipft (siehe z.B. Pellegrino,
2003). Je mehr Vorwissen vorhanden ist, desto hoheren Nutzen konnen Lernende
aus dem bereitgestellten Lernangebot ziehen (Kirschner, Sweller & Clark, 2006).
Mit jedem neu gelernten Inhalt, jeder neu erworbenen Fihigkeit steigt auch die
Kompetenz der Studierenden. Es werden also in jeder Lerneinheit Werte — Uber-
zeugungen, Wissen und Kompetenzen - erzeugt.

Auf das Forschende Lernen tibertragen bedeutet das, dass die komplex ausge-
staltete Forschungspraxis fiir die Lernenden in iiberschaubare, leistbare Einheiten
mit Zwischenrdumen zur Reflexion untergliedert werden kann. Dabei kann die
Komplexitit reduziert werden, indem entweder auf einzelne Teilaufgaben fokussiert
oder die Forschungsfrage eingegrenzt wird (Tremp & Hildbrand, 2012).

Werden Studierende in dieser gegliederten Form an Forschung herangefiihrt,
konnen sie bereits in der Studieneingangsphase beginnen, ihre Forschungskompe-
tenz aufzubauen (Tremp & Hildbrand, 2012). Verschiedene Phasen des Forschens
kénnen in einzelnen Etappen geiibt und gelernt werden (Reinmann, 2015). Ein
niederschwelliger Einstieg in den Forschungsprozess kann durch Aufteilung
komplexer Sachverhalte in kleine und einfach zu untersuchende Fragestellungen
gelingen, beispielsweise in den Lebenswissenschaften (Selje-Afmann et al., 2017).
Diese Uberlegungen gehen in die gleiche Richtung wie die Vorschlige von Tremp und
Hildbrand: Sie legen dar, dass sich Forschendes Lernen innerhalb eines komplexen
Forschungsthemas auf Teilaspekte der {ibergeordneten Forschungsfrage oder auf
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Tab.1  Gegeniiberstellung der Charakteristika einer Wertschopfungskette einer
kontinuierlichen Dienstleistung mit einer Lernschépfungskette im Forschenden
Lernen
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(eigene Darstellung basierend auf Kiirble, 2006)

eine Teilaufgabe des Forschungsprozesses, wie beispielsweise wissenschaftliches

Schreiben, statistische Auswertung von Daten oder Literaturrecherche, beziehen

lasst (Tremp & Hildbrand, 2012).
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Forschendem Lernen wird ein grof3es Potenzial zur Forderung der unterschied-
lichen Kompetenzen zugeschrieben. Gess, Deicke und Wessels beschreiben in ihrer
Arbeit eine Vielzahl dieser Kompetenzziele. Da sie es nicht fiir moglich halten, alle
Kompetenzziele in einer Veranstaltung zu verfolgen, muss die Lehrperson unter
diesen eine Auswahl treffen. Im Umkehrschluss bedeutet das, den Studierenden
mehrere Formen von Forschendem Lernen im Studium zu ermdglichen. Damit
haben die Studierenden die Wahl, welche Kompetenzen sie selbst ausbilden mochten
(Gess, Deicke & Wessels, 2017).

Es gibt verschiedene Modelle zur Erfassung der Kompetenzen, die durch
Forschendes Lernen erzielt werden. Schneider und Wildt entwickelten ein Kom-
petenzstufenmodell mit vier Stufen und verbinden diese mit den Phasen eines
idealtypischen Forschungszyklus (Schneider & Wildt, 2007; Wildt, 2009). Auch
das Research-Skill-Development Framework (RSD) (Willison & O’Regan, 2007),
das sich in sechs Kompetenzbereiche gliedert, orientiert diese am Ablauf des For-
schungsprozesses und gibt fiinf Level steigender studentischer Autonomie an. Beide
Modelle verdeutlichen, dass jede einzelne durchlaufene Etappe im Forschungspro-
zess einen Kompetenzzuwachs aufseiten der Studierenden ermoglicht. Thiel und
Bottcher wihlen einen anderen Ansatz fiir ihr Kompetenzerfassungsmodell. Sie
gliedern die facheriibergreifende Forschungskompetenz in ihrem RMKR-W-Mo-
dell, ungebunden an die Phasen des Forschungsprozesses, in Recherchekompetenz,
Methodenkompetenz, Kommunikationskompetenz und Reflexionskompetenz,
erganzt um die fachliche Dimension des Wissens (Thiel & Bottcher, 2014).

4.2 Die Lernschopfungskette in der Umsetzung

An der Universitat Hohenheim in Stuttgart konnen Bachelorstudierende unter
anderem durch das seit 2011 (Laufzeit voraussichtlich bis 2020) durchgefiihrte
Qualitatspakt-Lehre-Projekt ,,Humboldt reloaded — Wissenschaftspraxis von
Anfang an“ den Forschungsprozess im Ganzen sowie in Teilschritten vollziehen.
Die Teilschritte werden im Folgenden beschrieben:

o Orientierung und Initiation ins Studium: Bereits vor Beginn des eigentlichen
Studiums sind die zukiinftigen Erstsemester eingeladen, die Fachervielfalt der
Universitdt kennenzulernen. Die Lehrenden in der ,,Forschungsschnupper-
woche® sind zugleich Forschende und fithren die angehenden Studierenden in
Kleingruppen in ihre spezifischen Fragestellungen ein. Die Fachbereiche werden
von Lehrenden in ihren Arbeitsumgebungen und Forschungsfragen vorgestellt;
so schauen die Erstsemester in Labore, auf Versuchshofe oder auf Felder und
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erhalten einen ersten Einblick, wie Forschungsarbeit aussehen kann. In einem
zweiten Schritt der Forschungsschnupperwoche teilen sich die Erstsemester
in Kleingruppen auf und bearbeiten jeweils kleine fachspezifische Aufgaben.
Die bisher durchgefiihrten Forschungsschnupperwochen der Fakultat Agrar-
wissenschaften fanden zum Thema Klimawandel statt. Studierende haben hier
beispielsweise Keimversuche an einem Temperaturgradiententisch durchgefiihrt,
um die Einfliisse des Klimas auf die Keimung zu simulieren. Fiir diese Projek-
tarbeit, die dazugehorige Recherche und die Vorbereitung einer Prisentation
haben die Studierenden zwei Tage Zeit. Lehrende stehen als Ansprechpersonen
bereit. Uber die Arbeit in der Kleingruppe lernen die Studierenden auch ihre
Peers kennen. Zum Abschluss der Woche prisentieren die Kleingruppen ihre
Arbeiten im groflen Plenum und vor Lehrenden. Die freiwillige Teilnahme an
der Forschungsschnupperwoche ist mit einem ECTS-Punkt in einem Wahlmo-
dul im Bachelorstudium anrechenbar. Die Studierenden bekommen auf diese
Weise einen Bezug zu der aktuellen Forschung und erfahren die Einheit von
Forschung und Lehre. Sie erhalten durch die Forschungsschnupperwoche eine
erste Orientierung fiir das Studium und konnen erste Kontakte zu Kommilito-
ninnen und Kommilitonen sowie Lehrenden kniipfen.

o Selbstreflexion und Karriereplanung: Das fakultative semesterbegleitende Se-
minar ,,Mit der eigenen Forschungsfrage motiviert durchs Studium® wird
fiir Studierende im ersten Bachelorstudienjahr angeboten und findet an vier
Blockterminen statt. Ziel dieser Veranstaltung ist, dass die Studierenden sich
anhand ihrer bisherigen Biografie ihrer Interessen, Fiahigkeiten und Kenntnisse
bewusst werden, fiir sie besonders interessante Themenfelder herausarbeiten
und dann daraus eine personliche Forschungsfrage erarbeiten, die sie durch
das ganze Studium hinweg begleiten kann. Dazu sammeln die Studierenden
beim ersten Termin Erfolgsgeschichten aus ihrem Leben, beschreiben einzelne
genauer und arbeiten heraus, welche Fihigkeiten und Fertigkeiten sie brauchten,
um jeweils das Ziel zu erreichen. Durch den Vergleich der Geschichten treten
die personlichen Starken hervor. Um sich dieser noch einmal auf eine andere
Weise bewusst zu werden, arbeiten sich die Studierenden dann durch einen
Katalog von Tétigkeitsverben, unter denen sie immer wieder diejenigen priori-
sieren, deren Titigkeit sie lieber mogen als die der anderen in dieser Auswahl.
Am Ende der Aufgabe bleiben wieder die eigenen Interessen und Stdrken iibrig.
Als Nichstes werden grof3e Karten auf dem Boden ausgelegt, die jeweils einen
Fachbereich der Hochschule darstellen und in Ginze alle Bereiche abdecken,
sodass die Studierenden einen Uberblick iiber die gesamte Fichervielfalt - auch
iiber ihren Studiengang hinaus - erhalten. So entdecken die Studierenden neue
interessante Facher, zu denen sie bis zum néchsten Treffen eine Mindmap oder
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TagCloud mit den dazu recherchierten Inhalten und Forschungsfragen erstel-
len. Wéhrend des zweiten Treffens vertiefen die Studierenden Themen, die sie
besonders interessant finden, indem sie im Brainstorming jeweils die moglichen
Inhalte eines imagindren Magazins oder die Buchtitel einer imaginaren Biblio-
thek zu ihren Themen sammeln und dann in der Gruppe vorstellen. Zum dritten
Termin schreiben die Studierenden in drei sich tiberlappende Kreise jeweils ein
Schliisselwort zu den drei Themen ihres grofiten Interesses. Dann werden die
Blatter mit den Schliisselwortern in den Schnittmengen in der Seminargruppe
von Person zu Person gereicht und jeder schreibt seine Themen-Assoziationen
dazu auf. Mit diesem zusitzlichen Input aus der Gruppe beginnen die Studie-
renden, ihre Forschungsfragen zu formulieren, die dann noch einmal in der
Gruppe besprochen werden. Mit dem Hinweis, sich Unterstiitzerinnen und
Unterstiitzer fiir die Bearbeitung der Forschungsfragen zu suchen, schlief3t das
Seminar. Die individuelle Forschungsfrage ist Ausdruck fiir die persénliche
innere Motivation. Diese klar herausgearbeitet zu haben, stirkt das Engagement
fiir das eigene Studium und verleiht Durchhaltekraft und Losungsorientierung
auch in schwierigen Fachern (Hartung, 2018).

Fachwissen und -theorien kennenlernen: In Vorlesungen, Seminaren und Ubun-
gen lernen Studierende die theoretischen Grundlagen ihres Faches. Hier werden
ihre Fachkompetenzen gefordert. Wahrend andere der aufgefithrten Elemente
der Lernschopfungskette im Studium meist frei wihlbar sind, ist dieses Element
obligatorisch.

Wissenschaftliche Methoden erlernen und iiben: Es gibt verschiedene Angebote,
in denen Aspekte wie wissenschaftliches Schreiben, statistische Datenerhebung
und -auswertung oder die korrekte Darstellung wissenschaftlicher Ergebnisse
erlernt und geiibt werden kénnen. Hiermit konnen die Studierenden je nach
Bedarf fachiibergreifende Methodenkompetenzen aufbauen und vertiefen.
Begleitet den Forschungsprozess ganz oder teilweise durchlaufen: In Kleingrup-
pen nehmen die Studierenden an aktuellen Forschungsvorhaben teil. Je nach
Zeitaufwand, Forschungsgegenstand, Gruppengrofie und Vorkenntnissen
lernen sie dabei teilweise oder vollstindig den Forschungsprozess in groflerer
oder kleinerer Gestaltungsfreiheit kennen. In den meisten Fallen ist die Frage-
stellung der studentischen Forschung vorgegeben und nicht frei wihlbar. Das
liegt daran, dass die betreuenden Personen Projekte mit Forschungsthemen
entlang ihrer eigenen Forschungsfragen anbieten. Die Studierenden kénnen aus
den angebotenen Themen das fiir sie interessanteste auswéhlen. Die Inhalte der
studentischen Forschungsprojekte sind so vielfaltig wie die Forschung selbst.
Auch die Bestandteile der studentischen Forschungsprojekte unterscheiden sich
zum Teil betrachtlich: Wird in einem Projekt sehr viel Wert auf eine ausfiihrliche
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Literaturrecherche gelegt, liegt in einem anderen Projekt das Hauptaugenmerk
auf der statistischen Auswertung.

o Prisentation und Reflexion der eigenen Forschungsarbeit: Zur Ergebnissicherung
und zur Abrundung der eigenen Erfahrung des Forschungsprozesses findet
jedes Jahr eine studentische Tagung statt. Dazu schreiben die Teilnehmen-
den jedes studentischen Forschungsprojekts ein Abstract, das dann in einem
Tagungsband veré6ffentlicht wird, und erstellen ein wissenschaftliches Poster.
Wihrend einer Posterausstellung prasentieren die Studierenden ihre Arbeiten
und stehen fiir Riickfragen und Diskussionen bereit. Durch diese 6ffentliche
Veranstaltung erfahren die Studierenden Selbstwirksamkeit und stdrken ihre
kommunikativen Kompetenzen.

o Gesamten Forschungsprozess durchlaufen: Das eigenstdndige Forschen und
das Durchlaufen des gesamten Forschungsprozesses konnen im Rahmen einer
Bachelor- und Masterarbeit erfolgen oder auch in Forschungsprojekten, die
von den Studierenden selbst initiiert werden. Die Evaluation von ,,Humboldt
reloaded erwies, dass viele Studierende sich nach der Teilnahme an einem
studentischen Forschungsprojekt im Studium weiter mit dem Thema ihres
Projekts befassen - als Hilfskraft am Fachgebiet, welches das Projekt anbot, in
einem Seminar oder auch in der Bachelorarbeit (Oberhauser et al., 2014). Das
Verfassen einer Abschlussarbeit ist fiir alle Studierenden eine Pflichtaufgabe,
ob nun Schritte des Forschenden Lernens vorangingen oder nicht. Es ist jedoch
davon auszugehen, dass die Selbststdndigkeit und die forschungsmethodische
Kompetenz hoher sind als ohne Vorerfahrungen und Vorkenntnisse. Mitunter
haben die Etappen vorher zu Kontakten innerhalb von Fachbereichen gefiihrt
und die Studierenden haben Ansprech- und Betreuungspersonen fir ihr wis-
senschaftliches Arbeiten gefunden.

Die im Folgenden dargestellte Lernschopfungskette im Forschenden Lernen zeigt,
wie sich durch die Aneinanderreihung der einzelnen Teilaspekte des Forschenden
Lernens der Kompetenzzuwachs verdndert. Jeder einzelne Teilschritt hat seine Be-
rechtigung und ermdglicht es den Studierenden, eine umfassende Forschungskom-
petenz systematisch aufzubauen. Dabei besteht die Moglichkeit, die Teilnahme an
einzelnen Stufen zu wiederholen. Zwischen den Etappen der Lernschopfungskette
besteht fiir die Studierenden die Moglichkeit, das Erlernte zu reflektieren.
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Schematische Darstellung der Lernschopfungskette im Forschenden Lernen,
mit Lernzielen und Kompetenzen, angelehnt an einen idealtypischen

Forschungsprozess
Quelle: eigene Abbildung, angelehnt an Huber (2013), Schneider und Wildt (2007), Ruef3,

Gess & Deicke (2016), Thiel und Béttcher (2014) und Willison und O’Regan (2007)

Abb. 1
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5 Vorteile und Bedingungen einer Sequenzierung des
Forschenden Lernens in einer Lernschopfungskette

Anhand der studentischen Riickmeldungen und des Engagements Studierender, die
an Elementen der Lernschopfungskette — vor allem Forschungsschnupperwoche,
Orientierungskurs und studentischen Forschungsprojekten - teilnahmen, ist zu
vermuten, dass die Lernschopfungskette positive Effekte fiir die Lernenden zeigt.
Eine Sequenzierung des Forschenden Lernens ermoglicht es Studierenden durch die
Pausen zwischen den verschiedenen Angeboten, das bereits Erlernte zu verarbeiten.
Je nach Ausgestaltung der Formate kann es Studierenden auch zuerst erméglicht
werden, einen Forschungsprozess zu beobachten, die Vorgehensweise kennenzu-
lernen und dann erst selbst aktiv in die Forschung einzusteigen. Das Forschende
Lernen im engeren Sinne, also das komplette Durchlaufen des Forschungsprozesses,
ist fir die Studierenden sehr voraussetzungsreich. Eine Sequenzierung kann einer
moglichen Uberforderung vorbeugen. Da die Studierenden wiederholt an Elementen
des Forschendes Lernens teilnehmen konnen, eréffnet sich die Moglichkeit, diese
Projekte in ihrer Komplexitit zu steigern, sie also in Form eines ,,Spiralcurriculums®
zu durchlaufen (Bruner, 1970; siehe auch Huber in diesem Sammelband).

Fir die Lehrenden ergibt die Lernschopfungskette eine Verteilung der zu lernen-
den Forschungskompetenzen auf einen lingeren Zeitraum und auf die Schultern
vieler Lehrender. So muss nicht in einem studentischen Forschungsprojekt bei den
Anfingen des wissenschaftlichen Arbeitens und des Forschenden Lernens begonnen
werden. Wenn es vorher niederschwellige Angebote gibt, kann ein bestimmtes Ni-
veau vorausgesetzt werden. Lehrende konnen Studierende zu anderen Teilschritten
Forschenden Lernens verweisen, da sie bei einer bestehenden Lernschopfungskette
einen Uberblick haben, welche anderen Angebote es gibt. Fiir Lehrende, die im
Bereich des Forschenden Lernens erste Angebote ausprobieren mochten, eréffnen
sich durch die Méglichkeit der Untergliederung ganz andere Lehrformate. Sie sind
nicht aufgefordert, mit den Studierenden den kompletten Forschungszyklus zu
bearbeiten, sondern konnen sich in Teilaspekten ausprobieren. Dies vereinfacht
den Lehrenden den Einstieg in das Forschende Lernen. Aufseiten der Lernenden
ergibt sich noch ein weiterer Vorteil der Lernschopfungskette im Forschenden
Lernen: Je nach Verfiigbarkeit und eigenem Tempo konnen die Angebote von
den Lernenden bedarfsgerecht genutzt werden. Das Ziircher Modell fithrt dies
konsequent zu Ende: Von den Studierenden werden forschungsorientierte Leis-
tungsnachweise erbracht; diese Leistungsnachweise dokumentieren die erfolgreiche
Bewiltigung einzelner Etappen des Forschungsprozesses (Tremp & Hildbrand,
2012). Es bedarf der Anleitung oder Begleitung der Studierenden, da sie sonst den
Weg der aufeinander aufbauenden Elemente moglicherweise nicht erkennen und
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die Angebote dazu nicht nutzen. Hier ist eine Moderation der Hochschule oder
der Studiengangsleitung hilfreich.

6 Strukturelle Verankerung der Lernsch6épfungskette

Die einzelnen Glieder der Lernschopfungskette miissen miteinander verbunden sein,
damit sie als eine Kette erkannt werden kénnen. Das bedeutet fiir die Sequenzierung
des Forschenden Lernens, dass eine gute Absprache der Lehrenden untereinander
und/oder ein struktureller Rahmen im Studiengang oder in der Studienberatung,
auf den immer wieder Bezug genommen werden kann, notwendig ist. So konnen
unterschiedliche Auffassungen der Lehrenden zu Forschung und Wissenschaft,
verschiedene Prioritdten beziiglich Inhalten, Methoden und Darstellungen fiir das
Lernen des Forschens tiberbriickt werden. Die individuellen Herangehensweisen
der Lehrkrifte konnen fiir die Studierenden verwirrend sein. Daher ist es wichtig,
sie zwischen den einzelnen Sequenzen der Lernschopfungskette reflektieren zu
lassen, was sie gelernt, wie weit sie einen Forschungsprozess kennengelernt haben,
und ihre Perspektive vom Teilbereich auf den ganzen Prozess wechseln zu lassen.
Die Verstindigung iiber die Moderation dieses gesamten Lernprozesses unter den
Lehrenden kann dabei helfen, fiir das Anleiten zu Forschendem Lernen auf eine
gemeinsame Grundhaltung zu kommen.

An der Universitit Hohenheim findet Forschendes Lernen in verschiedenen
Formaten statt. Einige davon sind freiwillig und trotzdem in Wahl- oder Pflichtmo-
dulen anrechenbar. Weitere Formate sind Pflichtleistungen in den Studiengdngen.
Wenn das Konzept der Lernschopfungskette konsequent umgesetzt werden soll,
miissen alle Angebote des Forschenden Lernens in die verschiedenen Kettenglieder
einsortiert und aufeinander abgestimmt werden.

Soll Forschendes Lernen ein Profilmerkmal der Hochschule sein, kénnen
grundlegende Forschungskompetenzen innerhalb verpflichtender Studienleis-
tungen vermittelt werden. Es besteht dann die Moglichkeit, dass die Studierenden
durch daraufaufbauende, frei zu wihlende Angebote ihre Forschungskompetenzen
weiterentwickeln.
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7 Fazit

Das hier beschriebene Konzept stellt dar, dass Prozesse in der Industrie, in Form der
Wertschopfungskette, und in der universitaren Lehre, insbesondere im Forschenden
Lernen in Form einer Lernschopfungskette, Parallelen aufweisen. In beiden Berei-
chen findet ein Wert- bzw. Kompetenzzuwachs in Stufen statt. Eine Unterteilung
des Forschungsprozesses in Teilschritte ist fiir die Studierenden ebenfalls in jeder
Etappe mit einem Zuwachs an Wissen und Fahigkeiten verbunden. Studierende
konnen auch von Teilprozessen des Forschenden Lernens profitieren. Lehrende,
die sich in diesem Feld neu ausprobieren méchten, konnen sich durch eine Sequen-
zierung des Forschungsprozesses auf eine bestimmte Phase konzentrieren und die
Studierenden an dieser Stelle gezielt begleiten.

Forschendes Lernen nach der Definition von Huber ist, wie eingangs erwéhnt,
sehr voraussetzungsreich (Huber, 2009). So wird viel Zeit zur Durchfithrung
benétugt und die Studierenden miissen bereits in der Lage sein, den komplexen
Forschungsprozess zu tiberblicken. Sind die Voraussetzungen nicht gegeben, sind
aus unserer Sicht die Vorteile der Sequenzierung und der Wiederholung einzelner
Schritte im Forschungsprozess fiir die Herausbildung der Forschungskompetenz
der Studierenden gleich sinnvoll.

Mit dem Konzept der Lernschopfungskette wird Forschendes Lernen im engeren
Sinne - insbesondere dann, wenn nicht alle Teile feste Bestandteile des Studiums
sind - nur zum Teil erreicht (Huber, 2014). Niher kann man dem Ideal kommen,
sofern alle genannten Teile im Studienverlaufin einer Art Forschungs-Curriculum
verpflichtend zu leisten sind, jedoch Freiheit bleibt, zu wihlen - zum Beispiel, wel-
ches Thema in welchem Umfang wann im Studium bearbeitet werden soll. Dieser
Ansatz kann unter der weiteren Definition des forschungsnahen Lehrens und Ler-
nens verortet werden. Die dem Forschenden Lernen zugrunde liegende Intention
der Vermittlung von Forschungskompetenz bleibt auch in der sequenzierten Form
erhalten. Die Sequenzierung bietet immer wieder Anreize, sich dem Forschenden
Lernen zu nahern und sich darin zu vertiefen. Letztendlich sind jedoch wieder
die ,,Uberzeugungstiter*, zur Verfiigung stehendes Personal, sowie rdumliche
und materielle Ressourcen entscheidend. Auch die Absprachen der Lehrenden
untereinander und ein gemeinsamer Austausch tiber die Entwicklungen in der
Lernschopfungskette sind wichtig. Ohne Begleitung und aktive Verbindung der
Einzelelemente vermag sich der Reiz der sequenzierten Vermittlung Forschenden
Lernens nicht zu entfalten.
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Forschendes Lehren und Lernen -

ein mehrdimensionales Modell fiir die
Lehrpraxis aus Perspektive der empirischen
Wissenschaften

Natascha Selje-Almann

Ausgangspunkt des Beitrags ist die Analyse von Definitionen des Forschenden
Lernens im Hinblick auf Herausforderungen bei der praktischen Umsetzung in
empirischen Wissenschaften. Die vorliegenden Konzepte werden um die Perspek-
tive eines mehrdimensionalen Modells erganzt, das unterschiedliche Phasen und
Grade des Forschungsprozesses integriert. Das Modell lasst sich zur Reflexion von
Formaten Forschenden Lernens bei der Planung einzelner Lehrveranstaltungen
oder zur Integration von Forschendem Lernen entlang eines Curriculums einsetzen.

1 Definitionen und Modelle des Forschenden Lernens
und ihre Herausforderungen

Forschendes Lernen ist in der Hochschullehre ein hiufig verwendetes Schlag-
wort. So vielfiltig wie die darunter entwickelten Formate sind auch die Ansitze,
Forschendes Lernen zu definieren. Das Ringen um die Begrifflichkeit fiihrt zu
einer zunehmenden Differenzierung in Termini wie Forschungsbezogene Lehre
(Ruef3, Gess & Deicke, 2016), Forschungsgeleitetes, -begleitendes, -basiertes oder
-orientiertes Lernen unter dem Uberbegriff des Forschungsnahen Lehrens und
Lernens (Huber, 2014). Zudem haben sich verwandte Konzepte wie Problem- oder
Fallorientiertes, Projektbasiertes und Situiertes Lernen (Reinmann, 2009) etabliert.
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Fiir Lehrende der Fachwissenschaften sind sowohl konzeptionelle Abgrenzungen
als auch Konsequenzen fiir die didaktische Umsetzung nicht immer ersichtlich.
Abweichungen in Perzeption und praktischer Durchfithrung von Forschung in
den Disziplinen verstirken die Kontroverse. Im Folgenden werden Konzepte zu
Forschendem Lernen und Herausforderungen diskutiert, die bei der Implemen-
tierung in empirischen Wissenschaften auftreten konnen.

Bei der Komposition der Begriffe ,Forschen® und ,,Lernen® werden unterschied-
liche Schwerpunkte gesetzt. Wird der Aspekt des Lernens fokussiert, beschreibt
Forschendes Lernen einen Lernstil, der sich durch neugieriges, problemorientier-
tes und kritisches Denken sowie autonomes und kreatives Arbeiten auszeichnet
(Multrus, 2012) und dem Vertiefen von Inhalten oder Methoden des Faches dient
(siehe Typus Lernen; Ruef3, Gess & Deicke, 2016). Bei Definitionen, die den Aspekt des
Forschens betonen, tritt das Erlernen von Fachwissen in den Hintergrund, wahrend
das Durchlaufen bzw. Nachvollziehen des Forschungsprozesses eine tibergeordnete
Rolle spielt (sieche Typus Forschen; Ruef3, Gess & Deicke, 2016; Huber, 2009; Reiber,
2012; Wildt, 2009). Bei diesen am Forschungsprozess orientierten Definitionen
umfasst Forschendes Lernen die selbststindige Wahl des Themas, der Strategie und
Methoden, Recherchen, das Risiko von Irrtiimern und Umwegen sowie die Chance
fiir Zufallsfunde und Unerwartetes, den Anspruch an Wissenschaftlichkeit sowie
die Priifung und Darstellung der Ergebnisse inklusive deren Nachvollziehbarkeit
und Relevanz (BAK, 1970). Ziel ist,

»konkrete Forschungserfahrungen zu sammeln und den Prozess der Erkenntnisge-
winnung bzw. Wissenspriifung zu reflektieren, um mit der wissenschaftlichen Arbeits-
und Denkweise vertraut zu werden“ (Messner, 2003, zitiert nach Tremp, 2005, S. 344).

Die hohe Komplexitat von Forschendem Lernen erfordert dabei von den Lernenden
Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die sie noch nicht oder nur teilweise besitzen
(Gotzen, Beyerlin & Gels, 2015). Zur Generierung wissenschaftlicher Erkenntnisse
benétigte Kompetenzen sollen einerseits durch Forschendes Lernen entwickelt
werden, werden andererseits aber vorausgesetzt. Die Fihigkeit zu Forschen - de-
finiert als systematische, regelgeleitete wissenschaftliche Praxis der Erkenntnisge-
winnung und Bearbeitung von Problemstellungen (Fichten, 2012) — umfasst eine
Bandbreite an Kompetenzen, einschlieSlich der Kenntnis der normativen Regeln
der jeweiligen Disziplin. Der Anspruch an Wissenschaftlichkeit und damit ein-
hergehende Konventionen wie Nachvollziehbarkeit und Reproduzierbarkeit setzen
dem Prozess enge Grenzen. Die Entwicklung einer Forschungsfrage erfordert
neben fundiertem Grundlagenwissen die Kenntnis des aktuellen Wissenstands
in der Detailfrage. Zur exakten Versuchsplanung und Wahl einer angemessenen
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Erhebungs- und Auswertungsmethodik miissen Kenntnisse in Statistik und/oder
iiber verfiigbare fachspezifische Methoden vorhanden sein (Selje-Afimann et al.,
2017). Der Zeitbedarf fiir Forschendes Lernen erhoht sich zudem, wenn Fertigkei-
ten im Umgang mit Geriten, Prozessen und Software erworben werden miissen.
Hinzu kommen fachiibergreifende forschungsmethodische Kenntnisse, z.B. zu
Literaturrecherche oder wissenschaftlichem Schreiben, Fahigkeiten in Zeit- und
Projektmanagement oder Teamarbeit. Dies wiirde bedeuten, dass Studierende
empirischer Wissenschaften erst ab einem gewissen Umfang an methodischen
Fertigkeiten und Kenntnissen zu Forschendem Lernen befdhigt sind. Die Kompe-
tenzen werden im Verlauf einer Forschungslaufbahn tiber Studium, Bachelor- und
Masterarbeit, Promotion und Postdoc-Phase sukzessive entwickelt. Der Prozess
erfordert Erfahrung, Wiederholung und Reflexion und tibersteigt meist die zeitliche
Dimension einzelner Lehrveranstaltungen. Forschendes Lernen in sequenzielle
Untereinheiten zu unterteilen (siehe Etappen im Ziircher Framework, Tremp &
Hildbrand, 2012) erlaubt, einzelne Schritte des Forschungsprozesses wiederkehrend
und mit gesteigerten Anforderungen zu tiben. Modelle zu Forschendem Lernen
sollten diesen Entwicklungsprozess einbeziehen.

In vielen Definitionen ist die Selbststandigkeit der Lernenden unverzichtbarer
Bestandteil von Forschendem Lernen (siehe das Selbststindigkeitspostulat bei
Fichten, 2012). Andere heben die Selbstdndigkeit von Lernenden bei der Wahl von
Kontext und Fragestellung als das entscheidende Merkmal hervor, das Forschendes
Lernen von verwandten Konzepten wie Anwendungs- oder Problembasiertes Lernen
unterscheidet (Wildt, 2011). Damit waren im Rahmen von Drittmittelprojekten
ausgeschriebene Abschlussarbeiten keine Formate Forschenden Lernens. Die Frage
ist, ob das dieser Definition von Forschendem Lernen zugrunde liegende Ideal des
freien Forschens anhand selbststindig entwickelter Fragestellungen in Zeiten von
Drittmittelabhéngigkeit, teurer Ausstattung, langen Begutachtungsdauern von For-
schungsantrigen und des Rufs nach gesellschaftlicher Relevanz der Forschungsrealitit
entspricht. Bei Huber klingt eine andere Perspektive an: Forschendes Lernen als
Teilhabe an Wissenschaft als einem immer offenen Prozess, im Zusammenwirken
und -lernen von Lehrenden und Lernenden, an Problemen arbeitend, an denen diese
interessiert und bei denen sie auch emotional engagiert sind, nach Erkenntnissen
suchend, die auch fiir Dritte interessant sind. Die Studierenden sollen das ihnen
jeweils grofitmaogliche Maf an Selbststindigkeit, eigener Aktivitiat und Kooperation
mit anderen realisieren kdnnen (Huber, 2013). Entsprechend kann Forschendes
Lernen als Beteiligung der Studierenden an der Forschung von Lehrenden verstan-
den bzw. in der Praxis durchgefiihrt werden. Die selbststindige Themenwahl kann
damit nicht das entscheidende Merkmal zur Abgrenzung des Konzeptes darstellen,
entscheidender ist die aktive Rolle der Lernenden in einem Forschungsprozess.
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Viele Modelle zu Forschendem Lernen leiten sich von der zweidimensionalen Matrix
von Healey mit den Kategorien ,,Inhaltlicher Fokus“ (Forschungsergebnisse vs. -pro-
zess) und ,,Partizipationsgrad der Studierenden® (partizipierend vs. rezipierend, bzw.
lernenden- vs. lehrendenzentriert) ab (Healey, 2005). Wenige und starre Kategorien
konnen aber die Komplexitit, Variabilitdt und Prozesshaftigkeit von Forschendem
Lernen nicht ausreichend darstellen. Der Ansatz, akademische Lehre innerhalb dieser
Matrix durch zusétzliche Ebenen wie inhaltliche Tiefe oder Breite, angeleitetes oder
selbstorganisiertes Lernen aufzufichern, zeigt, dass weitere Dimensionen benotigt
werden, um die Bandbreite von Forschendem Lernen abzubilden (Reinmann, 2014).
Auch die Matrix von Ruef}, Gess und Deicke wurde um die inhaltliche Unterkate-
gorie ,,Forschungsmethoden® und beztiglich des Aktivititsniveaus der Studierenden
um die Unterkategorie ,anwendend“ erganzt (Ruef}, Gess & Deicke, 2016). Da Me-
thoden Mittel zum Zweck darstellen, ist die Frage, inwieweit Ergebnisse ohne das
methodische Vorgehen der Literaturrecherche aufgearbeitet werden konnen bzw.
ob die Anwendung von fachspezifischen Methoden ohne Fragestellung méglich ist.

Des Weiteren erzeugt die Dimension des Partizipationsgrades der Studieren-
den eine Polaritdt zwischen Lehrenden- und Lernendenperspektive. In Folge der
Abkehr von der vermeintlich lehrendenzentrierten Vorlesung fithrt dies in vielen
Konzepten zu einer Beschrankung auf die Lernendenperspektive. Lehrende sind
jedoch zentrale Figuren bei der Gestaltung der Hochschullehre, im Besonderen
im interaktiven Lehr-Lern-Prozess der Beteiligung Studierender an der eigenen
Forschung. Im Doppelradmodell von Liibcke, Reinmann und Heudorfer wird
die Lehrperson als Gestalterin der Mikroebene von Lehrveranstaltungen zwar
dargestellt, steht der Lernendenebene jedoch mehr oder weniger unverbunden
gegeniiber (Liibcke, Reinmann & Heudorfer, 2017). Dagegen kann kollaboratives
Forschen als gemeinsamer Entwicklungsprozess von Lehrenden und Lernenden
mit gleicher Blickrichtung betrachtet werden.

2 Das mehrdimensionale Modell fiir Forschendes
Lehren und Lernen

Um die Aspekte verschiedener Zielsetzungen, der sequenziellen Entwicklung von
Kompetenzen, unterschiedlicher Grade der Selbststindigkeit von Lernenden und der
Interaktionen mit Lehrenden aufzugreifen, wurde ein mehrdimensionales Modell
entwickelt. Es basiert auf Erfahrungen mit studentischen Forschungsprojekten, die
in empirischen Wissenschaften auf dem Forschungsfeld der betreuenden Lehrenden
durchgefithrt wurden.
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Fiir die zugrunde liegende Definition von Forschendem Lernen werden Lernhand-
lung (durch die Lernenden), Lerninhalt (Nahziel der Lehrveranstaltung) und das
iibergeordnete Fernziel der universitiren Bildung (Langemeyer, 2017) beleuchtet. Die
Lernhandlung, Lernen im Format der Forschung (Wildt, 2009), beschreibt den Weg des
Erkenntnis- oder Kompetenzerwerbs durch Interaktion mit dem Forschungsgegenstand,
wie Messungen, Beobachtungen, Recherche, Befragungen. Der Lerninhalt kann den
Erwerb von vertieftem Fachwissen, (forschungs-)methodischen Fertigkeiten sowie
personlichen und sozialen Kompetenzen umfassen. Damit verkniipft ist die Frage, wozu
Lehre im Format der Forschung (Ludwig, 2011) an der Hochschule eingesetzt wird.
Fernziel der universitiren Bildung ist die intellektuelle Bildung durch Wissenschaft, die
wissenschaftlich basierte Beschiftigungsbefahigung und Personlichkeitsentwicklung
der Studierenden (Wissenschaftsrat, 2000), charakterisiert durch eine forschende und
verantwortliche Grundhaltung, einen dynamischen Wissensbegriff und Lernen als
kontinuierlicher, reflexiver Prozess der Erkenntnis (Brinckmann et al., 2002). Die
Einheit von Lehre und Forschung sollte sich nicht nur in der Lehrperson manifes-
tieren, sondern auch auf Ebene der Lernenden realisiert werden. Um den Fokus nicht
auf den Lernprozess zu beschrinken, lassen sich zusétzlich Ziele aus der Perspektive
der Lehrenden und der Forschungsgemeinschaft definieren. Im Idealfall gehen die
Generierung origindrer Daten und neuer Erkenntnisse sowie die Rekrutierung von
wissenschaftlichem Nachwuchs aus dem Forschungsprozess hervor.

Zusammenfassend liegt dem Modell ein Verstdndnis von Forschendem Lernen als
einer (inter-)aktiven Form des Lernens zugrunde, bei der Lernende Fachwissen, metho-
dische Fertigkeiten und forschungsmethodische Kompetenzen durch systematisches
Vorgehen und Interaktion mit anderen Forschenden erwerben, mit dem Anspruch
von Wissenschaftlichkeit und dem Ziel der Professionalisierung durch Wissenschatft.
Forschendes Lernen wird als Kompetenz verstanden, die in einem fortschreitenden
Prozess entwickelt wird, aber der Forderung und Anleitung bedarf (Multrus, 2012).

In der Hochschullehre wird dieser Prozess durch Interaktion mit Lehrenden gepragt,
weshalb Forschendes Lehren und Lernen gemeinsam gedacht wird. Im Vordergrund
steht weniger die Ausdifferenzierung von Formaten - das Modell visualisiert vielmehr
die Beziehungen von Lernenden, Lehrenden und Lerninhalt sowie den Umfang und
wissenschaftlichen Anspruch in Kontexten von Forschendem Lernen. Diese konnen
unterschiedliche Auspragungen mit flieBenden Ubergédngen annehmen und werden
daher in Form von Achsen dargestellt. Die Verortung eines Lehrformates entlang der
Achsen lédsst Riickschliisse zu, z.B. auf die bendétigte Betreuungsform, den Zeitauf-
wand oder das Priifungsformat. Der Bildungsstand der Lernenden kann hingegen
bestimmen, welcher inhaltliche Schwerpunkt oder welcher Grad an Selbststindigkeit
verwirklicht werden kann. Das Modell soll helfen, bei der Studiengangsplanung For-
mate zunehmender Selbststindigkeit der Lernenden sowie unterstiitzende Angebote
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zum Uben einzelner Teilschritte des Forschungsprozesses zu entwickeln. Es enthilt
folgende Dimensionen, die im Weiteren niher erldutert werden: 1. den Lerninhalt,
2. die (thematische) Vorstrukturierung, 3. die Art und Intensitdt der Betreuung, 4.
den zeitlichen und thematischen Umfang und 5. den wissenschaftlichen Anspruch.

2.1 Der Lerninhalt

Wie in anderen Modellen mit dichotomer Einteilung (Healey, 2005) kann der Fokus
entweder stirker auf dem Erwerb von Forschungskompetenzen oder auf dem Erwerb
fachwissenschaftlicher Erkenntnisse liegen (Abb. 1). Beim ,,Forschen Lernen® steht
das Erlernen forschungsmethodischer Kompetenzen im Vordergrund, die in einem
vollstindigen Forschungszyklus erfahren oder teilweise, auch in Seminaren oder
Projekten, erarbeitet werden konnen. Unterstiitzende Formate zum ,,Handwerk der
Wissenschaft® - mit Inhalten wie Versuchsdesign, Prasentationstechniken, gute wissen-
schaftliche Praxis - sind auf der linken Seite der Achse einzuordnen. Beim ,,Lernenden
Forschen® kann der Forschungsprozess das Format sein, Wissen zu erarbeiten oder
Erkenntnisse zu generieren, ohne selbst Lerninhalt zu sein. Bei der Planung solcher
Formate wird jedoch deutlich, dass in der Praxis diese Aspekte nicht voneinander
zu trennen sind und es im Gegenteil sinnvoll erscheint, bei der Erforschung einer
fachlichen Fragestellung anhand der eigenen Forschungstitigkeit den Forschungs-
prozess zu reflektieren. Idealfall und Stirke des Forschenden Lehrens und Lernens
liegen in der engen Verkniipfung beider Aspekte und damit in der Mitte der Achse.

1. Dimension: Inhaltlicher Fokus, Lernziel, Methodik

lap) fop) M

o AP R
Forschen Lernen Forschendes Lernen Lernendes Forschen
Inhaltlicher Fokus auf Forschungsprozess Inhaltlicher Fokus auf Fachwissen
Forschung ist Lerninhalt Forschung ist Weg zur Erkenntnis
Methoden des wissenschaftlichen Arbeitens Fachspezifische (Mess-) Methodik

Abb.1 Die Dimension des Nahziels eines Formates Forschenden Lehrens und Lernens
thematisiert den Fokus des Lerninhaltes und die dazugehorige Methodik

Die Verortung des Lehrformates entlang dieser Dimension ist ausschlaggebend
fiir die detaillierte thematische Planung sowie Inhalt und Format einer mogli-
chen Priifung. Bei der Einbettung von Forschendem Lehren und Lernen in ein
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Curriculum ist es sinnvoll, neben der Vermittlung von fachlichen Grundlagen
mit Formaten zu beginnen, die den Forschungsprozess reflektieren oder Teile des
Prozesses iiben. Darauf aufbauend kann der fachliche Inhalt fokussiert werden, das
heif3t sich auf der Achse immer weiter nach rechts zu bewegen. Als Klimax haben
die Lernenden den Forschungsprozess verinnerlicht und kénnen sich forschend
auf die Generierung neuer Erkenntnisse konzentrieren. Forschungskompetenzen
kénnen durch Methoden der Selbstreflexion gepriift werden, bei denen zum Beispiel
die Qualitdt der gewdhlten Referenzen oder Vorschlage fiir zukiinftige Forschungs-
ansitze bewertet werden. Liegt der Fokus auf Fachwissen, treten inhaltliche und
methodische Kenntnisse in den Vordergrund. In der Verkniipfung der Lerninhalte
sind Priifungen in Form géngiger wissenschaftlicher Formate — wie Vortrag, Poster
oder Abschlussarbeit — zur Prasentation der Forschungsleistung und Diskussion
sowohl des Vorgehens als auch der Ergebnisse zweckmif3ig.

2.2 (Thematische) Vorstrukturierung

Die (thematische) Vorstrukturierung ist besonders in der Planungs- und Anfangs-
phase bedeutend und beleuchtet, inwieweit eine spezifische Fragestellung und das
Forschungsdesign durch die Lernenden entwickelt werden kénnen bzw. welche Vor-
gaben und Planungen vonseiten der Lehrenden nétig sind. Die Verortung in dieser
Dimension hingt von Vorkenntnissen der Lernenden und Rahmenbedingungen
des Fachgebietes oder Curriculums ab und kann sich auf die Motivation und die
emotionale Involviertheit der Lernenden sowie die Organisation und Realisierbarkeit
des Formates durch die Lehrenden auswirken.

2. Dimension: Vorstrukturierung, Selbststandigkeit bei der Entwicklung der Fragestellung

é\g &V [4e) O % >
W~ A <~
vorgegeben Borse »Priming” Fachgebiet frei wihlbar
selbststandig erarbeitet
vorstrukturiert offen

Abb.2 Dimension der (thematischen) Vorstrukturierung bzw. Selbststindigkeit bei
der Entwicklung der spezifischen Forschungsfrage bei der Gestaltung von
Formaten Forschenden Lehrens und Lernens

Bei der Entwicklung der Forschungsfrage nimmt die Beziehung zwischen Lernendem
und Lerninhalt unterschiedliche Auspriagungen entlang einer Achse zunehmender
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Selbststandigkeit an und wird aufseiten der Lehrenden durch einen abnehmenden Grad
der Vorstrukturierung kontrastiert. Gegenpole sind eine durch die Lehrenden vorge-
gebene Problemstellung und eine durch die Lernenden entwickelte Forschungsfrage
(Abb. 2). Zwischenschritte sind die Wahl einer Fragestellung aus einem Angebot mog-
licher Themen (,,Borse®), die Formulierung einer Forschungsfrage nach Eingrenzung
des Themenspektrums anhand von Literatur, durch eine einleitende Vorlesung oder
durch den Forschungsschwerpunkt des Fachbereichs (hier als ,,Priming“ bezeichnet).

Selbstbestimmtheit und Verfolgen eigener Interessen gelten als wichtige Be-
dingungen fiir die Motivation und die Qualitit des Lernens (Deci & Ryan, 1993).
Dies spricht fiir eine von den Lernenden gewéhlte Fragestellung. Die Zielrichtung
von Formaten Forschenden Lehrens und Lernens sollte deshalb im Verlauf des
Curriculums in Richtung zunehmender Selbststindigkeit weisen. Doch ist zu
beriicksichtigen, dass Studierende zu Beginn des Studiums mit dem Selbststdn-
digkeitsanspruch oft tiberfordert sind. Nach eigener Erfahrung konnen sie hohe
Motivation auch durch einen eigenen Beitrag zu einem gréfleren Forschungspro-
jekt infolge sozialer Eingebundenheit erleben (siche dazu ebenfalls Deci & Ryan,
1993) - im Gegensatz zur Generierung von Daten in standardisierten Praktika, die
iiber das Uben der Datengenerierung hinaus keinen weiteren Nutzen aufweisen.
Zusitzlich erhoht ein durch den Forschungsschwerpunkt der Lehrenden vorgege-
benes Thema deren Begeisterung fiir die Fragestellung, was sich ebenfalls positiv
auf die Lehr-Lern-Situation auswirken kann. Diese Perspektive der Lehrenden
fehlt in den auf die Perspektive der Lernenden gerichteten Ansdtzen. Betreuende,
die iiber eine hohe Expertise auf ihrem Forschungsgebiet verfiigen, konnen neben
einem tiefen Verstdndnis fiir ihr Fach anhand der geteilten Leidenschaft den Spaf3
am Forschen vermitteln und als Vorbilder gute wissenschaftliche Praxis vorleben.

Die Verortung in dieser Dimension wird von der Verortung innerhalb der Di-
mension des Lerninhaltes beeinflusst. Steht der Erwerb von forschungsmethodischen
Kompetenzen — wie das Erstellen von Hypothesen oder eines wissenschaftlichen
Textes — im Vordergrund, kann die Bearbeitung einer eigenstidndigen Fragestellung
leicht verwirklicht werden. Je stirker der Inhalt auf die fachliche Seite riickt und
praktische Datenerhebungen erfordert, desto schwerer ist die freie Themenwahl
realisierbar und von der Finanzierung und Ausstattung laufender Forschungspro-
jekte sowie von vorhandenen Kompetenzen zur Betreuung abhéngig.

2.3 Art und Intensitat der Betreuung

Die Bedeutung der sozialen Interaktion von Lehrenden und Lernenden fiir den
Lernerfolg (Hattie, 2009; Schneider & Preckel, 2017) wird in einigen Definitionen
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zu Forschendem Lernen thematisiert (Huber, 2013; Multrus, 2012; Reiber, 2012).
Ergebnisse der Lernforschung legen nahe, dass unerfahrene Lernende in neuen
Lernsituationen genaue Anleitungen benétigen bzw. der Lernzuwachs hoher ausfillt,
wenn sie intensiv betreut werden (Kirschner, Sweller & Clark, 2006; Mayer, 2004).
Eine den Fihigkeiten und Bediirfnissen der Lernenden angepasste Anleitung ist
gerade bei Forschendem Lehren und Lernen zur Vermeidung von Uberforderung
und Frustration essenziell. Die Intensitdt der Betreuung, die Beziehung zwischen
Lehrenden und Lernenden, wird deshalb in einer eigenen Dimension thematisiert
und betrifft vorwiegend die Phase der praktischen Durchfiihrung.

3. Dimension: Intensitét der Betreuung, Verhiltnis Lehrende und Lernende

% 0 83 X
v
Stark angeleitet Betreuung entsprechend Bedarf selbststindiges Arbeiten,
Teamarbeit

Rolle der Lehrenden
anleitend/lehrend coachend/beratend Vorbild kollegial

Abb.3 Dimension der Betreuungsintensitit mit wechselnden Rollen der Lehrenden bei
der Durchfithrung von Formaten Forschenden Lehrens und Lernens

Die Dimension reicht von stark angeleitetem bis zum selbststindigem Arbeiten
(Abb. 3) und ist unabhingig von der (thematischen) Vorstrukturierung. Die Bear-
beitung eines frei oder in einer Borse gewihlten Themas kann aufgrund geringer
Vorkenntnisse bei gleichzeitig komplexer Methodik eine intensive Anleitung
erfordern. Wird hingegen ein vorgegebenes Thema selbststindig bearbeitet, kann
sich die Betreuung auf die Bewertung der Ergebnisse beschranken (Abb. 4). Im
Verlauf des Studiums sollte die Betreuungsintensitit schrittweise reduziert wer-
den, um Studierende zu Beginn nicht zu tiberfordern, aber die Entwicklung einer
eigenstindigen Forschungspersonlichkeit zu férdern. Zielrichtung ist erneut die
zunehmende Selbststandigkeit bzw. Entwicklung der Fahigkeit zur Kollaboration
in einem Forschungsteam. Aufseiten der Lehrenden bedarf es eines konvergenten
Prozesses mit Wechsel im eigenen Rollenverstandnis. Je nach Vorwissen und Per-
sonlichkeit der Lernenden konnen Lehrende betreuende, anleitende, beratende,
Vorbild- oder kollegiale Funktionen tibernehmen. Die Betreuungsintensitét wirkt
sich auf das Zeitbudget der Lehrenden, die mogliche Anzahl an Teilnehmenden
und die Anforderungen, die an die Lernenden gestellt werden, aus. Die Grenzen der
Betreuung und der Grad der geforderten Selbststindigkeit sollten gegeniiber den
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Lernenden expliziert werden. Konfliktpotenzial ergibt sich bei der Integration von
Forschendem Lehren und Lernen in die Forschungstitigkeit der Lehrenden. Wenn
diese am Ergebnis des Forschungsprozesses interessiert sind, kann es zu einer stir-
keren Anleitung als notwendig kommen, um die Qualitdt der Ergebnisse zu sichern.
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A) Wissenschaftliches Schreiben mit eigener Themenwahl und mittlerer Betreuungsleistung
B) Erforschung vorgegebener Fragestellung mit Reflexion des Forschungsprozesses und
intensiver Betreuung

Erforschung eingegrenzter Fragestellung mit Fokus auf Forschungsergebnissen und
geringer Betreuung
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Abb. 4 Beispiele fir die Verortung von Formaten Forschenden Lehrens und Lernens in
den kombinierten Dimensionen Lerninhalt, (thematische) Vorstrukturierung
und Betreuung (zu beachten ist, dass die beiden Dimensionen
Vorstrukturierung und Betreuung ihren hochsten Wert im Achsenschnittpunkt
aufweisen und in Richtung zunehmender Selbststdndigkeit der Lernenden
weisen)

24  Zeitlicher und thematischer Umfang

Aufgrund der Komplexitit und Individualitit im Vergleich zu standardisierten
Veranstaltungen ist Forschendes Lehren und Lernen ein zeitintensives Format fiir
Lernende wie Lehrende. Der inhaltliche Umfang (Tiefe oder Breite) und die benétigte
Zeit fiir ein studentisches Forschungsprojekt konnen stark variieren und bedingen
sich gegenseitig; dies wird tiber das unterschiedliche Volumen des Lernraums
dargestellt (Abb. 5). So kénnen bei inhaltlichem Fokus auf den Forschungspro-
zess einzelne Teilschritte thematisiert oder der gesamte Forschungsprozess kann
durchlaufen werden. Bei inhaltlichem Fokus auf Fachwissen erfordern kleine, in
sich geschlossene Fragestellungen oder die Beschrinkung auf einen Teilaspekt — wie
die Prizision einer Messmethode - einen geringeren Zeitaufwand als ein komplexer
Versuchsansatz. Wichtige Aspekte — wie der Umgang mit Riickschlagen, die mit
dem Verwerfen von Hypothesen, fehlgeschlagenen Messungen oder dem Andern
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von Versuchsansitzen einhergehen — machen Formate Forschenden Lehrens und
Lernens langwieriger und schwerer planbar als standardisierte Versuche. Umge-
kehrt wirkt sich das zeitliche Limit einer Lehrveranstaltung auf den realisierbaren
Inhalt aus und kann eine Beschriankung auf Teilaspekte des Forschungsprozesses
oder durchfiithrbare Experimente erfordern.

4. Dimension: Zeitlicher und inhaltlicher Umfang
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A) Geringer zeitlicher oder inhaltlicher Umfang erméglicht Bearbeitung von Teilschritten
des Forschungsprozesses bzw. einfacher Fragestellungen

B) Lingere Zeitraume ermdglichen inhaltliche Tiefe oder Breite, komplexe Fragestellungen
bzw. das Durchlaufen des gesamten Forschungsprozesses

Abb.5 Dimension des zeitlichen und inhaltlichen Umfangs von Formaten
Forschenden Lehrens und Lernens

2.5 Wissenschaftlicher Anspruch

Der Erwerb von Forschungskompetenz wird als iterativer Entwicklungsprozess mit
unterschiedlichen Niveaus betrachtet, den es fiir einen optimalen Lernzuwachs auf
jeder Stufe bedarfsgerecht zu unterstiitzen gilt. Die Anspriiche an Forschendes Lehren
und Lernen steigern sich mit dem Studienverlauf und den Forschungserfahrungen.
Die in Abbildung 6 dargestellte Dimension des wissenschaftlichen Anspruchs
integriert alle vorangegangenen Dimensionen insofern, als der wissenschaftliche
Anspruch auf den jeweiligen Erfahrungen, Kenntnissen und Fertigkeiten aufbaut
und ein grof3erer zeitlicher Umfang eine zunehmende Komplexitit erlaubt. Die
Dimension thematisiert die Beziehung der Lernenden zur Fachgesellschaft und
weist in Richtung des (Fern-)Ziels, der Enkulturation in der jeweiligen Wissen-
schaftsgemeinschaft (Langemeyer, 2017). Der wissenschaftliche Anspruch wird
beispielsweise abgebildet durch das Forum einer méglichen Veréffentlichung der
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Forschungsarbeit: von einer internen Présentation iiber eine Prasentation auf einer
studentischen Tagung bis hin zu einer Verdffentlichung in einer Fachzeitschrift.

5. Dimension: Wissenschaftlicher Anspruch, Beziehung zu Fact lIschaf
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Arbeits-/ Konferenz fur studentische Fachtagung
Peergruppe Forschung Fachzeitschrift

Abb.6 Dimension des wissenschaftlichen Anspruchs mit Auswirkung auf das Forum
der Ergebnisprésentation

2.6 Abschlussbetrachtung

Dem mehrdimensionalen Modell liegt eine Definition von Forschendem Lehren
und Lernen als eine Lehr- und Lernform mit hohem Aktivitatsgrad der Lernen-
den und expliziter Interaktion mit forschend Lehrenden zugrunde. Anders als
die Matrix von Healey (2005) enthilt es nicht die Dimension des Aktivitatsgrades
der Lernenden. Dieser flief3t in die Dimensionen der Vorstrukturierung und der
Betreuungsintensitat ein.-

Eine zunehmende Selbststindigkeit in der Planung und Durchfithrung von
Forschung geht mit einer wachsenden aktiven Rolle der Lernenden einher und kann
abweichend von anderen Definitionen (z.B. Wildt, 2011) graduelle Unterschiede
annehmen. Innerhalb des mehrdimensionalen Lernraumes kann Forschendes Lehren
und Lernen an jedem beliebigen Punkt angesiedelt werden und unterschiedliche
Auspriagungen annehmen (Abb. 7). Die Integration mehrerer Dimensionen erlaubt
es, zusitzliche Aspekte von Forschendem Lehren und Lernen zu beleuchten. Durch
die Moglichkeit, den Forschungsprozess und/oder den thematischen Inhalt zu fokus-
sieren, lassen sich Fachdisziplinen mit abweichendem Verstidndnis von ,,Forschung“
und ,Methodik“ subsumieren. Methoden werden nicht unabhéngig vom Inhalt
betrachtet, sondern in fachspezifische (Mess-)Methoden (Kenntnis und praktische
Durchfiithrung) und forschungsmethodische Kompetenzen (z. B. sich selbststdndig
in neue Methoden einarbeiten zu konnen) unterschieden. Ein zentraler Aspekt ist
die tibergreifende Entwicklungsrichtung mit dem Ziel der ,,Forschungskompetenz®
bzw. ,,Ausbildung einer forschenden Grundhaltung®“. Der mehrdimensionale Raum
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Abb.7 Das mehrdimensionale Modell zu Forschendem Lehren und Lernen
mit den Dimensionen Lerninhalt, (thematische) Vorstrukturierung,
Betreuungsintensitdt, Umfang und wissenschaftlicher Anspruch sowie
der Forschungskompetenz bzw. einer forschenden Grundhaltung als
iibergeordnetes Bildungsziel

verdeutlicht, dass es unterschiedliche Pfade gibt, entlang derer Forschungskom-
petenz entwickelt werden kann, und dass die Entwicklung einen lingeren Prozess
erfordert, der schwer innerhalb einer einzelnen Lehrveranstaltung abgedeckt, aber
durch sequenzielles Addieren einzelner Wegstrecken erreicht werden kann. Die
Freiheitsgrade, die das Modell bei der Einordnung bietet, lassen keine einfachen
kausalen Ableitungen zu, sondern erfordern von Lehrenden eine verantwortungsvolle
Reflexion des eigenen Formates, um den Begriff von Forschendem Lehren und Lernen
nicht zu verwassern. Wichtig bleibt dabei die iibergeordnete Zielrichtung ,,Bildung
durch Wissenschaft®. Projekte Forschenden Lehrens und Lernens sind durch das
Voranschreiten der Wissenschaft und der eigenen Forschung sowie individuelle
Kombinationen von lehrend Forschenden und forschend Lernenden einzigartig. Zu
starre Vorgaben konnen sich negativ auf die intrinsische Motivation bei Lernenden
wie Lehrenden auswirken. Bei einem zu starken Fokus auf den Forschungsprozess
besteht die Gefahr, dass das fachliche Thema, eigentlicher Kristallisationspunkt des
gemeinsamen Interesses, in den Hintergrund gerit. Befiirchtet wird, dass unscharfe
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Konturen die Unterscheidung zu verwandten Konzepten unméglich und das Kon-
zept von Forschendem Lernen iiberfliissig machen wiirden (Reinmann, 2009). Doch
ermoglicht vielleicht gerade diese Unsicherheit die Freiheit, kreativ verschiedene
Spielformen auszuprobieren und den jeweiligen fachspezifischen Besonderheiten
und forschenden Personlichkeiten anzupassen.
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,SWissenschaft als sozialen Prozess erfahren”

Uberlegungen zur Gemeinschaft
forschend Lernender

Meike Siegfried und Matthias Wiemer

Studierende in soziale Prozesse einzubinden ist ein zentrales Argument fiir For-
schendes Lernen im Studium. Dabei konnen unterschiedliche Bildungsziele in den
Fokus riicken, die eine je eigene Perspektive auf Gemeinschaftsbildungsprozesse
erfordern. Der Beitrag geht diesen verschiedenen Perspektiven nach und zeigt, welche
Herausforderungen und Chancen sich aus einer differenzierten Betrachtung der
unterschiedlichen Verwirklichungen von Gemeinschaft fiir die Lehrpraxis ergeben.

1 Soziales Handeln im Kontext Forschenden Lernens

In aktuellen Texten zur Begriindung Forschenden Lernens werden, in unter-
schiedlicher Gewichtung hinsichtlich Bedeutsamkeit und Priorisierung, vor allem
folgende Ziele benannt: die Ermoglichung einer Bildung durch Wissenschaft als
Einlésung der Idee einer studentischen Teilhabe an Wissenschaft, der Erwerb von
Schliisselkompetenzen und die Férderung eines tiefenorientierten Lernens (Reiber,
2007; Huber, 2009; Elsner, 2015).

In diesen Zielsetzungen iiberschneiden sich verschiedene iibergeordnete Forde-
rungen, wie etwa Teilhabe an Prozessen der Wissensgenerierung oder die Selbstor-
ganisation von Lernprozessen (Wiemer, 2017); ein weiterer zentraler Aspekt sind
Gemeinschaftsbildungsprozesse oder auch Formen von Sozialitit, hier verstanden
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als Realisierung sozialen Handelns im Kontext Forschenden Lernens.! Diese Pro-
zesse und Formen kénnen in dreifacher Hinsicht als relevant erachtet werden: als
Voraussetzung fiir, als Mittel zu sowie als Ziel von forschenden Lernprozessen. So
hebt Ludwig die Bedeutung der wissenschaftlichen Gemeinschaft stark hervor,
wenn in seiner Typologie forschungsbasierter Lehre der Typ ,,Community“ als ,,der
am weitestgehende Typus forschungsbasierter Lehre* bezeichnet wird, der ,die
Gemeinschaft der Forschenden®betont (Ludwig, 2011, S. 12). Und Huber verbindet
Forschendes Lernen wie folgt mit Sozialitit und Gemeinschatft:

»Nach dem alten Ideal der Universitit geht es [im Forschenden Lernen] um die Ge-
meinschaft der Lehrenden und Lernenden und nach den neuen Zielsetzungen um
soziales Lernen zur Entwicklung sozialer Kompetenzen. Im Forschenden Lernen
soll Wissenschaft gerade als sozialer Prozess erfahren werden (Huber, 2009, S.11).

Im Folgenden werden wir fiinf unterschiedlichen Perspektiven auf Sozialitdt nach-
gehen: Sozialitét als ,,Motor® fiir individuelles Lernen und individuelle Kompetenz-
entwicklung, Sozialitit als Ziel, worauthin Kompetenzen ausgebildet werden sollen
(Arbeitswelt), Sozialitét als Ermoglichungsbedingung von Wissenschaft als einer
»Fabrikation“ von Wissen, Sozialitit als Lernfeld gesellschaftlicher Verantwortung
und biirgerschaftlichen Engagements sowie Sozialitdt in Form einer Gemeinschaft
Lehrender und Lernender, die sich im gemeinsamen Forschen realisieren kann.

Dabei wird sich zeigen, dass die Bedeutung von Gemeinschaftsbildungsprozessen
und Sozialitdt in diesen unterschiedlichen Dimensionen zwar oft hervorgehoben,
nach einer klaren Abgrenzung zwischen diesen Dimensionen sowie nach maéglichen
Spannungen jedoch selten gefragt wird. Und nicht nur fiir eine theoretische Begriin-
dung und Diskussion Forschenden Lernens scheint es relevant, diese Perspektiven
auf Sozialitdt voneinander abzugrenzen; auch fiir die didaktische Praxis ist es aus
unserer Sicht wichtig, sich die Vielfalt der hier aufgezeigten Aspekte von Sozialitt
und Gemeinschaftlichkeit bewusst zu machen: um Studierenden beispielsweise
die Relevanz der Gruppenarbeit auf verschiedenen Ebenen zu verdeutlichen oder
in der wissenschaftlichen Community gelebte Normen und Werte bewusst zu
machen, die auch im Sinne guter wissenschaftlicher Praxis (und der Verhinderung
wissenschaftlichen Fehlverhaltens) eine grofle Rolle spielen.

1 Wihrend ein Ziel dieses Beitrags ist, zwischen verschiedenen Realisierungen sozialen
Handelns zu unterscheiden, benennt Sozialitit das, was sie als Realisierungen verbindet.
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2 Perspektiven auf Sozialitdt und
Gemeinschaftsbildungen beim Forschenden Lernen

2.1 Die Gruppe als Motor fiir individuelle Lernprozesse

Wird Forschendes Lernen als eine mogliche Realisierungsform studierendenzent-
rierter Lehre oder forschend-entdeckender Lernformen betrachtet, liegt der Fokus
meist auf der Lernen ermdglichenden und unterstiitzenden Funktion sozialer
Prozesse (Scholkmann, 2016; Wulf, 2017). Die in der Lerntheorie gegenwirtig
dominierenden konstruktivistischen Ansatze betonen neben Selbststeuerung und
Eigenverantwortlichkeit der Lernenden schlief3lich ebenso die soziale Dimension
des Lernens, die sich in der Initiierung und Aufrechterhaltung von Kommunika-
tionsprozessen entfaltet.

Aus einer lerntheoretischen Perspektive interessiert Sozialitit beim Forschenden
Lernen also zunéchst hinsichtlich ihrer Funktion beziiglich des Lernens und der
Weiterentwicklung der lernenden Individuen. Die Mitlernenden ermdglichen dem
oder der Einzelnen im besten Fall zum Beispiel die Identifikation eigener Wissens-
liicken, eine selbstkritische Sicht auf die eigenen Annahmen und Wissensbestidnde
sowie die Unterstiitzung bei der Generierung neuer Ideen und Problemlosungs-
vorschldge (Scholkmann, 2016) - sie sind Partner in individuellen Lernprozessen.
Forschendes Lernen als Lernen in Gruppen ermdglicht so das Erleben sozialer
Eingebundenheit und Sozialitdt erweist sich als motivationsférderlicher Faktor
(Deci & Ryan, 1993).

2.2 Die Arbeit im Team als Entwicklungsaspekt
von Employability

Die Frage nach der Bedeutung des Forschenden Lernens fiir spitere Berufstitigkeiten
und eine iibergreifende Beschiftigungsfahigkeit (Employability) ist in den letzten
Jahren verstarkt in den Blick geriickt und eine allgemeinere Forschungsorientierung
wird in neueren Veroffentlichungen oftmals mit Berufsbezug relationiert (Tremp,
2015). Eine Scharnier- oder ,,Briickenfunktion zwischen Forschungsorientierung
und Berufsbezug sollen dabei insbesondere die Schliisselkompetenzen innehaben,
ohne die ,,Berufsorientierung und eine forschende Haltung der Studierenden nicht
[einmal] denkbar® (Brinker, 2015, S. 94) seien. Kompetenzen, die in Forschungspro-
zessen entwickelt werden (konnen), sind demnach auch in beruflichen Zusammen-
héngen von zentraler Bedeutung. Im Fachgutachten der Hochschulrektorenkonferenz
zu Employability und Praxisbeziigen im wissenschaftlichen Studium (Schubarth
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& Speck, 2013) wird dem ,,Praxisbezug durch Forschung® folgerichtig ein eigener
Abschnitt gewidmet und die Autoren konstatieren:

»Forschung kann vielfiltige Praxisbeziige aufweisen: z.B. die Anwendung von
Theorien und Methoden auf Problem- und Fragestellungen aus der Praxis, den
Dialog mit Praktikern oder die Forschungspraxis selbst mit Teamarbeit, Zeit- und
Projektmanagement usw. Eine besondere Form zur Férderung der Beschéftigungs-
befiahigung (Employability) und des Praxisbezugs im Studium ist das Forschende
Lernen® (Schubarth & Speck, 2013, S.73).

Neben einer kritisch-reflektierenden Haltung und fachlichen Kompetenzen sollen

»berufsrelevante [...] Kompetenzen, Fihigkeiten und Fertigkeiten, wie Analyse- und
Problemldsungsstrategien, Kommunikations- und Teamféhigkeiten, Prasentations-
kompetenzen sowie der Umgang mit neuen Informationstechnologien weiterentwickelt
werden® (Schubarth & Speck, 2013, S.77).

In weitem Sinne nachvollziehbar bleibt mit dem Fokus auf berufsrelevanten Fa-
higkeiten die Frage nach der Gemeinschaft der als Forschende miteinander Arbei-
tenden ausgespart; dieser Fokus scheint eine nicht hinterfragte Gleichsetzung von
Forschungsgruppen mit Teams in nichtwissenschaftlichen Arbeitszusammenhéngen
zu beglinstigen. Damit unterbleiben dann méglicherweise auch Fragen, ob diese
Gleichsetzung angemessen ist und was Forschungsgruppen von Arbeitsteams
unterscheidet; Fragen, die angesichts des Unterschieds von wissenschaftlichen
Produktionsweisen und Produktionsweisen etwa in Unternehmen zu stellen wiren.

Wihrend zu den hier kurz angerissenen Themen Lernforderlichkeit und Kompeten-
zorientierung eine grofie Zahl an Publikationen vorliegt, bleiben folgende Perspekti-
ven auf Prozesse der Gemeinschaftsbildung aus unserer Sicht haufig unterbelichtet.

2.3 Sozial verfasste Prozesse der Erkenntnisfindung und
Wissenskonstruktion

Wihrend die meisten Texte zum Forschenden Lernen die Bedeutung des sozialen
Charakters des Lernens explizit hervorheben, wird die Bedeutung von Sozialitét fiir
den Forschungsprozess als einer Konstruktion oder Fabrikation von Wissen — und
die Frage nach den sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir die Gestaltung und
Reflexion Forschenden Lernens - seltener eingehend thematisiert.

Unter Einbindung wissenschaftstheoretischer Arbeiten Flecks und Knorr-Ce-
tinas hebt Langemeyer die Bedeutung der sozialen Dimension beim Forschenden



.Wissenschaft als sozialen Prozess erfahren” 85

Lernen als einer Erfahrung mit Wissenschaft(-lichkeit) hervor (Langemeyer, 2017).
Die Forschungen und Analysen Flecks zu Denkkollektiven und Denkstilen zeigten:

»Wissenschaftliche Erfahrungen sind [...] mehr als nur persénliche Erfahrungen.
Sie sind im Rahmen historisch-gesellschaftlicher Erfahrungen zu verorten® (Lan-
gemeyer, 2017, S.96-97).

Fleck versteht im Rahmen seiner ,kollektiven Erkenntnistheorie® das ,,Erkennen
und - allgemein gesagt — das Denken als eine soziale und gemeinschaftliche
Handlung® (Fleck, 2011, S. 197) und Forschung sei ein ,verwickeltes Gruppenspiel
(Fleck, 2011, S.194). Die Einbeziehung einer solchen Perspektive bedeutet fiir das
Format Forschendes Lernen:

»Nur durch Partizipation an wissenschaftlichen Gemeinschaften und ihren spezi-
ellen Denkstilen kénnen Studierende sinnvoll und adédquat mit den hier gebotenen
Denk- und Handlungsmoglichkeiten umgehen und auch Irrtiimer erkennen lernen®
(Langemeyer, 2017, S.98).

Damit stellt sich dann schliefSlich auch die Frage nach den wissenschaftlichen Ge-
meinschaften, an denen die Studierenden partizipieren konnen sollen: Wie bilden
sie sich, wie sind sie strukturiert, wie funktionieren sie und was halt sie zusammen?
Diese Fragen werden traditionell in der Wissenschaftsgeschichte, -theorie und
-soziologie verhandelt. Mit Blick auf das Forschende Lernen und aus didaktischer
Perspektive muss vor allem auch die Frage nach der Aufnahme und Mitgliedschaft
in diesen Gemeinschaften im Mittelpunkt stehen: Was macht Studierende, die
forschend lernen, zu einem Teil dieser Gemeinschaft und ab wann sind sie es?

Glaser untersucht aus einer wissenschaftssoziologischen Perspektive wissen-
schaftliche Gemeinschaften als Produktionsgemeinschaften wissenschaftlichen
Wissens und bietet als

»minimale Handlung, die eine Teilnahme an der gemeinschaftlichen Produktion
konstituieren kann, [...] die am Wissensbestand einer Gemeinschaft orientierte (und
ihn damit verwendende) Formulierung und Bearbeitung von Aufgaben®(Gliser, 2016,
S.155, Hervorhebung v. Verf.)

an. Damit wiére die Partizipation nicht an einen bestimmten Status der Teilneh-
menden gekoppelt und Forschendes Lernen bedeutete fiir die Studierenden immer
schon - sofern die Ausrichtung am Wissensbestand elementarer und expliziter
Bestandteil ist —, an der wissenschaftlichen Gemeinschaft zu partizipieren. Und
dies eben auch, wenn die Ergebnisse (noch) nicht ,,auf die Gewinnung von auch
fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet® (Huber, 2009, S.11) sind (prin-
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zipiell gilt diese Auffassung dann natirlich fiir quasi alle Vorginge, in denen die
Studierenden aktiv mit wissenschaftlichem Wissen umgehen).

Aus einer didaktischen Perspektive lasst die Teilhabe an der (bzw. einer) wis-
senschaftlichen Gemeinschaft durch Orientierung an einem Wissensbestand
jedoch - blickt man auf die mit Forschendem Lernen verbundenen Ziele — Leer-
stellen erkennen. Denn mit dem Anspruch einer Bildung durch Wissenschaft ist
auch ein ,inhidrente[s], Wissenschaft und Forschung allererst konstituierende([s]
Wertfundament® (Honnefelder, 2011, S. 26) verbunden, das durch Partizipation an
wissenschaftlichem Handeln und an der wissenschaftlichen Gemeinschaft entsteht,
aber eben auch das Gesprich iiber und die Reflexion von Normen und Werten
wissenschaftlicher Praxis voraussetzt. Bleibt dies aus, bleibt auch die Ubernahme
dieses Wertfundaments dem Zufall iiberlassen. Dementsprechend empfiehlt die
Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) in ihrer Denkschrift zur Sicherung guter
wissenschaftlicher Praxis:

»Dem wissenschaftlichen Nachwuchs kann nur durch eine als Vorbild geeignete wis-
senschaftliche Arbeitsweise der erfahrenen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
und durch Gelegenheit zur Diskussion der Regeln guter wissenschaftlicher Praxis
einschliefSlich ihrer (im weiten Sinne) ethischen Aspekte ein starkes Fundament fiir die
Wahrnehmung der eigenen Verantwortung vermittelt werden. Daher sollen Regeln
guter wissenschaftlicher Praxis in die akademische Lehre und in die Ausbildung des
wissenschaftlichen Nachwuchses integriert sein“ (DFG, 2013, S. 16; Hervorh. d. Verf.).?

2 Zu diesem Wertfundament zahlt unter anderem ,,die Wertschitzung des Wissens ge-
geniiber dem Nichtwissen, die Verpflichtung auf den Wahrheitsbezug, die Distanz zu
den eigenen Vorurteilen und Affekten und nicht zuletzt die Selbstdndigkeit des eigenen
Urteilens, das damit verbundene Problembewusstsein sowie die Bereitschaft, sich nicht
nur den formalen Regeln der Wissenschaft, sondern auch der damit verbundenen
Zumutungen der Kompetition und Kooperation auszusetzen. Aktiv Wissenschaft zu
treiben setzt diese Disposition des in Wissenschaft und Forschung Tétigen — zumin-
dest inchoativ - voraus und ldsst sie zugleich in der Teilnahme am Prozess entstehen®
(Honnefelder, 2011, S.25).

3 Wihrend der Vorbereitung des vorliegenden Bandes sind die neuen ,,Leitlinien zur Siche-
rung guter wissenschaftlicher Praxis“ der DFG erschienen; hier findet sich der zititerte
Passus so nicht mehr. Hier heif3t es nun: ,Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
tragen Verantwortung dafiir, die grundlegenden Werte und Normen wissenschaftlichen
Arbeitens in ihrem Handeln zu verwirklichen und fiir sie einzustehen. Die Vermittlung
der Grundlagen guten wissenschaftlichen Arbeitens beginnt zu einem frithestmaéglichen
Zeitpunkt in der akademischen Lehre und wissenschaftlichen Ausbildung” (DFG, 2019,
S.9f).
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Nimmt man die genannten Aspekte also ernst, wire fiir eine gelungene Partizipa-
tion im Rahmen von Lehrveranstaltungen dementsprechend mehr vonnéten als
die Durchfithrung eigenen Forschungshandelns: die Ausrichtung an vorliegenden
Wissensbestinden sowie die Reflexion der in der wissenschaftlichen Gemeinschaft
geteilten Werte und derjenigen normativen Prinzipien, an denen sich wissenschaft-
liche Gemeinschaften ausrichten, etwa Verantwortung, Vertrauen oder Offenheit.

24 Citizenship - Haltungen und Fahigkeiten fiir die
Mitgestaltung demokratischer Gesellschaften

Wissenschaft als Praxis zu erleben, die sich im Hinblick auf ihre Ziele, Mittel und
Produkte einer gesellschaftlichen Verantwortung bewusst ist, ist eine wesentliche
Voraussetzung dafiir, dass forschend Lernende nicht nur zu einer verantwor-
tungsvollen Ausiibung beruflicher und wissenschaftlicher Tétigkeiten befahigt
werden. Schon bei Humboldt ist Bildung durch Wissenschaft als Praxis eines freien
Zusammenwirkens mit anderen auch darauf hin angelegt, den Charakter und
somit die Handlungsfahigkeit fiir die biirgerlich-gesellschaftliche Sphére (weiter)
auszubilden (Humboldt, 2017). Dass Forschendes Lernen zur Realisierung einer
Idee von Hochschulbildung beitragen soll, die auch die Befahigung zu biirger-
schaftlichem Engagement und zur Mitgestaltung einer demokratischen Gemein-
schaft fordert, wird in aktuellen Texten durchaus benannt (exemplarisch Speck &
Schubarth, 2017; Hothues, Reinmann & Schiefner-Rohs, 2014). Eine ausfiihrlichere
Diskussion, welche Beziige sich zwischen wissenschaftlicher und demokratischer
Praxis aufzeigen lassen und welche Fragen mit einer Férderung von Citizenship
durch Forschendes Lernen verbunden sind, findet jedoch kaum statt (konkreter
zur sozialethischen Relevanz von Bildungsprozessen durch Forschendes Lernen:
Kergel & Hepp, 2016; Euler, 2005).

Aus der Perspektive der Forderung nach einer kompetenzorientierten Lehre wire
es naheliegend, zundchst nach demokratierelevanten Fahigkeiten und Haltungen
zu fragen, die durch die Teilnahme an gemeinschaftlichen Forschungsprozessen
im Studium geférdert werden konnen. ,,Democratic attitudes and skills®, so das
Bologna Handbook zu ,,Citizenship®, ,include the ability and willingness to look
at issues from different points of views“ (Bergan, 2006, S. 10). Auflistungen ziviler
Tugenden fiir gesellschaftliches Handeln in einer modernen, pluralistischen Gesell-
schaft schreiben ,guten® Biirgerinnen und Biirgern unter anderem folgende Kom-
petenzen zu: Ambiguititstoleranz, Deliberationskompetenz, Handlungskompetenz,
Kommunikations- und Kooperationskompetenz, Urteilskraft, Konfliktfdhigkeit
sowie Kreativitit (Waschkuhn, 2005).
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Angesichts dieser Aufzahlung fallt es nicht schwer, zwischen gemeinschaftlichem
Forschungshandeln und politischem Handeln in demokratischen Gesellschaften
Analogien auszumachen. Unabdingbar sind in beiden Handlungsfeldern die Be-
reitschaft und Fahigkeit der Agierenden, unterschiedliche Ansétze zur Beschrei-
bung und Bewiltigung sich immer wieder neu stellender Herausforderungen
einzubeziehen, kritisch zu priifen und im Rahmen rationaler Verfahren iiber
Wiinschbarkeit und Machbarkeit unterschiedlicher Problemlésungsvorschlige
zu entscheiden. Entsprechend gehen demokratietheoretische Uberlegungen hiufig
von einem engen Verhiltnis zwischen Wissenschaft als diskursiv verfasster Praxis
und demokratischer Kultur aus (innerhalb der philosophischen Debatte u.a. John
Dewey, Jiirgen Habermas, John Rawls und Martha Nussbaum; dazu Metschl, 2016).

Eine eingehendere Diskussion der Frage nach der Ausbildung von Citizenship
miisste jedoch auch berticksichtigen, dass es verschiedene miteinander konkurrie-
rende demokratietheoretische Konzepte gibt, die den Biirgerinnen und Biirgern
durchaus unterschiedliche Rollen zuweisen und sich hinsichtlich demokratischer
Ordnungsprinzipien und Werte — Gerechtigkeit, Solidaritit, Verantwortungsbe-
wusstsein — jeweils anders positionieren. Zudem lassen sich auch hinsichtlich der
Rolle der Wissenschaften fiir die Gesellschaft generell sowie hinsichtlich der unter-
stellten Analogien zwischen Forschungshandeln und gesellschaftlichem Handeln
unterschiedliche Auffassungen vertreten, die mit unterschiedlichen Einschitzungen
demokratieforderlicher und -gefahrdender Aspekte wissenschaftlicher Zielsetzungen
und wissenschaftlicher Praxis einhergehen kénnen.

2.5 Verwirklichung von universitas als Gemeinschaft
der Lehrenden und Lernenden

Zuletzt er6ftnet sich eine wiederum neue Perspektive auf Gemeinschaftlichkeit beim
Forschenden Lernen, wenn es als Einlosung normativer Forderungen betrachtet
wird, die bereits mit der Entstehung der modernen Universitidt um 1800 formuliert
wurden. So geht es nach Huber beim Forschenden Lernen ,dem alten Ideal der
Universitdt nach“ auch ,,um die Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden®
(Huber, 2009, S.11) und Euler betont:

»Aus dem Verstindnis der Einheit von Forschung und Lehre resultiert die Notwendig-
keit zu Dialog und Diskurs in einer Gemeinschaft von Lehrenden und Studierenden®
(Euler, 2005, S.255).
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Nimmt man die Bezugnahmen auf diese - fiir die Geschichte der Universitit so
bedeutsame - Idee der universitas magistrorum et scholarium ernst und hélt man
den Blick in die Texte von Humboldt, Schleiermacher, Fichte und Schelling fiir
lohnenswert, ergibt sich folgendes Bild: Indem sie nicht mehr vom Korporationsge-
danken her bestimmt wird, erhélt die universitas als Gemeinschaft der Lehrenden
und Lernenden um 1800 eine neue Bedeutung. Humboldts Idee der Universitit
begreift diese als einen Ort der gemeinschaftlichen Erkenntnissuche von Exper-
tinnen und Experten sowie Novizinnen und Novizen, die durch die Einbringung
ihres jeweiligen Wissens, ihrer Standpunkte, Erfahrungen, Fragen und Zweifel den
Forschungsprozess voranbringen.

»Das Kollegienhoren ist nur Nebensache, das Wesentliche, dass man in enger Ge-
meinschaft mit Gleichgestimmten und Gleichaltrigen, und dem Bewusstsein, dass
es am gleichen Ort eine Zahl schon vollendet Gebildeter gebe, die sich nur der Er-
hohung und Verbreitung der Wissenschaft widmen, eine Reihe von Jahren sich und
der Wissenschaft lebe* (Humboldt, 2017, S. 138).

Im Hinblick auf die unterschiedlichen Perspektiven auf Sozialitdt beim Forschenden
Lernen erscheinen dann folgende Uberlegungen besonders interessant: Die Frage
nach der universitas als Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden er6ffnet heute
den Blick auf die Besonderheiten der Institution Universitét als ,,Grenzort und die
spezifische ,,Lebensform®, die sich an diesem Ort entfalten kann:

»~Wenn die Universitit [...] ein 6ffentlicher Ort ist, so doch ein Ort besonderer Art. [...]
Sie ist nicht vorweg schon verortet. Sie verortet sich selbst, als Ubergangsort, als lieu
de passage, wo Grenzen gezogen und verschoben werden* (Waldenfels, 2009, S. 13).

In einer solchen Perspektive erscheint auch die universitas als immer wieder neu zu
hinterfragende und neu zu bestimmende Gemeinschaft, die zwar Beriihrungspunkte
und Ahnlichkeiten mit Sozialformen auflerhalb der Universitit als Lehr- und For-
schungsanstalt aufweisen kann, sich einer vollstaindigen Identifikation mit diesen
aber stets entzieht. Die Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden steht somit
immer wieder vor der Aufgabe, sich selbst vor dem Horizont unterschiedlicher
Rahmenbedingungen, Forderungen und Deutungsangebote zu definieren und in
der Praxis zu verwirklichen.

Versteht man Forschendes Lernen als eine Realisierungsmoglichkeit von uni-
versitas, kann es auch als ein Feld der Erprobung und Reflexion von Gemein-
schaftsbildungsprozessen verstanden werden, die den spezifischen Charakter der
Universitit als Ort einer Bildung durch Wissenschaft ausmachen.
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3 Diskussion und Fazit: Gemeinschaft(en) im
Forschenden Lernen gemeinsam gestalten

Im zusammenfassenden Uberblick iiber die aufgezeigten Perspektiven auf Sozia-
litét (siehe Tab. 1) wird deutlich, dass das soziale Geschehen und insbesondere die
Ziele, die mit der Kooperation und dem Miteinander der gemeinsam Forschenden
verbunden sind, je nach Perspektive differieren und jeweils andere legitimierende
Diskurse, verschiedene Bezugsrahmen und ,,Wir-Modelle“ aufgerufen werden.
Wie aus den vorhergehenden Uberlegungen deutlich geworden ist, ist die Partizi-
pation an Wissenschaft und an wissenschaftlichen Gemeinschaften ein zentrales
Moment jeden Studiums und vor allem in forschenden Lernprozessen. Nicht
umsonst berufen sich viele Hochschulen nach wie vor auf die universitas, die
Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden. Dies bedeutet zum einen, selbst
wissenschaftlich-forschende Prozesse durchzufiihren und wissenschaftliche Vor-
gehensweisen partizipatorisch kennenzulernen, und zum anderen, sich der ge-
meinschaftlich geteilten Werte und Normen bewusst werden zu kénnen. Um die
aufgezeigte Perspektiven- und Beschreibungsvielfalt hinsichtlich sozialer Prozesse
beim Forschenden Lernen zu beachten, ist es fiir Lehrende angezeigt, fiir Planung
und Durchfithrung in Betracht zu ziehen, welche Ziele jeweils verfolgt und fiir die
Bildung welcher Art von Gemeinschaft in der Lehre Rdume eréffnet werden sollen.

Auf den Lehrenden liegt im Vollzug dieser Prozesse mithin ein sehr grofler
Anspruch: von Begleitenden studentischer Lernprozesse iiber ,,Modellteilneh-
mende“ wissenschaftlicher Gemeinschaften bis hin zu gesellschaftlich engagierten
und verantwortungsbewussten Biirgerinnen und Biirgern. Gemeinsam ist den
Anspriichen an die Lehrenden im Forschenden Lernen dabei jedoch eines: die
implizite Forderung an die Lehrenden nach Anerkennung der Studierenden als
Co-Produzierende im Prozess der Wissensgenerierung und als Mitglieder der
wissenschaftlichen Gemeinschaft; denn die ,,Mitgliedschaft in wissenschaftlichen
Gemeinschaften beruht [auch] auf Wahrnehmungen® (Glaser, 2006, S.361).

Neben der Anerkennung durch die jeweiligen Lehrenden, die von deren Ein-
stellungen zu den Studierenden abhéngt, stellt sich dartiber hinaus auch die Frage,
wie die Anerkennung tiber diese individuelle Ebene im Rahmen der einzelnen
Lehrveranstaltung hinaus gelingen kann. Hier sei kursorisch auf verschiedene
Moglichkeiten verwiesen, studentische Forschungsprozesse und Forschungsleis-
tungen sichtbar zu machen:

o Studierende als (Co-)Autorinnen und (Co-)Autoren wissenschaftlicher Artikel;
 hochschul6ffentliche Prisentationen studentischer Forschung;
o (gemeinsame) Beteiligungen an wissenschaftlichen Tagungen;
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« Community-based Research mit Wirkung in die (vor allem regionale) Offent-
lichkeit;

 hochschulweite und tibergreifende Wettbewerbe zu studentischer Forschung;

o Etablierung studentischer Gutachterinnen und Gutachter in wissenschaftlichen
Reviewprozessen;

o Forderung des Kontaktes mit externen Forschenden in Lehrveranstaltungen
und dariiber hinaus.

Diese Beispiele entsprechen, wenig verwunderlich, der Sichtbarmachung von For-
schungsleistungen etablierter Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler; zusitzlich
ergibt sich hier jedoch die Herausforderung, die Beteiligung von Studierenden als
Novizinnen und Novizen im Feld wissenschaftlicher Praxis angemessen zu gestal-
ten (siehe Haberstroh & Petersen in diesem Sammelband). Und auch bei diesen
Beispielen bleibt fiir die gelungene Einiibung wissenschaftlicher Haltungen und
Verhaltensweisen die Reflexion und das gemeinsame Hinterfragen dieser wissen-
schaftlichen Praxis als einer gemeinschaftlichen unabdingbar.
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Forschendes Lernen als ungleichheitssensibles
Lehr-Lern-Konzept

Ayla Satilmis

In Deutschland ist die Zahl der Studierenden binnen kurzer Zeit erheblich gestiegen:
Gegenwirtig studieren fast drei Millionen Menschen - knapp eine Million mehr
als noch vor einem Jahrzehnt. Die Hochschulen stehen vor der Frage, wie sie den
aktuellen Herausforderungen im Lehralltag begegnen konnen. Dieser Beitrag be-
leuchtet, inwiefern Forschendes Lernen als ungleichheitssensibles Lehr-Lern-Konzept
relevant ist und soziale Teilhabechancen im Wissenschaftsbetrieb erweitern kann.

1 Einleitung

Mit der Bildungsexpansion haben sich in Deutschland erstmals grofieren gesell-
schaftlichen Gruppen Bildungschancen eréffnet. Der enorme Anstieg der Studie-
rendenquoten (Statista, 2018) geht mit einer Diversifizierung der Studierendenschaft
einher: Bildungsbiografien und Lernerfahrungen der Studierenden unterscheiden
sich starker voneinander als es frither der Fall war. Hinsichtlich der sozio-kulturellen
Zusammensetzung der Studierendenschaft lasst sich feststellen, dass Menschen aus
nicht-akademischen Familien und solche mit Berufserfahrung bzw. ohne klassische
Hochschulzugangsberechtigung ofter studieren als noch vor einem Jahrzehnt, auch
die Altersdifferenzen zwischen den Studierenden sind gewachsen (Bufl et al., 2018;
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Middendorffet al., 2017). Im Studium konnen mittlerweile Menschen aus sehr ver-
schiedenen Lebenszusammenhéngen aufeinandertreffen: Manche Studierende sind
Eltern und haben Betreuungsaufgaben, andere haben gesundheitliche Beeintrach-
tigungen, viele miissen neben ihrem Studium jobben, einige sind berufstitig und
studieren deshalb in Teilzeit (Husemann & Miiller, 2018). Einem Hochschulstudium
stehen solche Faktoren weniger denn je entgegen, doch haben sie Auswirkungen
auf das Studienverhalten und die Studiengestaltungsmoglichkeiten.

Fiir die Hochschulen stellt nicht nur der immense Anstieg der Studierenden-
zahlen, sondern auch das gewachsene Spektrum der Differenzen zwischen den Stu-
dierenden eine Herausforderung dar. Hochschulen stehen daher vor der Frage, wie
mit der Pluralisierung addquat umzugehen ist, und sie sind aufgefordert, Strategien
zu entwickeln fiir Lehre und Studium, die einer heterogenen Studierendenschaft
entsprechen. Vor diesem Hintergrund thematisiert dieser hochschulpolitisch kon-
textuierte Beitrag die Frage, inwiefern Forschendes Lernen ein diversitéitssensibles
und ungleichheitsrelevantes Lehr-Lern-Konzept darstellt, das den gegenwirtigen
Anforderungen an die Gestaltung von Studium und Lehre entgegenkommt. Warum
ist der Ansatz des Forschenden Lernens bedeutsam fiir eine Studierendenschaft
mit diversen Studien- und Lebensbedingungen? Wie kann Forschendes Lernen
soziale Ungleichheiten im Hochschulkontext aufgreifen und welche Aspekte dieses
Lehr-Lern-Konzepts sind dabei wirksam? Um diesen Fragen nachzugehen, richtet
sich im Folgenden der Blick auf die soziale Dimension des Forschenden Lernens.

2 Problemaufriss: Soziale Ungleichheiten im
Wissenschaftsbetrieb

Die mit der Bildungsexpansion verbundenen Hoffnungen auf eine Reduktion sozialer
Disparitdten im Hochschulbereich haben sich in den vergangenen Jahrzehnten nicht
erfillt. Die Mechanismen und Effekte von Ausgrenzung und Selektion, die bereits
vorher im Schulsystem aufgebaut werden und mit dem familidren Bildungskapital
stark korrelieren, kommen im tertidren Bereich nach wie vor zum Tragen (z.B.
Bargel & Bargel, 2010; Bliemetsrieder et al., 2016). Uber viele Jahre richtete sich der
politische Fokus vorrangig auf die Frage des Zugangs zur Hochschule, weniger auf
die Selektivitit im Studium und bei den Ubergéngen vom Bachelor zum Master
oder zum Arbeitsmarkt, obgleich sich auch hier strukturelle Beschrainkungen und
Ungleichheiten manifestieren (Banscherus, Himpele & Staack, 2011). In der Debatte
um die Hochschul6ffnung wurde zudem lange vernachléssigt, dass es nicht nur um
die Frage geht, wer Eintritt in die akademische Bildungsstitte bekommt, sondern
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auch um die soziale Teilhabe am Wissenschaftsbetrieb. Denn wenn die erste Hiirde
des Studieneinstiegs geschafft ist, bleibt die Frage, fiir wen das Studium zu bewilti-
gen ist und wer es bis zum Studienabschluss schaftt. Wer wird sozial eingebunden
und im Studium geférdert — und wer nicht? Wie viel Verantwortung kommt den
Hochschulen zu, wenn bundesweit durchschnittlich ein Viertel der Studierenden
das Studium abbricht? Und was bedeutet es, wenn bestimmte Gruppen deutlich
hiufiger vom Abbruch betroffen sind? So ist beispielsweise die Abbruchquote
bei Studierenden mit sogenanntem Migrationshintergrund fast doppelt so hoch
(Heublein et al., 2012).

Das Diktum der Hochschulrektorenkonferenz, wonach das ,,Problem des
Studienabbruchs (...) zwingend individualisiert zu betrachten (ist) (HRK, 2013;
Hervorhebung durch Verfasserin), zeigt exemplarisch, wie Strukturprobleme
unterschitzt werden. SchlieSlich blendet eine solche individualisierende Deutung
des Problems aus, dass Fragen des Studienerfolgs oder -abbruchs im Wechselver-
héltnis zu den Anforderungen und Angeboten der Hochschule stehen — und dass
es Aufgabe sowohl der Hochschule als auch der Lehrenden ist, Voraussetzungen
und eine motivierende Lehr-Lern-Umgebung zu schaffen, damit alle Studierenden
die Chance auf die Bewiltigung ihres Studiums haben (siehe auch Kaufmann &
Satilmis, 2018).

3 Verbindungslinien zwischen Forschendem Lernen,
Partizipation und Vielfalt - eine Skizze

Die Bedeutung der Hochschule beruht nicht allein darauf, dass sie als Bildungsein-
richtung und Ausbildungsort den Studierenden fachliches Wissen und berufsre-
levante Kompetenzen vermittelt (verbunden mit der Verheiflung auf hochdotierte
Berufe und materiell gesicherte Lebensperspektiven), sondern dariiber hinaus auch
darauf, dass sie als Sphire der Vergesellschaftung Moglichkeiten der persénlichen
(Weiter-)Entwicklung und Selbstentfaltung bietet (Dahrendorf, 1965). Welche
Lehr-Lern-Formen eignen sich, um Wissenschaft und Forschung den Studierenden
nahezubringen - ohne einen Teil von ihnen ,,abzuhéngen“? Wie entwickeln Studie-
rende ein akademisches Selbstverstdndnis und Selbstvertrauen? Und: Wie lassen sich
Lehr-Lern-Raume so gestalten, dass moglichst alle Studierenden ihren Interessen
und Befihigungen nachgehen und sich entsprechend ihren Bediirfnissen entwi-
ckeln kénnen? Diese Fragen sind Ausgangspunkt fiir nachfolgende Uberlegungen,
welche die sozialen Wirkpotenziale des Forschenden Lernens genauer beleuchten.
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Vorweg einige Gedanken zur Idee des Forschenden Lernens: Dieser Lehr-Lern-
Ansatz zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass Studierende moglichst den ganzen
Bogen eines Forschungszyklus selbststandig oder in Kooperation durchlaufen mit
dem Ziel, auch fiir Aulenstehende interessante Erkenntnisse zu generieren. Zentral
ist, dass die Studierenden den Forschungsprozess ,,(mit)gestalten, erfahren und
reflektieren (Huber, 2009, S. 11); charakteristisch ist die Pluralitit der Formen.
Bezugnehmend auf die Humboldt’sche Bildungstradition geht es um ein aktives
Lernen durch Forschen. Nicht die Ansammlung von Wissensbestdnden, sondern
die Aneignung von Wissen in der Verkniipfung von Denken und Handeln kenn-
zeichnet diesen Lehr-Lern-Ansatz, bei dem die Bildungs- und Personlichkeits-
entwicklung im Vordergrund steht. Der Aspekt der Beteiligung der Lernenden an
der Wissensproduktion (,,Gemeinschaft der Lehrenden und Lernenden®) und an
ihrer Lernumgebung ist sowohl aus bildungstheoretischer Perspektive als auch aus
lerntheoretischen Griinden relevant (ausfithrlicher Huber, 2017). Neben fachlichen
Kenntnissen und methodischen Fertigkeiten sind es allgemeine Kompetenzen im
Sinne von Schliisselqualifikationen, die beim Forschenden Lernen erarbeitet und
verbunden mit einer selbstreflexiven Praxis eingeiibt werden. Bemerkenswerterweise
bezieht sich die Idee des Forschenden Lernens auf ein Bildungsverstindnis, das
die Vorstellung von sozialer Gleichheit umfasst und ,,zugleich die Verpflichtung
[beinhaltet], die sozialen Bedingungen zu schaffen, um allen Biirgern eine Teilhabe
zu gewéhrleisten® (Euler, 2005, S.257).

Die gegenwirtige Hochschulrealitit und Lehrpraxis an diesen Ideen und Idealen
zu messen erscheint angesichts restriktiver finanzieller Bedingungen und iiber-
filllter Lehrveranstaltungen fast als vermessen. Vor diesem Hintergrund erweisen
sich Lehr-Lern-Ansitze als unterschiedlich geeignet, um soziale Schieflagen im
Studium zu reflektieren und den Zielen Bildung durch Wissenschaft und Teilhabe
an Wissenschaft ndher zu kommen.

Im Folgenden wird davon ausgegangen, dass Forschendes Lernen ein diversitits-
sensibles und ungleichheitsrelevantes Lehr-Lern-Konzept darstellt, das als studie-
rendenorientiertes Format die Unterschiedlichkeit der Studierenden konzeptionell
und konstruktiv aufzugreifen vermag (vgl. dazu auch Satilmis, 2018). Dieser Lehr-
Lern-Ansatz kommt einem demokratisch verstandenen Bildungsauftrag entgegen,
indem er Studierenden - losgeldst von ihren Lernbiografien, ihrem Vorwissen,
ihren Leistungen und anderen zuschreibenden Beurteilungen — Wissenschaft als
soziale Praxis zugdnglich und erfahrbar macht und sie in ihrer Selbstentfaltung
unterstiitzt. Hierbei riicken soziale Dimensionen des Forschenden Lernens in den
Fokus, denen anhand folgender Thesen nachgegangen wird:
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1. Forschendes Lernen ermdglicht als Lehr-Lern-Ansatz die Teilhabe einer he-
terogenen Studierendenschaft an Wissenschaft und Forschung. Es fordert
hochschulbezogene Partizipationschancen und die soziale Zugehorigkeit zum
Wissenschaftsbetrieb (siche Abschnitt ,, Teilhabe durch Forschendes Lernen®).

2. Als didaktisches Prinzip starkt Forschendes Lernen das Selbstwirksamkeitser-
leben von Studierenden und unterstiitzt sie dabei, ein akademisches Selbstver-
stindnis aufzubauen (siehe Abschnitt ,,Selbstwirksamkeit durch Forschendes
Lernen®).

3. Das Format des Forschenden Lernens aktiviert soziale Mechanismen der For-
schungsbeteiligung und erzielt ,,Scientific Bonding“-Effekte, durch die soziale
Ungleichheiten im Hochschulkontext ein Stiick weit kompensiert werden konnen
(siehe Abschnitt ,,,Scientific Bonding‘ iber Forschendes Lernen®).

Die nachfolgenden Ausfithrungen akzentuieren die Potenziale des Forschenden
Lernens — wohl wissend, dass das Lehr-Lern-Konzept voraussetzungsreich ist und
es diverser Kontextbedingungen bedarf, damit sich die Potenziale entfalten konnen
(dazu auch Satilmis, 2020; zu den Herausforderungen und méglichen Storfaktoren
ausfithrlich Gerheim, 2018).

3.1 Teilhabe durch Forschendes Lernen

Obwohl sich sowohl die fachspezifischen Ausformungen des Forschenden Lernens
als auch das Verstindnis von Forschung in den Fachdisziplinen mitunter deutlich
unterscheiden, lassen sich Aspekte ausmachen, die fachertibergreifend fiir dieses
Lehr-Lern-Prinzip gelten. So ist ein grundlegendes Merkmal die Aktivierung der
Studierenden: Sie fithren selbst Forschungstitigkeiten durch und durchlaufen im
Idealfall einen kompletten Forschungszyklus (siehe Huber, 2009). Als handlungso-
rientiertes Konzept adressiert Forschendes Lernen grundsitzlich alle Studierenden
einer Lehr-Lern-Veranstaltung, unabhdngig von der Studienphase, den vorhandenen
Kompetenzen, den thematischen Interessen und anderem. Es geht nicht um eine
leistungsbezogene Ansprache oder um Kompetenzzuschreibungen, sondern darum,
Studierende iiberhaupt fiir Wissensgenerierungsprozesse zu sensibilisieren, Wege
zum Forschen zu 6ffnen und sie daran partizipieren zu lassen.

Auch wenn mitunter grofie Unterschiede zwischen den Fiachern beim Forschen-
den Lernen bestehen, bietet dieser Lehr-Lern-Ansatz eine besondere Offenheit fiir
eine heterogene Studierendenschaft und auch fiir Studiumsneulinge. Im Vergleich
zu anderen didaktischen Formaten, die starker vorstrukturiert sind, ermoglicht es
den Lehrenden, im Lehr-Lern-Geschehen zu differenzieren, flexibel auf die Bedarfe
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der Studierenden einzugehen und an deren Vorwissen anzukniipfen. Studierende
konnen ihre Interessen und Starken in Lehr-Lern-Prozesse einflieflen lassen und
bei Gruppenarbeiten Titigkeiten tibernehmen, die ihnen entsprechen (siehe auch
Wulf, 2017). Insbesondere diejenigen, die sich sonst keine eigenen Forschungen
zutrauten, konnen bei diesem Lehr-Lern-Format verhéltnismaflig einfach in wis-
senschaftliche Aktivitdten eingebunden werden.

Von den Lehrenden verlangt das Konzept des Forschenden Lernens jenseits
fachlicher und didaktischer Kompetenzen vor allem hohe Sozialkompetenzen: Sie
sind es, die studienrelevante Diversitdtsdimensionen wahrzunehmen und diese
konzeptionell in das Lehr-Lern-Geschehen einzubauen haben (vgl. dazu Webler,
2013). So ist in der Lehr-Lern-Konzeption zu beriicksichtigen, dass Studierende
unterschiedlichen Bedingungen ausgesetzt sind, die das Studieren, Lernen, For-
schen erschweren oder erleichtern. Dies erweist sich in der Praxis nicht immer als
einfach, denn zusitzlich unterscheiden sich Studierende hinsichtlich ihrer Lern-
stile, Handlungs- und Sozialkompetenzen, Problemldsungsstrategien sowie ihrer
akademischen Ausdrucksfahigkeiten, auf die in der Lehrpraxis Bezug zu nehmen
ist. Dies setzt sowohl eine grundsitzliche Sensibilitét fiir ungleiche Studienkon-
ditionen und verschiedene Lerndispositionen voraus als auch die Bereitschaft zur
Binnendifferenzierung beziiglich der angestrebten Lernziele (Satilmis, im Druck).

Mitsprache bei und

nsproduktion

: Mitgestaltung von
> Enkulturation = i

Lernprozessen

Forschendes Lernen und
Teilhabe

Begleitung und Forderung beim

Lernen und Forschen

Abb.1 Dimensionen von Teilhabe beim Forschenden Lernen

Grundsitzlich eréffnet Forschendes Lernen vielfiltige subjektbezogene Zugéinge
zu Wissenschaft und Forschung und umfasst verschiedene Dimensionen von
Partizipation, wie in Abbildung 1 angedeutet. Voraussetzung ist, dass Studierende
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eine aktive Rolle einnehmen, sie also selbst wissenschaftlich tétig sind und sich an
Wissensgenerierungsprozessen beteiligen. Mit dem Zugang zur Wissensproduktion
sind akademische Enkulturationsprozesse verbunden, die eine wichtige Grundlage
bieten, um ein akademisches Selbstverstindnis aufzubauen. Das Lehr-Lern-For-
mat ermoglicht den Lernenden konzeptionell, bei ihren Forschungsvorhaben an
eigenen Erfahrungen anzukniipfen und eigene Ideen umzusetzen, das heift, es
bietet Mitsprache- und Mitgestaltungsmoglichkeiten. Von Bedeutung ist die Ge-
staltung der Beziehung zwischen Lehrenden und Studierenden als ,Communities of
Practice“ (Lave & Wenger, 1991), sodass Lehrende und Studierende kontinuierlich
im Austausch sind und ein Lernen voneinander und miteinander moglich wird.
Im Idealfall begleiten und fordern Lehrende die Studierenden in ihren Lern- und
Forschungsprozessen, sie regen sie zu eigenverantwortlichem und selbstorganisiertem
Lernen an und geben Hilfestellung, wenn notig. Als kooperativ angelegtes Konzept
kann Forschendes Lernen eine Lehr-Lern-Umgebung schaffen, damit Studierende
sich nicht nur formal, sondern auch sozial zum Wissenschaftsbetrieb zugehorig
fithlen konnen sowie Anerkennung fiir ihr Tun erfahren.

3.2 Selbstwirksamkeit durch Forschendes Lernen

Forschendes Lernen zeichnet sich dadurch aus, dass Studierende nicht nur wissen-
schaftliche Praktiken kennenlernen, sondern diese auch konkret erproben. Hierbei
durchlaufen sie verschiedene Forschungsetappen und konnen peu a peu Arbeits- und
Sinnzusammenhinge nachvollziehen. Thren Wissenserwerb organisieren sie bei
diesem Lehr-Lern-Ansatz weitestgehend eigenstindig, ebenso, wie sie ihr Lerntempo
steuern konnen (siche auch Wiemer, 2017). Die Moglichkeit der Selbstorganisation
und der Selbststeuerung beim Lernen unterstiitzt die Selbstwirksamkeit, wie hier
am Beispiel Schule konstatiert:

»Ein mit selbstgesteuerten Lernprozessen verbundenes Autonomie- und Kontrollier-
barkeitserleben wirkt sich (...) forderlich auf die Wahrnehmung von Handlungskom-
petenz, das Selbstvertrauen, die Lernmotivation und die Leistung (...) aus“ (P4tzold
& Stein, 2007, S.9).

Indem Studierende Herausforderungen beim Forschen moéglichst aus eigener Kraft
bewdltigen, werden sie sich ihrer Kompetenzen und Ressourcen bewusst und er-
fahren die Wirkkraft ihres wissenschaftlichen Tuns. Studierende lernen kognitiv
und emotional, vor allem aber kénnen sie sich bei diesem Lehr-Lern-Format als
Gestaltende erleben, was ihrem Selbstvertrauen zutréglich ist (zu den Bereichen
forschungsbezogener Selbstwirksamkeit siche Gess, Deicke & Wessels, 2017, S. 84).
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Tatsachlich schult das didaktische Prinzip des Forschenden Lernens nicht nur
Forschungskompetenzen, sondern insbesondere auch Selbst- und Sozialkompe-
tenzen: Studierende bekommen ein Gefiihl dafiir, was sie selbst ausfithren konnen
und welchen Einfluss sie bei einzelnen Arbeitsschritten haben; sie lernen, eigene
Handlungsmoglichkeiten einzuschitzen, Lernziele zu formulieren und -fortschritte
zu reflektieren. Auch wenn die einzelnen Schritte in Begleitung und Unterstiitzung
durch Lehrende und Mitstudierende erfolgen, ist es an den Studierenden, ihre
Lerninhalte und -prozesse eigenverantwortlich zu gestalten. Dies férdert ihre
Selbstwirksamkeit, wobei sich Selbstwirksamkeitserwartungen und das Vertrauen
in eigene Handlungsfdhigkeiten gegenseitig beeinflussen: Das Vertrauen in die
Selbstwirksamkeit fithrt dazu, auch komplexe, anspruchsvolle Herausforderungen
zu suchen; der Erfolg bei deren Umsetzung kann wiederum eine Erhéhung des
Selbstwirksamkeitserlebens bewirken (vgl. dazu Bandura, 1997; Krapp & Ryan, 2002;
Jerusalem & Hopf, 2002). Dabei spielen die tatsichlichen Fihigkeiten und Kom-
petenzen eine untergeordnete Rolle. Die subjektive Uberzeugung von der eigenen
Handlungskompetenz ist (zusammen mit den Lernerfahrungen) handlungsleitend
und mafgeblich dafiir, wie neue und herausfordernde Anforderungen angenom-
men werden (vgl. Patzold & Stein, 2007). Dies verweist auf die padagogische und
didaktische Notwendigkeit, Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen zu thematisieren
und im Lehr-Lern-Alltag zu stirken.

Weil offene und komplexe Lehr-Lern-Arrangements nicht auf alle Studierenden
gleichermafien aktivierend wirken — manche fithlen sich orientierungslos oder iiber-
fordert mit den Entscheidungsfreiheiten und dem Gestaltungsfreiraum (Gerheim,
2018, S.422) -, ist es sinnvoll und notwendig, die Prozesse des Forschens und Lernens
durch moglichst regelméflige Reflexions- und Feedbackschleifen sowie entsprechen-
de Unterstiitzungsangebote zu flankieren (Huber, 2018). Grundsitzlich gewinnen
Forschungstitigkeiten durch etablierte Reflexionsrdume und Feedbackstrukturen
an Tiefe und tragen zur Zufriedenheit bei allen Beteiligten bei: Die Studierenden
fithlen sich ernst genommen, da ihre Ideen und Einschédtzungen zéhlen, und das
Erleben von eigener Kompetenz wirkt in der Regel motivationssteigernd (Jerusalem
& Hopf, 2002). Die Zufriedenheit der Lehrenden wichst, wenn sie merken, dass
ihre Riickmeldungen aufgenommen werden und Konsequenzen haben (somit
erleben auch sie Selbstwirksamkeit). Auflerdem relativiert sich das Verhiltnis von
Lehrenden (als Fachleuten) und Studierenden (als Laien) ein Stiick weit, weil beide
Seiten in einem offenen Lehr-Lern-Prozess voneinander lernen und gemeinsam
Verantwortung iibernehmen. Zentral sind eine studierendenzentrierte Lehr- und
Lernkultur (Wulf, 2017) und das Lernen in einem sozialen Kontext, das heif3t, ein
Austausch zwischen Lehrenden und Studierenden iiber Ideen und deren Umset-
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zungsmoglichkeiten oder Probleme muss gewéhrleistet sein — denn gelingendes
Lernen braucht Autonomie und Unterstiitzung (Messner, Niggli & Reuser, 2009).

Zusammenfassend bedeutet das: Aktivierende Lehr-Lern-Arrangements wie
das Forschende Lernen, die Selbststeuerungsmoglichkeiten enthalten, dienen der
Selbstwirksamkeit und konnen zur Entwicklung eines akademischen Selbstver-
stindnisses beitragen, wenn entsprechende Kontextbedingungen gegeben sind. Es
gentigt nicht, den Studierenden Gestaltungsfreiheiten zu lassen und ihnen Verant-
wortung fiir ihre Lern- und Forschungsprozesse zu tibertragen. Zusitzlich miissen
Studierende sozial eingebunden sein und prozessorientiert begleitet werden, auch
auflerhalb des Lehr-Lern-Raums. Austauschmoglichkeiten sowie fortwéahrende
(Selbst-)Reflexionen im Lernprozess sind eine wichtige Grundlage fiir ein positives
Lern- und Forschungserleben und Voraussetzung fiir die Stirkung sowohl der
Gruppe als auch der Selbstwirksamkeit.

3.3 »Scientific Bonding” iiber Forschendes Lernen

In der Literatur zum Forschenden Lernen sind die sozialen Mechanismen der For-
schungsbeteiligung, die bei diesem Lehr-Lern-Format wirken, noch unterbelichtet (zu
Perspektiven auf Sozialitit im Forschenden Lernen siehe den Beitrag von Siegfried
& Wiemer in diesem Sammelband). Die Mechanismen sind jedoch hochinteressant,
auch weil sie tiber den Bereich Studium und Lehre hinausreichen und studieniiber-
greifende Fragen wie Qualifizierung und wissenschaftliche Nachwuchsférderung
tangieren. Insbesondere aus einer ungleichheitssensiblen Perspektive gilt es, das
Augenmerk verstirkt auf den Bereich akademische Forderstrukturen zu richten,
denn trotz Gleichstellungs- und Diversitétspolitiken spiegelt sich die gestiegene
Heterogenitit der Studierendenschaft noch langst nicht auf den verschiedenen
Qualifikationsstufen der akademischen Bildungseinrichtungen wider (dazu ex-
emplarisch Klein & Heitzmann, 2012; Kahlert, 2013; Wolter, 2011). Strukturelle
Schieflagen aufzugreifen ist zwar kein genuines Anliegen des Forschenden Lernens,
aber ein bemerkenswerter Nebeneffekt, den es genauer zu betrachten lohnt.
Offensichtlich féllt es den einen leichter und den anderen schwerer, sich im
Studium ein- und zurechtzufinden und spater Wissenschaft als Beruf anzusteuern:

,Uber Unsicherheiten hinsichtlich der Herausforderungen, die ein Studium mit sich
bringt, berichten auch wihrend des Studiums sehr haufig Studierende aus bildungs-
fernen Milieus, die bislang iiber geringe oder keine Erfahrungen mit dem ,akade-
mischen Habitus’ verfiigen. Angehorige dieser Gruppe fithlen sich hiufig fremd an
der Hochschule und im Kontakt mit Studierenden aus anderen sozialen Milieus bzw.
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den Lehrenden teilweise unerwiinscht oder missverstanden® (Banscherus, Himpele
& Staack, 2011, S. 145).

Wenn das akademische Leben und der entsprechende Habitus als fremd emp-
funden werden, die Institution mitsamt ihrer impliziten Codes verunsichert, fallt
es Studierenden schwer, sich zugehorig zu fithlen und Teilhabechancen wahrzu-
nehmen. Gleichzeitig ist zu beobachten: Je weniger sich Studierende aktiv und
selbstreflexiv in das Lehr-Lern-Geschehen einbringen bzw. eingebunden werden,
desto unwahrscheinlicher ist ihre Férderung. Auch gibt es Anzeichen dafiir, dass
ein erfolgreicher Studienabschluss mit Zugehorigkeits- bzw. Fremdheitserfahrun-
gen korreliert (z. B. Banscherus, Himpele & Staack, 2011; Schwendowius, 2015).
Umgekehrt werden tiber Mitgestaltungsmoglichkeiten und Partizipation an der
Wissenschaftspraxis gerade auch fiir strukturell benachteiligte und marginalisierte
Studierende wichtige Weichen fiir ein gelingendes Studium gelegt. Die Moglichkeit,
an eigenen Erfahrungen und Belangen anzuschlieflen und Lernprozesse mitzuge-
stalten, wirkt oftmals motivierend; bieten die Studieninhalte und die -gestaltung
Ankniipfungspunkte an Erwartungen und Interessen der Studierenden, steigen
Identifikation und Verbundenheit mit der Fachkultur und der Institution (Kreft
& Leichsenring, 2012; Merkt, 2012).

Wie oben skizziert, erhidlt der Aspekt der Teilhabe beim Forschenden Lernen
besondere Bedeutung. Gerade Studierende mit erschwertem Zugang zur Wissen-
schaftsgemeinschaft, etwa aufgrund von Herkunft oder Bildungsweg, haben die
Chance, an Wissensgenerierungsprozessen zu partizipieren. Studierende konnen
bei diesem Lehr-Lern-Ansatz akademische Praktiken und Ausdrucksweisen ein-
iiben - unabhingig davon, ob sie von den Lehrenden als besonders forderwiirdig
oder forschungsstark eingestuft werden. Allerdings ist zu beriicksichtigen, dass
die Hiirden zu Beginn des Prozesses relativ grof3 sind und die Lehrenden deshalb
besonders gefordert sind; beispielweise fillt es Studierenden mitunter anfangs
schwer, eigene Fragestellungen und Forschungsdesigns zu entwickeln oder passende
Methoden zu finden, da ihnen in den Anfangssemestern das methodische Spektrum
noch nicht geldufig ist und sie kaum Erfahrungen dazu haben. Dies bedeutet fiir
die Lehrenden oftmals Zusatzaufwand, weil sie gleichzeitig vermitteln, anregen,
anleiten und begleiten sollen, also viel mehr in Kontakt mit den Studierenden
stehen miissen als bei anderen Lehr-Lern-Formaten.

Um die Partizipationschancen auch derjenigen zu erh6hen, die im Hochschul-
system keine wissenschaftsbezogenen Netzwerke haben oder sich mit akademi-
schen Codes schwer tun, ist es sinnvoll, ihnen den Wissenschaftsbetrieb und seine
Funktionsmechanismen néherzubringen und sie sozial einzubinden. Angestoflen
durch Lehrveranstaltungen, die auf Forschendes Lernen rekurrieren, bieten sich
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vielfaltige Gelegenheiten, damit Studierende sich mit Fachleuten tiber ihre For-
schungsprojekte austauschen oder an groéfieren Forschungsprojekten mitarbeiten
(Satilmis, 2018). Es braucht natiirlich Zeit, Ideen und Ressourcen, um Kontakte zur
Wissenschaftscommunity aufzubauen; gegebenenfalls konnen ,,Forschungsborsen®
das Matching unterstiitzen. Wenn dies gelingt, greifen Mechanismen des Scientific
Bonding: Dabei bieten Fachleute den Studierenden Einblicke in ihre alltdgliche
Praxis, erldutern einzelne Schritte ihrer Arbeit und iibertragen sie ihnen. Dadurch
entwickeln die Studierenden ein Verstindnis fiir die Bedeutung der Abldufe, konnen
diese nachvollziehen und eigenstandig ausfithren. Nach anfanglichen Hilfestellungen
erreichen die Studierenden immer mehr Selbststindigkeit und vertiefen fachliches
und tiberfachliches (Methoden-)Wissen. Indem sie in akademische Denk- und
Handlungsprozesse einbezogen werden, bauen sie allmédhlich ein akademisches
Selbstverstandnis auf. Positive Referenzerlebnisse schaffen Zutrauen in die eigenen
Ressourcen und Fihigkeiten, tiberdies wirken sie im Sinne eines Empowerment
(Satilmis, 2018.).

Studierende profitieren auf vielen Ebenen, denn durch die fachwissenschaftliche
und soziale Einbindung eignen sie sich Schliisselqualifikationen und Institutio-
nenwissen an und entwickeln Forschungs- und Selbstkompetenzen. Durch die
Einbindung in Forschungskontexte konnen sie iiber Disziplingrenzen hinaus in
facher- und altersgemischten Teams akademische Arbeitsfelder kennenlernen, was
nicht nur fiir eine berufliche Orientierung sinnvoll ist, sondern moglicherweise
auch den Berufseinstieg erleichtert. Umgekehrt treffen die Fachleute auf diesem
Weg auch auf Studierende, denen sie sonst in Forschungszusammenhéngen eher
nicht begegneten. Sie bekommen iiber sie neue Ideen, Perspektiven und Zuginge,
die erfahrungsgemaif3 als bereichernd fiir den Forschungskontext empfunden wer-
den. Im konkreten Umgang mit einer heterogenen Studierendenschaft werden sie
zudem fiir eine diversititsgerechte Nachwuchsforderung sensibilisiert.

Insgesamt lassen sich iiber Forschendes Lernen ,,Scientific Bonding“-Effekte
erzielen, die sowohl den Studierenden als auch der Institution zugute kommen
(ausfithrlicher Satilmis, 2018). Denn dieser Lehr-Lern-Ansatz aktiviert soziale Me-
chanismen der Forschungsbeteiligung und hat Strahlkraft auf die wissenschaftliche
Nachwuchsfoérderung. Vor diesem Hintergrund ldsst sich Forschendes Lernen als
ein Vehikel verstehen, das Studierende in ihren Teilhabechancen stirken sowie
hochschulbezogene Offnungsprozesse unterstiitzen kann.
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4 Fazit

Die Kluft zwischen den vielfiltigen Lebens- und Studienrealitdten und den offe-
rierten Studienformen werden im Hochschuldiskurs gegenwirtig vor allem als
studienorganisatorisches Problem thematisiert. Sich auf die Pluralisierung der
Studierendenschaft mit unterschiedlichen Studienbedingungen und Lernbiografien
einzulassen und entsprechende Lehr-Lern-Bedingungen bereitzustellen, ist jedoch
nicht nur eine organisationale Frage, sondern eine hochschulpolitische Aufgabe
und stellt auch eine hochschuldidaktische Herausforderung dar.

Mit diesem Beitrag wird dafiir pladiert, Studium und Lehre starker im Zusam-
menhang mit Fragen der Chancen(un)gleichheit zu betrachten und Lehr-Lern-Kon-
texte in Bezug auf die Aspekte Teilhabe und soziale Zugehorigkeit zu hinterfragen.
Der Ansatz des Forschenden Lernens bietet vielfaltige Impulse und Ankniipfungs-
punkte fiir eine Lehr-Lern-Kultur, die soziale Ungleichheiten im Hochschulkontext
berticksichtigt, auch wenn er als didaktisches Prinzip nicht die vielfaltigen Probleme
im Lehr-Lern-Alltag zu 16sen vermag. Forschendes Lernen ist weder Garant noch
»Selbstlaufer, sondern braucht Kontextbedingungen an der Hochschule, damit
sich die Potenziale, die dieser Lehr-Lern-Ansatz bereithilt, entfalten kénnen. Fiir
eine chancengerechte Weiterentwicklung der Hochschule ist Forschendes Lernen
auch deshalb relevant, weil es an der Schnittstelle Studium und Lehre sowie wissen-
schaftliche Nachwuchsférderung wirkt und zur sozialen Offnung der Hochschule
beitragt — im besten Sinne von Tackling Inequalities!
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Forschendes Lernen in den Praxisphasen
des Lehramtsstudiums

Ein Beitrag zur Entwicklung professioneller
Uberzeugungen

Mirja Beutel, Peter FloR, Carolin Kull und Aline Wigger-Eckei

Das an der Universitit vermittelte Theoriewissen schitzen Lehramtsstudierende
hiufig als weniger relevant ein denn die in Schulpraktika erlangten Erfahrung.
Professionelles Handeln erfordert jedoch eine kritisch-reflexive Haltung; dafiir sollte
das Theoriewissen mit Erfahrungen in der Praxis verkniipft werden. Forschendes
Lernen kann fiir diese Verkntipfung einen wichtigen Beitrag leisten. Der Beitrag
zeigt, welche Potenziale und Herausforderungen das Forschende Lernen in diesem
Zusammenhang birgt und wie eine gewinnbringende Umsetzung gelingen kann.

1 Einleitung

Ein Ziel der (Aus-)Bildung von Lehrkriften ist die Entwicklung von Professionalitét
in Bezug auf das Berufsfeld Schule. Dazu tragen die beiden Phasen der (Aus-)Bildung
in unterschiedlicher Weise bei: Die universitare Phase steht fiir die Vermittlung
berufsfeldbezogenen fachlichen Wissens und hat ihren Schwerpunkt in der Entfal-
tung eines konzeptuell-analytischen Verstandnisses der Berufstatigkeit, wihrend
im Vorbereitungsdienst, der zweiten Phase, die Bildung reflexionsbezogener Hand-
lungskompetenzen in den Fokus riickt (AQAS, 2007; KMK, 2014). Entsprechend
ist es eine wesentliche Aufgabe der universitdren fachlichen, fachdidaktischen und
bildungswissenschaftlichen Lehrkriftebildung, die Studierenden zu befdhigen,
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grundlegende professionelle Uberzeugungen in Bezug auf das System Schule und
Unterricht zu entwickeln, das heiflt Uberzeugungen, die im Einklang mit wissen-
schaftlichen Erkenntnissen stehen und fundiert begriindet werden kdnnen (Wilde
& Kunter, 2016). Damit dies gelingen kann, miissen zum Teil intuitive Uberzeu-
gungen, die aus der eigenen individuellen (Schul-)Erfahrung stammen und in der
Regel wenig differenziert und konkret begriindbar sind, iberwunden werden. Als
Instrument kann hier, wie im Folgenden dargelegt wird, das Forschende Lernen
genutzt werden. In der Lehrkréftebildung hat das Forschende Lernen in den letzten
Jahren insbesondere im Zusammenhang mit Praxisphasen an Bedeutung gewon-
nen, da hierdurch eine ,forschungsorientierte Formatierung von Lernprozessen
ermoglicht wird und Studierende die Fihigkeit erlangen, ,,Praxis nicht nur aus
der Perspektive des Handelns und Konnens, sondern auch aus einer methodisch
abzusichernden Erkenntnishaltung zu begegnen® (Schneider & Wildt, 2009, S.8).

2 Perspektivwechsel in Schulpraxisphasen - von
intuitiven zu professionellen Uberzeugungen

Uberzeugungen konnen sich bei Lehrkriften beispielsweise auf das Lern- und
Sozialverhalten von Lernenden oder die Wirksamkeit bestimmter Unterrichtsme-
thoden beziehen. Sie kénnen sowohl explizit, das heifit bewusst, als auch implizit,
das heiflt unbewusst bzw. undifferenziert, sein. Unabhéngig davon, ob es sich um
implizite oder explizite Uberzeugungen handelt, beeinflussen sie die Wahrnehmung
dessen, was in einer bestimmten Situation relevant oder irrelevant ist, genauso wie
die Einordnung und Bewertung gemachter Beobachtungen und schlussendlich das
eigene Handeln (Oser & Blomeke, 2012; Wilde & Kunter, 2016).

Uberzeugungen, die bereits vor dem Beginn einer professionellen Laufbahn
entwickelt und geformt werden, werden als intuitive Uberzeugungen bezeichnet.
Aufgrund ihrer frithen Entstehung, die zumeist auf subjektiven individuellen
Erfahrungen basiert, gelten sie zwar als fest verankert, sind jedoch hiufig wenig
differenziert und unzureichend begriindbar oder kénnen gar auf falschen Pramissen
beruhen (Seiz et al., 2017). Im Vergleich zu anderen Studiengéngen verfiigen Stu-
dierende, die sich fiir ein Lehramtsstudium entscheiden, bereits tiber weitreichende
Erfahrungen in Bezug auf das System Schule sowie das Lernen und Lehren. Diese
resultieren aus den eigenen personlichen Erfahrungen und Kenntnissen, die aus der
Perspektive von Lernenden gewonnen wurden. So entwickeln sich bereits widhrend
der eigenen Schulzeit Uberzeugungen in Bezug auf Schule und Unterricht, die auf
individuellen subjektiven und in der Regel unreflektierten Eindriicken basieren.
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Eine zentrale Herausforderung der universitaren Lehrkréftebildung besteht somit
darin, diese intuitiven Uberzeugungen systematisch zu hinterfragen und auf Basis
wissenschaftlicher Theorien in professionelle Uberzeugungen zu iiberfithren. Als
professionelle Uberzeugungen werden solche bezeichnet, die durch eine differenzierte
und reflektierte Sichtweise gebildet werden und im Konsens mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen stehen. Im Anschluss an das Kompetenzmodell von COACTIV
zihlen professionelle Uberzeugungen neben Professionswissen, motivationalen
Orientierungen und selbstregulativen Fahigkeiten zur professionellen Kompetenz
von Lehrkriften (Baumert & Kunter, 2011; Frey, 2014). Die Bildung professioneller
Uberzeugungen soll bereits im Studium durch ein In-Beziehung-Setzen von Theorie
und Praxis gefordert werden.

Ein wichtiger Bestandteil des Professionalisierungsprozesses ist deshalb die
Auseinandersetzung mit eigenen Uberzeugungen und eine reflektierte Uberpriifung
dieser. Intuitive Uberzeugungen gelten so lange als wirkmichtig, bis Studierende
oder (angehende) Lehrpersonen deren Grenzen erfahren und die Moglichkeit ha-
ben, sich diese bewusst zu machen und zu differenzieren (Wilde & Kunter, 2016).

Im Studium gelten Schulpraxisphasen als Lerngelegenheiten im Sinne von Ler-
nen als Wissenserwerb und Lernen als Verhaltensinderung (Arnold et al., 2011).
Insbesondere sind sie aber Lerngelegenheiten, durch die intuitive Uberzeugungen
iiber einen Abgleich von Beobachtungen in der Schulpraxis mit wissenschaftli-
chen Theorien in professionelle Uberzeugungen tiberfithrt werden kénnen. Das
besondere Potenzial der Praxisphasen ergibt sich unter anderem dadurch, dass
schulische Phanomene erstmals nicht aus der Perspektive von Lernenden, sondern
aus der von Lehrenden wahrgenommen werden konnen. Diese Verschiebung der
Perspektive erzeugt in besonderem Mafle eine Situation, in der als gegeben an-
genommene Uberzeugungen hinterfragt werden kénnen. In diesem Lernprozess
steht der Lernende im Vordergrund; er orientert sich an den Lernanldssen, die sich
aus den konkreten Situationen im Praxisfeld Schule ergeben (Arnold et al., 2011).
Damit Praxisphasen zu Lerngelegenheiten werden und nicht zu einer Praxiseu-
phorie oder gar Theorieverdrossenheit — im Sinne des Eindrucks von Irrelevanz
der bildungswissenschaftlichen, fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen
Studieninhalte - fithren, bedarf es der systematischen Verkniipfung der Doménen
Theorie und Praxis.

Theorie (hier in der Bedeutung von Wissenschaft) ist gekennzeichnet durch
das (Durch-)Denken, wihrend in der Praxis gehandelt wird (Heid, 2004). Dabei
muss allerdings deutlich werden, dass auch in der Wissenschaft Praxis erzeugt
wird und professionelles Handeln stets unter Riickbezug zur Theorie — das heif3t
differenziert, strukturiert und begriindet — erfolgen sollte. Daraus ergibt sich ein
wechselseitiges Verhéltnis von Theorie und Praxis.
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Der Lehrberuf erfordert in vielen Bereichen ein hohes Maf} an professionellem
Handeln: So sind Lehrkrifte Fachleute fiir Lehr-Lern-Prozesse, die sie an wis-
senschaftlichen Erkenntnissen orientiert planen, organisieren und durchfithren
sollen. Von ihnen wird gefordert, sich regelméaflig fort- und weiterzubilden, sich
an Zukunftsaufgaben von Bildung und Erziehung zu beteiligen sowie Schulent-
wicklungsprozesse mitzugestalten (KMK, 2000). Entsprechend kommt aufgrund
der Komplexitit der Anforderungen im Lehrberuf imitatives Lernen im Sinne
der Meisterlehre fiir pidagogisch-professionelles Handeln nicht infrage. Die hohe
Verantwortung und die nicht durchgéngige Planbarkeit professionellen padagogi-
schen Handelns erfordern einerseits ein hohes Maf3 an Flexibilitit, andererseits die
Fahigkeit, das eigene Handeln sinnvoll zu begriinden (Rothland, 2016).

Der Ansatz des Forschenden Lernens wird in den aktuellen Diskursen rund
um die Lehrkriftebildung als Instrument betrachtet, um Studierende auf diese
Anforderungen vorzubereiten, da es eine Verkniipfung von Beobachtungen in der
Praxis mit wissenschaftlicher Theorie initiiert. Im Folgenden werden die Potenziale,
aber auch die Herausforderungen beleuchtet, die sich beim Einsatz des Forschenden
Lernens im Rahmen der Professionalisierung zukiinftiger Lehrkréfte ergeben. Dazu
wird zunéchst eine Begriffsbestimmung anhand bereits vorhandener Definitionen
vorgenommen, aus der Merkmale des Forschenden Lernens in verschiedenen Phasen
der Lehrkriaftebildung abgeleitet werden. Danach werden Gelingensbedingungen
formuliert und schlussendlich wird der mégliche Mehrwert des Forschenden
Lernens im Fazit kritisch beleuchtet.

3 Forschendes Lernen in der Lehrkraftebildung -
Begriffsbestimmung und Potenzial

3.1 Definition

Das Konzept des Forschenden Lernens ist ein hochschuldidaktischer Ansatz, der
darauf abzielt, das Lernen der Studierenden mithilfe von eigenen, in das Studium
integrierten Forschungsvorhaben anzuregen und einen entsprechenden Erkennt-
nisgewinn zu ermoglichen. Das didaktische Prinzip des Forschenden Lernens hat
in der jingsten Vergangenheit in viele universitire Disziplinen und Studiengénge
Einzug gehalten. In der Lehrkriftebildung nimmt das Forschende Lernen insbe-
sondere bei der Ausgestaltung der universitar begleiteten schulischen Praxisphasen
mittlerweile eine zentrale Position ein. Abhidngig von der Akzentsetzung kann der
Prozess des Forschenden Lernens unterschiedliche Schwerpunkte haben. Wahrend
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Huber mit seiner Definition den Aspekt ,,Forschung lernen® hervorhebt (Huber,
2013), betonen Boelhauve et al. mit ihrer Begriffsdefinition in besonderem Mafe
den Lernprozess:

»Forschendes Lernen beschreibt einen Lernprozess, der darauf abzielt, den Erwerb
von Erfahrungen im Handlungsfeld Schule in einer zunehmend auf Wissenschaft-
lichkeit ausgerichteten Haltung theoriegeleitet und selbstreflexiv unter gleichzeitiger
Beachtung des Respekts vor der nicht zu verdinglichenden Personlichkeit des Kindes
bzw. Jugendlichen sowie der Lehrenden zu erméglichen® (Boelhauve et al. 2004, S.7).

Ein offeneres Verstdndnis des Forschenden Lernens, in dem Inhalte, Prozesse, Pra-
xisfelder und Akteure miteinbezogen werden, haben Fichten und Meyer. Forschendes
Lernen zeichnet sich demzufolge durch eine problemorientierte Herangehensweise
an fachliche, fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Fragestellungen aus.
Kern dieses Formats ist, dass Studierende an eigenen Fragestellungen und Prob-
lemen arbeiten. Dies setzt ein hohes Maf$ an Selbstorganisation und -regulation
voraus und gibt gleichzeitig die Moglichkeit, die zukiinftige Berufspraxis und das
System Schule zu ,erforschen® (Fichten & Meyer, 2014). Entsprechend definieren
sie Forschendes Lernen in der Lehrkriftebildung als:

»[...] ein offenes und teilnehmeraktivierendes Lehr-Lern-Konzept,

(1) indem an ,authentischen’ Forschungsproblemen im Praxisfeld Schule gearbeitet
wird,

(2) in dem die Lernenden in wesentlichen Phasen des Forschungsprozesses selbst-
standig arbeiten,

(3) indem von Lehrenden und Lernenden ein Theoriebezug hergestellt und vorhan-
denes empirisches Wissen so gut es geht einbezogen wird,

(4) indem die Lernenden angehalten werden, reflexive Distanz zum Praxisfeld Schule
und zur eigenen Forschungsarbeit herzustellen

(5) undin dem ethische Grundlagen von Forschungspraxis bewusst gemacht werden®

(Fichten & Meyer, 2014, S.21).

In diesem Verstindnis werden als bedeutsame Merkmale des Forschenden Lernens
der Aspekt der Selbststandigkeit sowie die Ausbildung einer fragenden, kritisch-re-
flexiven Herangehensweise an das Berufsfeld Schule betont. Dabei geht es starker um
den Erkenntnis- und Lerngewinn aufseiten des Einzelnen als um - wie der Definition
Hubers zufolge - fiir Dritte relevante Ergebnisse (vgl. Altrichter & Mayr, 2004).
Forschendes Lernen kann durch die Arbeit an selbstformulierten Fragestellungen
in Bezug auf Schule sowie Lernen und Lehren dazu beitragen, dass unkritisches
Imitationslernen vermieden wird und sich subjektive Uberzeugungen zum Pra-
xisfeld Schule und zu den Agierenden nicht unreflektiert verfestigen. Ein zentraler
Grundgedanke des Forschenden Lernens ist, Praxis und Theorie wechselseitig in
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einen Bezug zu setzen und damit fiir den weiteren Lern- und Arbeitsprozess frucht-
bar zu machen. Bereits vorhandene Forschung kann an der Praxis iiberprift und
nutzbar gemacht, aber auch Erkenntnisliicken oder Differenzen konnen aufgedeckt
werden. Orientiert ist das Forschende Lernen damit an der Idee, einen Lern- und
Professionalisierungsprozess im Sinne des ,reflektierenden Praktikers® (Schon,
1983) bei (angehenden) Lehrkriften auszuldsen. Im Kontext von Schulpraxisstu-
dien und -phasen ermdglicht Forschendes Lernen einen ,wissenschaftsgeprigten
Zugang zur padagogischen Berufspraxis“ (Schneider & Wildt, 2004, S. 154), indem
eine kontinuierliche Reflexion des Praxisfelds Schule mittels wissenschaftlicher
Theorien und Methoden ermdglicht und angeregt sowie hypothesenentwickelndes
und -iiberpriifendes Herangehen an Schule und Lehr-Lern-Prozesse eingetibt wird.
Dadurch wird eine problemorientierte Haltung gegeniiber mutmafilich sicheren
Erkenntnissen, die Orientierung an Erhebungs- und Auswertungsmethoden sowie
eine kritische Analyse von Uberzeugungen und Einsichten angebahnt (Schneider
& Wildt, 2004).

Zu den Definitionen des Forschenden Lernens kann demnach festgehalten
werden, dass eine dem Ansatz zugehorige Theorie-Praxis-Relation zu einer wei-
tergehenden, problemorientierten Wissensverarbeitung beitragen kann — wobei
Forschendes Lernen zwar auch auf ,,Forschungsergebnisse® abzielt, der Hauptaspekt
aber vielmehr auf dem Lernen der Studierenden liegt. Das Konzept des Forschen-
den Lernens kann dabei in unterschiedlichen Varianten realisiert werden; dazu
zéhlen unter anderem systematische Beobachtung, Fallarbeit, Reflexion eigener
Unterrichtserfahrungen oder Reflexion biografischer Zugidnge zum Beruf als
Lehrkraft (Koch-Priewe & Thiele, 2009). Allen Formaten gemeinsam ist aber das
iibergeordnete Ziel des Forschenden Lernens: die Entwicklung und der Aufbau einer
forschenden (Grund-)Haltung bei angehenden Lehrpersonen. Diese angestrebte
forschende Haltung in Bezug auf das Berufsfeld qualifiziert das Forschende Lernen
als Teil des Professionalisierungsprozesses von zukiinftigen Lehrkriften, die sich
in diesem Rahmen intuitiver Uberzeugungen bewusst werden und Haltungen
reflektierend bearbeiten kénnen.

3.2 Merkmale und Phasen des Forschenden Lernens
in der Lehrkraftebildung

Eine padagogisch professionell handelnde Lehrkraft verfiigt nicht nur iiber prak-
tisches Handlungs- und Erfahrungswissen, sondern ist auch in der Lage, Handeln
unter Riickbezug auf generalisierbares theoretisches Reflexionswissen zu begriinden
sowie sich selbst zu reflektieren. Der Ansatz des Forschenden Lernens im Kontext
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von Schulpraxisphasen ermdéglicht es, die drei Bezugsgrofien Wissenschaft (the-
oretisches Reflexionswissen), Praxis (praktisches Handlungswissen) und Person
(selbstreflexives Wissen) (Weyland, 2010) in einen wechselseitigen Bezug zuein-
ander zu setzen. Gerade das Bezugssystem Person (selbstreflexives Wissen und
entwicklungsbezogene Perspektive) eroffnet im Rahmen dieser Konzeption die
Gelegenheit des Bewusstmachens und einer Revision intuitiver Uberzeugungen
mit Blick auf Schulprozesse, Handeln im System Schule sowie Lehren und Lernen
(Weyland & Wittmann, 2011). Dadurch wird unter Einbezug der Praxisperspektive
sowie theoretischer und forschungsmethodischer Erkenntnisse (Wissenschaft)
die Entwicklung professioneller Uberzeugungen ermoglicht. Damit dieses Lern-
potenzial im Prozess des Forschenden Lernens gezielt ausgeschopft werden kann,
ist es essenziell, dass die Studierenden als Ausgangspunkt eine eigene, subjektiv
als relevant qualifizierte Fragestellung entwickeln. Dieser Ansatzpunkt kann sich
aus einem Thema ergeben, das die Studierenden bereits seit Lingerem im Zusam-
menhang mit Schule und Unterricht interessiert. Zu dieser Fragestellung kdnnen
die Studierenden aber auch im Rahmen einer Lehrveranstaltung gelangen, durch
die eine Praxisphase vorbereitet und begleitet wird. Damit die Praxisphase bereits
in der Vorbereitungsveranstaltung als gewinnbringende Lerngelegenheit wahrge-
nommen werden kann, sollte problemorientiert an authentischen Fillen gearbeitet
werden. Eine weitere Moglichkeit besteht darin, dass die Fragestellung im Verlauf
der Praxisphase im Kontext der Schul- und Unterrichtswirklichkeit reift.

Unabhingig von dem Zusammenhang, aus dem heraus der Ausgangspunkt zum
Forschenden Lernen entwickelt wird, ist es entscheidend, dass die Studierenden
die Fragestellung als ,,ihre* und damit als relevante Fragestellung einschdtzen
und begriinden konnen. Dies ist die Voraussetzung dafiir, dass der Prozess des
Forschenden Lernens nicht nur als ein weiteres (rein theoretisches) Studienelement
angesehen wird, sondern als Moglichkeit zur individuellen Professionalisierung
wahrgenommen werden kann. Zudem wird dadurch die Selbsttitigkeit der Stu-
dierenden und das eigenstindige Definieren von Fragen und Problemen gefordert
(Huber, 2009; Schneider & Wildt, 2009).

Forschendes Lernen ist gekennzeichnet durch unterschiedliche Phasen (Hellmer,
2009; Schneider & Wildt, 2009), die zum Teil am Prozess wissenschaftlicher For-
schungsarbeiten (Huber, 2006) orientiert sind. Zunéchst bedarf es einer Einfiihrung,
die inhaltliche sowie forschungsmethodische Aspekte thematisiert. Im Rahmen einer
bildungswissenschaftlich oder fachdidaktisch ausgerichteten Lehrveranstaltung,
die eine Praxisphase vorbereitet, sollten vermittelte theoretische Wissensbestande
auch zum Anlass genommen werden, intuitive Uberzeugungen der Studierenden
in Bezug auf Schule und Unterricht zu thematisieren. Dazu konnen zum Beispiel
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epistemologische Uberzeugungen und subjektive Theorien iiber das Lehren und
Lernen zum Gegenstand des Diskurses werden.

Bevor in weiteren Schritten die Themenfindung erfolgt und eine Fragestellung
oder These fiir das eigene Projekt konkretisiert wird, sollte ein ,,Eintauchen® in die
(Schul-)Praxis erméglicht werden. Anschlieffend stehen die Informationserarbeitung
und die Entwicklung eines geeigneten Forschungsdesigns im Fokus. Dabei sollen die
Studierenden selbststiandig theoretisches Hintergrundwissen entsprechend ihrem
Interessengebiet vertiefend erarbeiten und das eigene Vorgehen sowie die Verwen-
dung von Forschungsmethoden planen und festlegen. Es folgt die Durchfithrung
des eigenen Projekts, das heifit die Untersuchung eines Gegenstandes in der Praxis,
sowie die anschlieflende Auswertung und Ergebnissicherung. Wesentlich ist, dass
die Erkenntnisse, die in der Praxis gewonnen wurden, mit bereits bestehenden For-
schungsergebnissen verkniipft werden. Abschlieflend sollte eine Reflexion sowohl
hinsichtlich des eigenen ,,Forschungs“-Prozesses als auch in Bezug auf die eigene
berufsbiografische Relevanz der Ergebnisse erfolgen, woraus sich gegebenenfalls
Entwicklungsaufgaben ableiten lassen.

3.3  Gelingensbedingungen

Damit der dargestellte Prozess des Forschenden Lernens und die Bearbeitung
intuitiver Uberzeugungen gelingen konnen, sollte eine Reihe von Bedingungen
erfiillt sein: (1) die Klarheit und Verstidndlichkeit des Konzepts, (2) die Kooperation
in der Schule, (3) die Herausarbeitung der Sinnhaftigkeit, (4) die an dem Format
ausgerichtete Lehre mit der entsprechenden Unterstiitzung sowie (5) der Aspekt
der Angemessenbheit.

Mit Klarheit und Verstdndlichkeit des Konzeptes (1) ist gemeint, dass auch
Agierende auflerhalb des wissenschaftlichen Kontextes anhand entsprechender
Informationen leicht einen Zugang zu dem verfolgten Ansatz und den damit
verbundenen Handlungsschritten finden kénnen. Dies ist deshalb notwendig,
weil neben der Universitdt mit ihren Lehrenden und Studierenden auch Schulen,
also Lehrkrifte sowie Lernende, involviert sind. Damit die Studierenden vor Ort
die jeweils moglichen Freirdume fiir eigene Erkundungen erhalten, sollten die
Schulen von der Universitit iiber das Konzept des Forschenden Lernens informiert
werden. Notwendig ist dies einerseits, um den Mehrwert des Forschenden Lernens
zu verdeutlichen und somit Akzeptanz fiir den entstehenden Betreuungsaufwand
und etwaige organisatorische Anpassungen zu schaffen, andererseits sollen so die
Lehrkrifte in die Lage versetzt werden, die Studierenden bei ihren Projekten zu
unterstiitzen und zu begleiten.
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Fiir eine gelingende Kooperation mit dem Lernort Schule (2), der im Rahmen des
Forschenden Lernens eine so wichtige Rolle spielt, ist es dariiber hinaus bedeutsam,
den jeweiligen Untersuchungsgegenstand fiir alle transparent darzustellen. Dabei
ist es erfahrungsgemaf besonders wichtig, bei allen Handelnden ein gemeinsames
Verstindnis zu schaffen: Verdeutlicht werden muss, dass es nicht um eine Bewer-
tung fremder Lehrkrifte oder Prozesse geht, sondern um die Beschreibung und
Erlduterung konkreter Sachverhalte, die in Bezug zur eigenen berufsbiografischen
Entwicklung zu setzen sind. Dieses Verstandnis nimmt schulischerseits die Angst
davor, die eigene Arbeit diskreditiert zu sehen, und bewahrt Studierende davor, aus
einer Position vermeintlichen Expertentums das Handeln erfahrener Lehrkrifte
bewerten zu wollen. Im Rahmen einer so verstandenen Kooperation liegt im Aus-
tauschprozess zwischen Studierenden und Lehrkréften auch eine potenzielle Berei-
cherung fiir die Lehrkrifte selbst: Studierende, die ihre intuitiven Uberzeugungen
in der Praxisphase bearbeiten, konnen ein Anlass fiir erfahrene Lehrkrifte sein,
ihre eigenen expliziten und impliziten Uberzeugungen zu reflektieren.

Die Sinnhaftigkeit des Forschenden Lernens (3) sollte sich den Studierenden
unbedingt erschlieflen, da deren Sicheinlassen auf dieses Format eine wesentli-
che Bedingung fiir dessen Gelingen ist. Mit dem Eintauchen der Studierenden
in die Praxis treten vielfach die universitire Vorbereitung und die Relevanz der
theoretischen Beziige in den Hintergrund. Im Verlauf der Praxisphase stehen
fiir die Studierenden hiufig die Bewiltigung der padagogischen und fachlichen
Herausforderungen des durchzufithrenden Unterrichts sowie die Erprobung der
eigenen personlichen Fahigkeiten im Vordergrund (Arnold et al., 2011). Damit
die Studierenden das Format des Forschenden Lernens nicht nur als ein von der
Universitit auferlegtes Studienelement wahrnehmen, das womaoglich als praxis-
ferne Verpflichtung eher negativ eingeschitzt wird, ist es wichtig, im Rahmen der
universitidren Lehre den moglichen Mehrwert dieses Zugangs herauszuarbeiten.
Dieser kann zum Beispiel verdeutlicht werden, indem Good-Practice-Beispiele
aus vorangegangenen Studierendenkohorten behandelt werden oder Studierende,
die ein Projekt zum Forschenden Lernen erfolgreich abgeschlossen haben, dieses
vorstellen und von ihren Erfahrungen berichten.

Eine am Format des Forschenden Lernens orientierte universitare Lehre behandelt
nicht nur grundlegende Aspekte von Schule und Unterricht vor dem Hintergrund
bildungswissenschaftlicher oder fachdidaktischer Theorien, sondern vermittelt auch
(empirische und nicht-empirische) Methodenkenntnisse, damit die fiir die Projekte
des Forschenden Lernens notwendige Methodenkompetenz aufgebaut werden kann
(vgl. dazu auch Arens et al., 2009). Hierzu zahlt auch, dass die Studierenden an die
Entwicklung einer eigenen Fragestellung und an deren Bearbeitung herangefiihrt
werden. AufSerdem bedarf es bei der Durchfithrung einer angemessenen, das heif3t
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spezifisch auf die jeweiligen Projekte zugeschnittenen Beratung und Begleitung
des Forschenden Lernens (4) seitens der Universitdt. Abschlief3end sollten die von
den Studierenden in der Dokumentation zum Forschenden Lernen benannten
Entwicklungsaufgaben im Rahmen von Reflexionsgesprichen thematisiert werden.
Durch eine solche Rahmung in der universitiren Lehre, die hier auch Beratung
und Begleitung umfasst, kann eine Umsetzung des Forschenden Lernens und das
Ausschopfen der Potenziale fiir den Professionalisierungsprozess gelingen.
Neben den bereits genannten Gelingensbedingungen ist schliefllich der Aspekt
der Angemessenheit (5) bedeutsam. Insbesondere bei der Bearbeitung intuitiver
Uberzeugungen kann angesichts der subjektiven Relevanz des gewihlten Themas
die angemessene Dimensionierung des Studienprojekts aus dem Blick geraten. Die
von Studierenden gewihlten Frage- bzw. Themenstellungen miissen im Rahmen der
gegebenen Bedingungen (z. B. Workload oder Méglichkeiten der einzelnen Schule)
bearbeitbar sein. Dementsprechend sollte die Komplexitit des Vorhabens unter
dem Aspekt der Angemessenheit die eigenen und die systemischen Moglichkeiten
beriicksichtigen. Bei der Entwicklung und Durchfithrung des Projekts ist deshalb
die Unterstiitzung vonseiten der Verantwortlichen der Universitat und der Schule
zentral. Wenn es den Studierenden namlich nicht gelingt, eine entsprechende Fo-
kussierung vorzunehmen, kénnen beispielsweise Arbeiten entstehen, die zunéchst
einen hohen Erkenntnisanspruch formulieren, diesen aber im Projekt nicht einlo-
sen. Im besten Fall erkennen Studierende dann schlussendlich, dass eine stiarkere
Eingrenzung prézisere Aussagen ermoglicht hétte; im schlechteren Fall entsteht
eine oberflichliche Arbeit, deren Schwichen in der Erkenntnisgewinnung nicht
erkannt werden. Dadurch kénnen Fehleinschitzungen entstehen, die den Verfas-
senden im schlimmsten Fall sogar noch als nunmehr objektiviert erscheinen. Aus
diesem Grund ist eine kompetente Begleitung der Projekte absolut unabdingbar.

4 Fazit - Forschendes Lernen als Instrument zur
Professionalisierung

Die Bearbeitung der eigenen Uberzeugungen und deren Uberpriifung mit dem Ziel,
wahrnehmungs- und verhaltensbeeinflussende Einstellungen zu reflektieren und in
der Folge professionelle Uberzeugungen zu entwickeln, sind wichtige Bestandteile
von Professionalitit. Die Ausbildung und Weiterentwicklung solcher professionellen
Uberzeugungen kann nur gelingen, wenn angehende Lehrkrifte eine forschende
Grundhaltung entwickeln, die sie in die Lage versetzt, ihre eigenen Einschétzungen
und Handlungen immer wieder neu zu hinterfragen und gegebenenfalls zu modi-
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fizieren. Zur Ausbildung dieser forschenden Grundhaltung bietet das Forschende
Lernen im Rahmen der universitir verantworteten Praxisphasen aufgrund der
moglichen Theorie-Praxis-Beziehung eine besonders wertvolle Lerngelegenheit.

Allerdings ist es wichtig, zu betonen, dass die Praxisphasen jeweils nur einzel-
ne Bausteine im Professionalisierungsprozess sind. Die weitere auf dem Studium
aufbauende Entwicklung von Professionalitat findet im Vorbereitungsdienst und
schliefllich im Verlauf der Berufstatigkeit statt. Das Ziel dieser mit dem Studium
beginnenden Professionalisierung sind ausgebildete Lehrpersonen, die ihren Beruf
als reflektierende Praktikerinnen und Praktiker ausiiben. Allerdings kann jede
Phase in der Lehrkraftebildung immer nur einen kleinen Beitrag zu dieser Zielstel-
lung leisten. Somit ist es wichtig fiir Lehrende, jeweils im Blick zu behalten, dass
sie einen Entwicklungsprozess anbahnen, der aber im Rahmen ihrer Begleitung
unvollstindig bleiben muss. Sie miissen sich darauf verlassen, dass es im weiteren
Verlauf der Lehrkriftebildung gelingt, auf den gelegten Grundlagen sinnvoll auf-
zubauen und die Professionalisierung weiter voranzubringen. Ein limitierender
Faktor ist an dieser Stelle insbesondere die Tatsache, dass zwischen den einzelnen
Praxisphasen sowie zwischen Praxisphasen und Vorbereitungsdienst oft lingere
Zeitraume liegen. Somit ist es schwierig, eine Kontinuitit in der professionellen
Entwicklung zu gewdhrleisten.

Des Weiteren sind jeweils unterschiedliche Personen fiir die Ausgestaltung der
verschiedenen Phasen zustindig, sodass kaum ein Transfer von Wissen tiber die
jeweiligen Kompetenzen der angehenden Lehrkrifte stattfinden kann. Da das For-
schende Lernen jedoch auf eine kritische Auseinandersetzung mit unreflektierten
Uberzeugungen abzielt, ist es unabdingbar fiir Lehrende, begleitende Lehrkrifte
und weitere an der Lehrkriftebildung beteiligte Personen, Kenntnisse iiber den
jeweiligen Stand im Professionalisierungsprozess der angehenden Lehrkrifte zu
haben. Die Tatsache, dass es in der Regel hochstens punktuelle Austauschméoglich-
keiten gibt, bewirkt, dass alle Handelnden sich wieder ein neues Bild dieses Standes
machen miissen. Das minimiert einerseits die Gefahr, dass Studierende von einer
verantwortlichen Person falsch eingeschitzt werden und diese Fehleinschitzung
immer weiter fortgeschrieben wird, bringt aber auch die Schwierigkeit mit sich,
dass alle Betreuenden viel Zeit investieren miissen, um festzustellen, auf welchen
Lernvoraussetzungen sie aufbauen kénnen. Dadurch wird das Forschende Lernen
zu einem Format, das eine intensive individuelle Betreuung der Studierenden be-
dingt. Dariiber hinaus miissen sich sowohl die Studierenden als auch die Lehrenden
auf die Situation einlassen, einen Prozess zu initiieren, in dem stark manifestierte
Uberzeugungen der Studierenden infrage gestellt werden. Dies bringt unvermeidlich
auch Verunsicherung mit sich, diesen Prozess nicht im Rahmen eines einzelnen
Moduls zu einem Abschluss bringen zu kénnen. Auch dieser Aspekt zeigt, dass
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eine Begleitung notwendig ist, die sich stark auf die individuellen Belange der Stu-
dierenden einlédsst und die Verunsicherung durch infrage gestellte Uberzeugungen
aufgreift und konstruktiv bearbeitet.

Das Format des Forschenden Lernens stellt hohe Anforderungen an die Stu-
dierenden, da allein das Finden einer als relevant empfundenen Fragestellung, die
zudem mit dem vorgegebenen Workload bearbeitet werden kann, eine anspruchs-
volle Aufgabe ist. Hier benétigen die Studierenden unbedingt Unterstiitzung und
Riickmeldungen seitens der Lehrenden. Die Nutzung von Good-Practice-Beispielen
kann hier einen wichtigen Beitrag leisten.

Die Grundlegung der notwendigen methodischen Kenntnisse zur Bearbeitung
der Forschungsfragen der Studierenden ist eine weitere Herausforderung fiir die
universitdre Lehre. Vorbereitende Lehrveranstaltungen sind notwendig, um einen
gewissen Grundstock an Vorwissen aufzubauen. Die konkrete methodische Aus-
gestaltung einzelner Projekte gelingt jedoch nur durch die individuelle Begleitung
der Studierenden.

Das Forschende Lernen stellt in der Umsetzung hohe Anforderungen an alle
Beteiligten. Es bleibt jedoch festzuhalten, dass die Potenziale, die es fiir den Aufbau
professioneller Uberzeugungen und die Entwicklung einer forschenden Grundhal-
tung birgt, den damit verbundenen Aufwand und auch die entstehenden Risiken
rechtfertigen. Da das Forschende Lernen einen unverzichtbaren Beitrag zur Pro-
fessionalisierung leistet, sollten sich die Bemithungen der an der Lehrkréftebildung
Beteiligten darauf richten, bestehende Konzepte trotz aller Herausforderungen
kontinuierlich weiterzuentwickeln und zu optimieren.
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In der Diskussion um Forschendes Lernen wird davon ausgegangen, dass es einerseits
ein besonders geeignetes Format zur Férderung unterschiedlicher (Forschungs-
und Schliissel-)Kompetenzen darstellt, andererseits dieses Format aber in enger
Verbindung zur Ausprigung der Lern- und Forschungsmotivation Studierender
steht. Im Beitrag wird der Férderung von kognitiven und affektiv-motivationalen
Forschungskompetenzen sowie der allgemeinen autonomen (Lern-)Motivation
durch ein Format Forschendes Lernens in einem Préi-Post-Kontrollgruppende-
sign nachgegangen und Zusammenhinge zwischen Kompetenzveranderung und
Motivation gepriift.

1 Einleitung

Neben der Férderung und Aneignung fachspezifischer Lerninhalte zielen Formate
Forschenden Lernens insbesondere auf die Vermittlung von Forschungskompe-
tenzen sowie einer forschenden Haltung ab (Huber, 2004; Gess, Deicke & Wessels,
2017). Zusitzlich wird davon ausgegangen, dass sich mit dieser Lehr-Lern-Form die
Motivation und die Selbststeuerung der Studierenden sowie diverse Schliisselkompe-
tenzen wie beispielsweise Probleml6sungs-, Team- oder Kommunikationsfahigkeit
fordern lassen (Wissenschaftsrat, 2006, 2015; Huber, 2009; Schubarth & Speck, 2012).
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Mittlerweile lassen sich einige Studien mit positiven Befunden zu den Wirkungen
von Forschendem Lernen finden: So kénnen positive Effekte in der selbsteinge-
schitzten Forschungsfiahigkeit (Kardash, 2000; Taraban & Logue, 2012) oder beim
Forschungsinteresse festgestellt werden (Gess, Ruefy & Deicke, 2014). Wahrend sich
das Forschungsinteresse auf die Durchfithrung von Forschungstatigkeiten bezieht,
finden sich ebenfalls positive Entwicklungen im Hinblick auf das Interesse an der
Fachdisziplin, an der Moglichkeit einer wissenschaftlichen Karriere oder an For-
schendem Lernen im Allgemeinen (Seymour et al., 2004; Ward, Clarke & Horton,
2014). Des Weiteren deuten Studien darauf hin, dass Schliisselkompetenzen wie
Kommunikations- und Teamfihigkeit durch das Forschende Lernen gefordert
werden (Bauer & Bennett, 2003; Kardash, 2000; Seymour et al., 2004; Taraban &
Logue, 2012; Ward, Clarke & Horton, 2014). Im Hinblick auf motivationale Aspekte
liegen Erkenntnisse dazu vor, dass Forschendes Lernen die intrinsische Motivation
fordern kann (Seymour et al., 2004), eine hohe intrinsische Motivation zugleich
jedoch eine notwendige Voraussetzung fiir das stark selbstbestimmungsorientierte
Format darstellt (Hdnze & Moeglin, 2004; BAK, 1970; Reinmann, 2011). Befunde
weisen auflerdem darauf hin, dass die Wirkung von Forschendem Lernen durch
motivationale Aspekte beeinflusst wird: So wurde festgestellt, dass die Leistung und
die Einstellung zum selbststandigkeitsorientierten Lernen von der Auspriagung der
intrinsischen Motivation abhingt (Hanze & Moeglin, 2004) und ein Zusammenhang
zwischen der intrinsischen Motivation und dem Zuwachs des Forschungsinteresses
besteht (Gess, Ruefl & Deicke, 2014).

Bei bisher vorliegenden Wirkungsstudien werden jedoch keine Kontrollgruppen
zur Absicherung der Wirkung beriicksichtigt und es ist von Selektionseffekten
auszugehen, da haufig Lehrveranstaltungen oder Programme untersucht werden,
an denen Freiwillige oder nur ausgewéhlte Studierende teilnehmen. Weiterhin
fehlen Studien, die dezidiert die Wechselwirkung motivationaler Ausgangslagen
in der Wirkung beriicksichtigen. Vor diesem Hintergrund gehen wir in unserem
Beitrag zwei Forschungsfragen nach:

1. Welche Wirkungen hat Forschendes Lernen im Hinblick auf Forschungskom-
petenz? Hier erwarten wir, dass auch im Vergleich mit einer Kontrollgruppe
Forschendes Lernen positive Effekte auf die Forschungskompetenz aufweist (H1).

2. Welche Rolle spielt die Motivation fiir die Wirkung Forschenden Lernens? Hier
erwarten wir, dass Forschendes Lernen die Motivation stirker fordert als andere
didaktische Formate (H2) und dass dariiber hinaus motivationale Variablen
mit den Wirkungen von Forschendem Lernen in Zusammenhang stehen (H3).
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2 Forschendes Lernen und Forschungskompetenz

Die Forschungskompetenz als Befahigung zum eigenstdndigen Forschen unterschei-
den wir (in Anlehnung an Gess, Deicke & Wessels, 2017) in zwei Facetten: In der
kognitiven Facette betrachten wir das Wissen um Methoden inklusive des Wissens
um die methodologischen Hintergriinde sowie das Forschungsprozesswissen, das
heif3t das theoretische Wissen, wie Forschung ablaufen muss. Zusatzlich beriicksich-
tigen wir hier die affektiv-motivationale Komponente der Forschungskompetenz, die
erst dazu beitragt, dass vorhandenes Wissen der kognitiven Komponente bei einer
potenziellen Forschungstatigkeit zur Anwendung kommt (Weinert, 2001). Zu dieser
affektiv-motivationalen Facette gehoren neben einer allgemeinen Unsicherheits-
und Komplexitétstoleranz unter anderem das gefithlsbezogene und wertbezogene
Forschungsinteresse sowie die forschungsbezogene Selbstwirksamkeit (Wessels
et al., 2018a, 2018b). Wihrend sich das gefithlsbezogene Forschungsinteresse auf
eine Assoziation von Forschung mit positiven Gefiihlen bezieht, umfasst das wert-
bezogene Forschungsinteresse Uberzeugungen zum Nutzen von Forschung. Bei
der forschungsbezogenen Selbstwirksamkeit geht es um die subjektive Gewissheit,
neue oder schwierige Forschungssituationen bewdltigen zu konnen.

Ausgehend von diesen Uberlegungen formulieren wir fiir unsere Studie die
folgenden Hypothesen:

H1 Forschendes Lernen fordert Forschungskompetenz sowohl in der kognitiven
als auch in der affektiv-motivationalen Facette stirker als andere didaktische
Formate. Da die affektiv-motivationale Facette aus mehreren Dimensionen
besteht, beziehen sich unsere Hypothesen konkret auf die Erwartung ...

o einer stiarkeren Erh6hung der kognitiven Forschungskompetenz (H1_1).

o einer stirkeren Erhéhung der forschungsbezogenen Selbstwirksamkeit
(H1_2).

o einer stirkeren Steigerung des wertbezogenen Interesses (H1_3).

3 Forschendes Lernen und Motivation

Bei der Betrachtung der Motivation orientieren wir uns an der Lernmotivation im
Rahmen der Selbstbestimmungstheorie von Ryan und Deci, bei der Stirke und
Qualitat der Motivation unterschieden werden. Primar wird in dieser Theorie die
Motivation im Hinblick auf das Ausmafd der Selbstbestimmung (oder Autono-
mie) betrachtet, wobei eine Handlung umso selbstbestimmter ist, je weniger sie
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von anderen Personen oder intrapsychischen Zwingen beeinflusst sind (Ryan &
Deci, 2000). Unterschieden wird zwischen der intrinsischen Motivation, die auf
der inhérenten Befriedigung des Handlungsvollzugs beruht, und vier Formen der
extrinsischen Motivation, wobei die unterste Stufe die vollig fremdbestimmte Form
darstellt und die drei anderen Stufen unterschiedliche Auspriagungsgrade einer zu-
nehmend selbstbestimmten extrinsischen Motivation beschreiben (Krapp & Ryan,
2002, S.61). Die intrinsische Motivation sowie die internalisierte Auspragungsform
gelten dabei als autonome Motivation, wahrend die fremdbestimmteren Formen
als kontrollierte Motivation bezeichnet werden (Ryan & Deci, 2000).

In Rahmen der Theorie werden positive Zusammenhénge zwischen der Aus-
pragung der autonomen Motivation und der Lernleistung erwartet. Es wird
davon ausgegangen, dass didaktische Formate, in denen das Kompetenzerleben,
die Autonomie und eine soziale Verbundenheit angesprochen werden, positiv zur
Entwicklung der autonomen Motivation beitragen. Weiterhin gibt es Hinweise
darauf, dass Forschendes Lernen nicht nur die allgemeine Lernmotivation erhoht,
sondern auch mit einer Steigerung des allgemeinen Interesses fiir Forschung im
Studium einhergeht — im Sinne einer hoheren Motivation fiir Forschung (Ward,
Clarke & Horton, 2014).

Wir formulieren damit in unserer Studie folgende Hypothesen:

H2 Forschendes Lernen als Lehr-Lern-Form fordert die Motivation stiarker als
andere didaktische Formate. Hier erwarten wir,
o dass — bezogen auf die allgemeine Lernmotivation — Forschendes Lernen
die autonome Motivation starker fordert als andere Formate (H2_1).
o dass Forschendes Lernen die allgemeine Motivation fiir Forschung im
Studium erhoht (H2_2).

H3 Motivationale Variablen stehen in Zusammenhang mit den Wirkungen For-
schenden Lernens. Hier erwarten wir,
o dass sich die Wirkungen umso stirker entwickeln, je héher die autonome
Motivation zu Semesterbeginn ausgepragt ist (H3_1).
o dass sich die Wirkungen umso starker entwickeln, je hoher die Motivation
fiir Forschung im Studium zu Semesterbeginn ausgepragt ist (H3_2).
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4 Methodisches Vorgehen

Zur Uberpriifung der Hypothesen wurde ein quasi-experimentelles Pri-Post-Kon-
trollgruppendesign gewédhlt. Um im Vergleichszeitraum Veranderungen in der
Forschungskompetenz und in der Motivation auf das didaktische Format des
Forschenden Lernens zurtickfithren zu kénnen, wurden fiir den Vergleich zwei
inhaltlich d4quivalente Module zur Einfithrung in die quantitativen Forschungs-
methoden ausgewdhlt. In der Kontrollgruppe wurden die Inhalte eher ,,klassisch“
iiber eine Vorlesung mit einer Ubung ohne Anteile von Forschendem Lernen
vermittelt. In der Vergleichsgruppe wurden die gleichen Inhalte ebenfalls in einer
grundlegenden Vorlesung vorgestellt, diese Inhalte wurden jedoch von den Studie-
renden in Kleingruppen in einem Projektseminar direkt an einer selbstgewéhlten
Fragestellung angewendet und Ergebnisse aus dieser in einem Projektbericht als
Priifungsleistung dargestellt. Da das Modul nur ein Semester umfasste, war eine
eigene Erhebung im Seminarkontext nicht méglich; die Fragen wurden - wie in der
quantitativen Forschung sehr hdufig - sekunddranalytisch an einem thematisch
sehr umfangreichen Datensatz bearbeitet.

Die ausgewihlten Module sind jeweils Pflichtmodule fiir Studierende des ersten
Semesters im Bachelor-Studiengang Erziehungswissenschaft (Kontrollgruppe) bzw.
Pidagogik (Forschendes-Lernen-Gruppe). Wir beziehen somit in unsere Studie
explizit Studierende ein, die a) noch keine bzw. kaum forschungsmethodische
Kenntnisse aufweisen und b) noch relativ wenig Erfahrung mit Forschung haben.

In beiden Modulen wurde die Erhebung jeweils zu Beginn des Semesters in der
ersten Vorlesungssitzung sowie am Ende des Semesters durchgefithrt. Im , klassi-
schen“ Modul wurde zum Abschluss des Semesters eine Klausur geschrieben, das
Modul im Format des Forschenden Lernens endete dagegen erst mit Abgabe des
Projektberichts sechs Wochen spiter. Da die Fertigstellung des Projektberichtes noch
einmal eine intensive Beschiftigung mit den Modulinhalten notwendig macht, hitte
fiir eine Vergleichbarkeit der beiden Module die Post-Erhebung in der Forschen-
des-Lernen-Gruppe spater durchgefithrt werden miissen als in der Kontrollgruppe.
Aus organisatorischen Griinden musste hiervon jedoch abgesehen werden.

4.1 Beschreibung der Stichprobe

Insgesamt liegen von 92 Personen Daten fiir beide Erhebungszeitpunkte vor. Zum
ersten Messzeitpunkt in der ersten Vorlesungssitzung haben 191 Studierende den
Fragebogen ausgefiillt, in der letzten Sitzung 137 Studierende. Die Teilstichproben
sind sich relativ dhnlich (siehe Tab. 1) und weisen nur leichte - nicht signifikante
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- Unterschiede auf. So finden sich in der Teilstichprobe der Forschendes-Ler-
nen-Gruppe mehr Studierende im ersten Fachsemester und weniger Studierende
mit Abitur als Hochschulzugangsberechtigung, dafiir sind diese weniger haufig
neben dem Studium erwerbstitig.

Tab.1 Stichprobenbeschreibung

FL KG
Fille (n) 52 40
Alter M (SD) 24,2 (6,4) 24,6 (7,2)
Anteil 1. Semester 88,5% 75%
Geschlecht (weiblich) 80,8% 74,4%
Kinder (ja) 11,5% 10,0%
Studienberechtigung (Abitur) 84,3% 94,9%
Berufstitigkeit neben Studium (ja) 47,1% 59,0%

Anmerkungen: Anteil 1. Semester auf Basis des 2. Messzeitpunkts. Alle iibrigen Angaben
beziehen sich auf den 1. Messzeitpunkt. Keine signifikanten Unterschiede zwischen FL
und KG.

4.2 Erhebungsinstrumente

4.21 Forschungskompetenz

Zur Erfassung der Forschungskompetenz haben wir einen Teil eines erprobten
Instrumentes zur Messung der Forschungskompetenz genutzt (Gess, Geiger &
Ziegler, 2018). Wir haben in unserer Studie aus diesem Kompetenztest die 18 Mul-
tiple-Choice-Fragen zu quantitativen Forschungsmethoden sowie zum Forschungs-
prozesswissen eingesetzt. Obwohl wir hier ein etabliertes Instrument mit guten
Giitekriterien bei Studierenden ab dem dritten Fachsemester ausgewdhlt haben,
scheint der Test fiir unsere Stichprobe mit Studierenden des ersten Semesters weniger
passend zu sein: Wir erhalten in unseren Stichproben keine zufriedenstellenden
Reliabilitdten (Reliabilitdt in t, w =.60, in t, w =.64) und mussten den Test aufgrund
geringer Trennschérfen in einzelnen Items auf insgesamt 15 Items reduzieren.
Die affektiv-motivationale Komponente der Forschungskompetenz wird in un-
serer Studie durch die beiden Aspekte der forschungsbezogenen Selbstwirksamkeit
(neun Items umfassende Skala) und des wertbezogenen Interesses (sechs Items um-
fassende Skala) berticksichtigt. Fir die forschungsbezogene Selbstwirksamkeit sind
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die Reliabilitdten zu t1 und t2 ausreichend, die Skala zum wertbezogenen Interesse
erreicht jedoch zu t1 keine ausreichende Reliabilitét (siehe Tab. 2).!

Tab.2 Instrumente zur Erfassung der affektiv-motivationalen Forschungskompetenz

mit Beispiel-Item
Konstrukt
Forschungsbezogene

Selbstwirksamkeit
(Wessels, Ruef & Gess, 2019)

Wertbezogenes Interesse
an Forschung
(Wessels, Ruef3 & Gess, 2018)

4.2.2 Motivation

Beispiel-Item N a(t/t)
Items

»Ich bin mir sicher, dass ich Metho- 9 .74/.72

den zur Datenerhebung anwenden

kann, auch wenn ich diese vorher

noch nicht benutzt habe.”

»Nur durch Forschung kann in 6 .53/.73

meinem Fach das bestehende Wis-

sen erweitert werden®

Die Motivation fiir Forschung im Studium wird tiber eine selbstentwickelte Skala
(sechs Items) erhoben, mit der abgebildet wird, in welchem Ausmaf$ Forschung im
Studium angestrebt wird. Die Skala zur autonomen Motivation umfasst acht Items
und orientiert sich an Formulierungen der Skalen zur motivationalen Regulation
beim Lernen (Miiller, Hanfstingl & Andreitz, 2007). Die urspriinglich fiir Schiile-
rinnen und Schiiler gedachten Skalen wurden auf Studierende angepasst und die
beiden Skalen zur intrinsischen und internalisierten Motivation zu einer Skala
der autonomen Motivation verrechnet. Die Reliabilitaten der beiden Instrumente
zur Erfassung der Motivation weisen knapp zufriedenstellende Reliabilitaten auf

(siehe Tab. 3).

1 Das gefiithlsbezogene Interesse (sowie weitere affektiv-motivationale Variablen) der
Forschungskompetenz haben wir nicht berticksichtigt, weil sich diese Konstrukte nicht
valide auf Studienanfingerinnen und Studienanfinger tibertragen lassen. Fiir das
wertbezogene Interesse miissen wir angesichts der geringen Reliabilitdt zu t1 ebenfalls
in Erwagung ziehen, dass dieses fiir die von uns untersuchte Zielgruppe nicht perfekt

geeignet ist.
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Tab.3 Instrumente zur Erfassung der Motivation mit Beispiel-Item

Konstrukt Beispiel-Item N  a(t/t)
Items
Motivation fiir ,»Je forschungsorientierter mein Studium 6 .68/.84

Forschung im Studium umso besser®

Autonome Motivation ,Ich lerne im Studium, weil ich es geniefie, 8 .71/.65
mich mit meinem Studienfach auseinan-
derzusetzen®

4.3 Datenanalyse

Die Hypothesen zu den Wirkungen von Forschendem Lernen (H1 und H2) werden
in zwei Schritten tiberprift.

1. Fiir jede Gruppe (Interventions- und Kontrollgruppe) werden fiir die Wir-
kungsvariablen t-Tests fiir abhdngige Stichproben inklusive der Effektstarken
berechnet. So kann festgestellt werden, ob - fiir jede Gruppe getrennt betrach-
tet — signifikante Entwicklungen in den abhéngigen Variablen vorliegen und
wie stark diese Entwicklungen ausgefallen sind. Wenn sich die Variablen der
Forschungskompetenz und der Motivation im Semesterverlauf durch die Teil-
nahme an den Veranstaltungen verdndert haben, sollte der Test ein signifikantes
Ergebnis liefern. Falls die Veranstaltungen zu einer Entwicklung beitragen, ist
es dariiber hinaus interessant, zu betrachten, wie stark diese Entwicklung ist.
Zur Interpretation der Stirke nutzen wir die Effektstirke d: d=.2 weist auf einen
kleinen Effekt, d=.5 auf einen mittleren Effekt und d=.8 auf einen grofien Effekt
hin (Cohen, 1988).

2. Um Unterschiede in den Entwicklungen auf das didaktische Format zuriickfithren
zu konnen, werden zusitzlich zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwie-
derholung berechnet. Bei einer unterschiedlichen Entwicklung wird geméf der
Hypothesen erwartet, dass ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den
unabhdngigen Variablen ,Messzeitpunkt“ und ,didaktisches Format“ vorliegt.
Bei Vorliegen eines solchen Interaktionseffektes wird die Bedeutsamkeit des
Effektes durch das Effektstirkenmafd partielles Eta-Quadrat (np*) ausgedriickt.
Dieses Effektstarkenmaf3 stellt zwar fiir den Vergleich unterschiedlicher Studi-
en ein ungiinstiges Maf} dar (Rasch et al., 2014), da sich aber bisher noch kein
alternatives Mafd fiir messwiederholte Designs durchgesetzt hat, wird es hier
trotzdem verwendet. Eine grobe Orientierung fiir die Interpretation kénnen
hier die Faustregeln von Cohen fiir Eta-Quadrat bei unabhingigen Designs
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liefern: n? = 0.01 kleiner Effekt, n? = 0.06 mittlerer Effekt und n* > 0.14 grofler
Effekt Cohen, 1988).

Zur Priifung der Hypothese 3 werden Differenzwerte fiir die abhdngigen Wir-
kungsvariablen gebildet und diese mit der autonomen Motivation zu Beginn des
Semesters (t1) beziehungsweise mit der Auspragung der Motivation fiir Forschung
zu Beginn des Semesters (t1) korreliert (Pearson Korrelation). Erwartet werden
positive Korrelationen.

5 Ergebnisse
5.1 Ergebnisse zur Forschungskompetenz (H1)

Fiir die kognitive Forschungskompetenz konnen wir signifikante Verbesserungen
in beiden Stichproben feststellen; sie weisen eine mittlere Effektstirke auf (siche
Tab. 4). Da die inhaltliche Ausrichtung beider Module stark auf der kognitiven
Forschungskompetenz lag, ist dieser Befund nicht iberraschend. Zwar ist der Effekt
der Verdnderungen in der Forschendes-Lernen-Stichprobe mit d=.66 etwas hoher
als in der Kontrollgruppe (d=.62), eine unterschiedliche Entwicklung der beiden
Stichproben kénnen wir allerdings varianzanalytisch nicht feststellen. Eine starkere
Forderung der kognitiven Forschungskompetenz durch das Format Forschenden
Lernens ist somit nicht zu erkennen.

Im Hinblick auf die forschungsbezogene Selbstwirksamkeit konnen keine
Entwicklungen beobachtet werden. Die Veranderungen der Mittelwerte (AM) im
Semesterverlauf tendieren gegen null. Beide didaktischen Ansitze tragen somit nicht
zur Entwicklung forschungsbezogener Selbstwirksamkeit bei. Auch in Bezug auf
die Forderung des wertbezogenen Interesses an Forschung lassen sich im Semes-
terverlauf keine signifikanten Verdnderungen in den beiden Gruppen erkennen.
Auf der deskriptiven Ebene ldsst sich fiir die Forschendes-Lernen-Gruppe sogar
eine geringe — jedoch nicht signifikante - Abnahme des wertbezogenen Interesses
an Forschung beobachten (AM=-.13).



138 Carmen Wulf, Janina Thiem und Christopher Gess

Tab.4  Ergebnisse zur Hypothese 1
N M(@SD), M(SD), MA t(d) F, Foe Fu

t

3 m)

H1_1

Kognitive Forschungskompetenz

FL 51 8.02(2.41) 9.64(2.47) 1.62 4.88**(0.66) 42.44** 0.14 3.14
KG 40 7.15(2.75) 8.83(2.63) 1.68 4.37*%(0.62) (32)  (.00) (.03)
H1_2

Forschungsbezogene Selbstwirksamkeit

FL 51 3.27(48) 3.20(47) -0.06 0.76 (0.13) 0.74 0.04 1.39
KG 38 3.36(.45) 3.32(.53) -0.04 0.49 (0.08) (.01) (.00)  (.02)
H1_3

Wertbez. Interesse an Forschung

FL 51 3.67(46) 3.54(.55) -0.13 1.60(0.25) 2.07 0.52 1.61
KG 40 3.74(.46) 3.70(.58) -0.04 0.49 (0.08) (.02) (.01)  (.02)

5.2 Ergebnisse zur Motivation (H2 und H3)

Beide Gruppen weisen zu Semesterende eine geringere autonome Motivation auf als
zu Semesterbeginn, wobei diese Abnahme nur fiir die Kontrollgruppe signifikant
ist (siehe Tab. 5). Eine unterschiedliche Entwicklung der autonomen Motivation
kann varianzanalytisch jedoch nicht festgestellt werden, sodass wir davon ausgehen
miissen, dass beide didaktischen Formate gleichermafen eher zu einer Abnahme der
autonomen Motivation beitragen. Eine signifikant unterschiedliche Entwicklung in
den beiden didaktischen Formaten kann dagegen fiir die Motivation an Forschung
im Studium festgehalten werden: Die Studierenden der Forschendes-Lernen-Gruppe
weisen am Ende des Semesters eine signifikant geringere Motivation fiir Forschung

Tab.5 Ergebnisse zur Hypothese 2

N M(SD) a M(SD){2 MA t(d) Ft(112) F:*FLJ«; FFLKG
() ()
H2_1 Autonome Motivation
FL 52 4.10(.48) 3.97(43) -.12 1.9 (.26) 10.40** .63 1.86
KG 39 4.00(47) 3.81(.48) -.19 2.56*(41) (.11) (.01) (.02)
H2_2 Motivation fiir Forschung im Studium
FL 52 3.12(.50) 2.99(.76) -.13  2.15%(.29) 1.44 4.08* 5.87*

KG 40 3.35(59) 3.40(.61) .05  -.70 (.08) (.02) (04)  (.06)
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im Studium auf als zu Semesterbeginn. Im varianzanalytischen Vergleich unter-
scheiden sich beide Gruppen einerseits generell in ihrer Motivation fiir Forschung
(F,, () andererseits entwickelt sich ihre Motivation im Semesterverlauf signifikant
unterschiedlich (F.,, ): Wir kdnnen hier somit von einem insgesamt geringeren
Niveau von Motivation fiir Forschung in der Forschendes-Lernen-Gruppe und von
einer unterschiedlichen Wirkung beider didaktischen Formate ausgehen — wobei
die Ergebnisse kontrar zu unseren Annahmen auf eine Abnahme der Motivation
fiir Forschung durch Forschendes Lernen hinweisen.

Entgegen unseren Annahmen in Hypothese 3 steht weder die anfingliche
Auspragung der autonomen Motivation noch die Motivation fiir Forschung in
einem signifikanten Zusammenhang mit der Entwicklung unserer ausgewéhlten
Wirkungsvariablen (siehe. Tab. 6).

Tab.6 Ergebnisse zu Hypothese 3

Verénderung in: Autonome Motivation fiir
Motivation zu t1 Forschung zu t1
Kognitive Forschungskompetenz -17 13
Forschungsbezogene Selbstwirksamkeit -.09 .00
Wertbez. Interesse an Forschung -.05 .01
Motivation fiir Forschung im Studium -11 --
Autonome Motivation -- -.07
6 Diskussion

Zusammengefasst sind die Befunde zur Wirkung von Forschendem Lernen erniich-
ternd: Im Kontrollgruppenvergleich sind weder positive Effekte in den ausgewdhlten
Facetten der Forschungskompetenz noch im Hinblick auf die motivationalen Vari-
ablen erkennbar. Die kognitive Forschungskompetenz verbessert sich (unabhéngig
vom didaktischen Format) in beiden Gruppen und die beiden affektiv-motivationalen
Facetten der Forschungskompetenz zeigen in beiden Gruppen keine Verdnderungen
iiber den Semesterverlauf. Auch einen positiven Effekt auf die Motivation kdnnen
wir nicht nachweisen: Wahrend die allgemeine autonome Lernmotivation mit Se-
mesterverlauf abnimmt, reduziert sich die Motivation fiir Forschung im Studium
sogar in der Forschendes-Lernen-Gruppe. Damit scheint das (aufwendigere) Format
des Forschenden Lernens die kognitive und die affektiv-motivationale Facetten der
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Forschungskompetenz sowie allgemeine motivationale Variablen nicht stirker zu

fordern als klassische didaktische Formate — oder sogar negativ zu beeintrachti-

gen, wie fiir das Konstrukt der Motivation fiir Forschung im Studium erkennbar.
Fiir diese Befunde sind einige Erkldrungen moglich:

1. In beiden untersuchten Gruppen scheint der Fokus sehr stark auf der Wis-
sensvermittlung im Feld der Statistik und somit auf der kognitiven Facette von
Forschungskompetenz zu liegen. Motivation und Affekt fir Forschung oder
das Studium allgemein werden womdglich in beiden Formaten nicht explizit
gefordert. Die fehlenden Effekte konnten demnach mit der hier untersuchten
spezifischen Form von Forschendem Lernen zusammenhéngen und kénnen nicht
ohne Weiteres auf Formate tibertragen werden, die starker dem idealtypischen
Ablauf von Forschendem Lernen entsprechen (Ruef3, Gess & Deicke, 2016).
Ein Indiz hierfiir kdnnten die — auch im Vergleich zu anderen Studien — hohen
Effektstirken der Veranderung in der kognitiven Forschungskompetenz sein.
So konnte fiir andere Formen von Forschendem Lernen, die den Forschungs-
prozess stirker in den Vordergrund riicken, nur eine kleine Effektstarke von
d=.24 ermittelt werden (Wessels et al., 2017). Ein weiteres Indiz ergibt sich aus
dem Befund, dass die Verdnderung des Forschungsinteresses im Zusammenhang
steht zu Art und Anzahl der absolvierten Forschungsschritte: Insbesondere die
Bearbeitung von Forschungsliteratur, die Entwicklung von Forschungsdesigns
und die Datenerhebung zeigten einen positiven Zusammenhang zum Entwick-
lung des Forschungsinteresses (Gess, Ruef} & Deicke, 2014).

2. In dem in unserer Studie untersuchten Beispielmodul fiir Forschendes Lernen
wird der Forschungsprozess sehr stark angeleitet vorgenommen. Angenommen
wurde, dass diese Struktur in der erstmaligen Durchfiihrung eines Forschungs-
prozesses dazu fiihrt, die forschungsbezogene Selbstwirksamkeit zu fordern.
Stattdessen miissen wir feststellen, dass auch in der Forschendes-Lernen-Gruppe
keine Verdnderungen in der forschungsbezogenen Selbstwirksamkeit stattge-
funden haben. Eine méogliche Erklarung hierfiir konnte sein, dass sich bei den
Studierenden zeitgleich eine realistischere Einschitzung der Herausforderungen
des Forschungsprozesses ausbildet, die der Forderung der forschungsbezoge-
nen Selbstwirksamkeit entgegenwirkt. Auch die Abnahme der Motivation fiir
Forschung im Studium kénnte mit einer eher realistischeren Einschétzung des
Aufwandes fiir Forschung zusammenhangen. Im Umkehrschluss bedeutete
diese Erklarung jedoch auch, dass sich die Testwerte der genutzten Instrumente
zu Semesterbeginn aufgrund des Mangels an Forschungserfahrungen nicht
valide interpretieren lassen. Dies konnte in Folgestudien untersucht werden,
indem retrospektive Pre-Messungen angewendet werden, bei denen Studierende
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zu Semesterende {iber ihre Einstellungen bei Semesterbeginn befragt werden
(Coulter, 2012; Lam & Bengo, 2003)

3. Die fehlenden positiven Effekte konnten weiterhin mit zwei Besonderheiten
der Stichproben zusammenhingen: Erstens wurden Studienanfidngerinnen
und -anfianger untersucht, zweitens fand die Teilnahme an den untersuchten
Veranstaltungen verpflichtend statt. Es ist zu vermuten, dass zumindest jeweils
ein Teil der Studierenden durch Forschendes Lernen iberfordert wird oder we-
nig forschungsaffin ist. Bei freiwilliger Teilnahme konnte namlich eine positive
Entwicklung des Forschungsinteresses beobachtet werden (Gess, Ruefd & Deicke,
2014). Dies wirft zwei Fragen auf: (1) Ist Forschendes Lernen zum Studienbeginn
geeignet? Diese Frage liefle sich beantworten, indem unser Forschungsdesign
auf Veranstaltungen beispielsweise im dritten Bachelorsemester angewendet
wird (reine Vorlesung vs. Lehrforschungsprojekte). (2) Ist Forschendes Lernen
unter Zwangsbedingungen fiir forschungsdistanzierte Studierende kontrapro-
duktiv? Um dieser Frage nachzugehen, miisste Forschendes Lernen moglichst
durch dieselbe Lehrkraft sowohl in einem Pflichtmodul als auch in einem
Wahlpflichtbereich angeboten werden.

4. Inder vorliegenden Studie sind nur sehr kleine Stichproben und weder weitere
Lehrveranstaltungsmerkmale noch Merkmale der Lehrenden berticksichtigt.
Dabei konnen die Kursbedingungen insbesondere die affektiv-motivationalen
Variablen beeinflussen. Die Wirkungen von Forschendem Lernen kénnten in
besonderer Weise damit verbunden sein, dass Lehrende Studierenden Spafl an
der Forschung vermitteln oder zumindest vorleben (Ruef3, Wessels & Deicke,
2019). In zukiinftigen Studien wire eine Ausweitung auf mehr Studierende und
die Berticksichtigung weiterer Einflussvariablen wiinschenswert.

Insgesamt lassen die Ergebnisse den vorsichtigen Schluss zu, dass der aufwendige
Einsatz von Forschendem Lernen zumindest bei Studienneulingen sowie im Rah-
men von Pflichtveranstaltungen fragwiirdig ist. Sollte sich dieser Befund auch in
anderen Kontexten und bei Verwendung anderer Instrumente, idealerweise in
Kombination mit retrospektiver Pre-Messung, replizieren, muss die vermutete
Wirkung von Forschendem Lernen auf Forschungskompetenz hinterfragt werden.
In Bezug auf die autonome Motivation kann festgehalten werden, dass zumindest
im hier untersuchten Setting eine hoch ausgeprigte autonome Motivation fiir die
Entwicklung der anvisierten Kompetenzen nicht forderlich ist. Damit stehen unsere
Befunde im Widerspruch zu eingangs erwihnten positiven Zusammenhéingen (u. a.
Gess et al., 2014; Kardash, 2000; Seymour et al., 2004; Taraban & Logue, 2012).
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Forschendes Lernen in der ersten Phase
der Lehrkraftebildung

Retrospektive Deutungen zur Nachhaltigkeit
einer Lernerfahrung

Anke Spies und Katja Knapp

Diese qualitativ-explorative Studie evaluiert, wie Erfahrungen aus dem Forschen-
den Lernen im Lehramtsstudium nach Berufseintritt unter anderem im Hinblick
auf berufspraktische Relevanz rekonstruiert werden. Es zeigt sich, dass die mit
Forschendem Lernen verbundenen Erwartungen im Kontrast zum professionel-
len Selbstverstindnis nach der Berufseinmiindung stehen und die fiir eine aktive
forschend-evaluative Mitwirkung an Schulentwicklungsprozessen nétigen struk-
turellen Voraussetzungen in der Praxis nicht gegeben sind.

1 Die forschende Haltung als
Professionalisierungsmerkmal von Lehrkraften

In Anlehnung an die Differenzierungsmatrix zum Forschenden Lernen (Ruef3,
Gess & Deicke, 2016) verstehen wir im Folgenden ,aktives Forschen® als Prozess,
der entweder (1) die Einbindung Studierender in ein laufendes Forschungspro-
jekt beinhaltet oder (2) die selbststindige Aufarbeitung von Literatur zu einem
Forschungsfeld sowie die Formulierung einer Forschungsfrage und die darauf
bezogene Anwendung von Forschungsmethoden umfasst, um dabei den gesamten
Forschungsprozess zu durchlaufen und Ergebnisse zu produzieren.
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Im englischen Schulsystem gehoren forschende Tiétigkeiten zum Aufgabenprofil
von Lehrkriften, die durch ,,inquiry® und ,,action-research Schulentwicklungs-
prozesse und Vernetzungsmodelle in einer und zwischen mehreren Schulen aktiv
entwickeln, evaluieren und etablieren (Townsend, 2015). Das in Skandinavien
und Grofibritannien konsensual mit der Lehrkréftebildung verkniipfte Ziel, tiber
Settings des Forschenden Lernens Lehrkrifte zu einer durchgdngig forschungso-
rientierten Grundhaltung gegeniiber ihrer Arbeit zu fithren (Jakku-Sihvonen &
Niemi, 2006), scheint sich in der Networks- und Leadership-Studie von Townsend
(2015) quasi im Nebeneffekt zu bestitigen: Folgt man dieser Studie entlang der
Aussagen zu forschenden Tétigkeiten (inquiry), die den Netzwerkstrukturen und
Entwicklungen in der Leitungsverantwortung zugrunde liegen, beruhen die von
den Lehrkriften als erfolgreich geschilderten Varianten der Vernetzungs- und
Schulentwicklungsprozesse jeweils auf den Befunden ihrer Forschungsaktivititen.
Strukturelle Optimierungen werden erreicht und die fachliche Vernetzung der
Unterrichtsentwicklung in Einzelschulen sowie zwischen Schulen sowie letztlich
in allen Fdllen die Analyse padagogischer Praxis gefordert, weil die forschende
Haltung zum professionellen Selbstverstandnis von Lehrkréften gehort.

In Deutschland sind sich Wissenschaftsrat, Kultusministerkonferenz, die Kultus-
behoérden der Lander (zumindest einiger, u.a. NRW) und die Deutsche Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft einig, dass angehende Lehrkrifte in der ersten Phase
ihrer akademischen Ausbildung die Grundlagen von Forschungs- und Evaluations-
methoden erwerben miissen, um Forschungsbefunde sowohl generieren als auch in-
terpretieren zu konnen (Wissenschaftsrat, 2001; Kultusministerkonferenz, 2004/2019,
2008/2017; DGfE, 2004). Das Land Niedersachsen verlangt von der ersten Phase der
Lehrkriftebildung unter anderem die Vermittlung von Kenntnissen tiber Analyse-
und Evaluationsverfahren zur kiinftigen Nutzung in Schulentwicklungsprozessen
(Nds. MWK, 2015). Diese sollen dazu befdhigen, ,eigenstindig unter Anwendung
von geeigneten Forschungsmethoden bzw. Evaluationsmethoden (Nds. MWK, 2011,
S.7) (spéter) die Praxis interner Evaluationen und Schulentwicklungsprozesse zu
fordern. Denn (kiinftige) Lehrkrifte sollen die Weiterentwicklung der Qualitit ihrer
Arbeit selbstorganisiert und selbstverantwortet gestalten sowie sich immer wieder
durch Evaluationen vergewissern kénnen, ob die angestrebten Ergebnisse erreicht
und die gewiinschten Wirkungen erzielt werden (Nds. MK, 2014).

Studierende mit dem Berufsziel Lehramt stiinden allerdings ,,einer experimen-
tellen Erkenntnishaltung (...) entlang wissenschaftlicher Kriterien der Wissens-
gewinnung® eher fern, weil sie vordringlich an den praktischen Verwendungszu-
sammenhdngen von Inhalten interessiert seien (Schneider & Wildt, 2009, S.22). Sie
benotigten Unterstiitzungsbedarf, damit die ,,Uberwiltigung durch Praxiserfahrun-
gen im Referendariat oder in der schwierigen Berufseingangsphase“ (Horstkemper,
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2003, S.126) nicht zum Verlust der im Studium erworbenen forschenden Haltung
fihrt. Die ,,Differenz zwischen handlungsbezogener Praxisbewiltigungsperspek-
tive und einer im weitesten Sinne wissenschaftsorientierten Erkenntnishaltung®
(Schneider & Wildt, 2009, S.27) kann von Studierenden kénnte mithilfe einer
strukturierten Einbindung von forschenden Settings in der ersten Phase der Lehr-
kréftebildung aber tiberbriickt werden. Seit der Einfithrung des Praxissemesters
mit forschenden Anteilen mehren sich allerdings Zweifel an der Nachhaltigkeit des
Konzepts Forschenden Lernens.

Fiir spezifische Settings Forschenden Lernens wird betont, ,,dass der Aufbau
einer forschenden Grundhaltung im Rahmen einer universitiren Veranstaltung nur
bedingt gelingt“ (Homt & van Ophuysen, 2018, S.258). Zudem wird auf Desiderata
hinsichtlich der personalen Ausgangslagen, der Lerneffekte und -prozesse sowie
der Rollenanforderungen im Forschenden Lernen wihrend des Praxissemesters
verwiesen (Weyland & Wittmann, 2017).

Nach der verpflichtenden Einfithrung des Forschenden Lernens in der Masteraus-
bildungsverordnung fiir das Lehramt in Niedersachsen (Nds. MWK, 2015) stellt sich
die Frage, ob die Zweifel an der Nachhaltigkeit auf die strukturelle Kombination mit
den schulpraktischen Studienanteilen zuriickzufiithren sind oder ob sie bereits mit
dem Setting des Forschenden Lernens oder mit den aufgedeckten Lernwiderstinden
aufgrund von ,,.Lernzumutungen® (Grell, 2006, S.25) in Verbindung gebracht wer-
den kénnen. Um die ,,akteursseitigen Bedingungen“ (Homt & van Ophuysen, 2018,
S.265) zu kldren, geht die im Folgenden skizzierte explorative Studie - in Anlehnung
an die These, Forschendes Lernen sei in der Lage, ,,Schulentwicklungsaktivititen
voranzutreiben und zu unterstiitzen“ (Horstkemper, 2003, S. 125) — der Frage nach,
welche Einschitzungen zur Nachhaltigkeit der Lernerfahrungen in der Retrospektive
nach der Einmiindung in das Berufsfeld zum Tragen kommen:

Welchen allgemeinen berufspraktischen Nutzen schreiben Lehrkrifte nach der
Berufseinmiindung der Erfahrung des Forschenden Lernens im Studium zu und
wie positionieren sie sich hinsichtlich dessen Reichweite fiir ihre Beteiligung an
Schulentwicklungsevaluationen und -prozessen?

2 Methoden

150 Alumni des Master of Education wurden um ein retrospektives Interview ange-
fragt. Sie waren Teilnehmer von sieben Seminargruppen, die mit Schwerpunkt auf
der Peer-to-Peer-Maxime (Spies, 2017) aufeinander aufbauend Schulentwicklungs-
prozesse praxisbezogen mithilfe qualitativer Befragungs- und Auswertungsmethoden
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untersuchten. Gegenstand waren entweder die Umsetzung des Inklusionsauftrags
(an zwei Grundschulen) oder die professionellen Kooperationsverhiltnisse im
Ganztagssetting (an einer weiteren Grundschule). Alle angefragten Alumni hatten
als Studierende der forschenden Lehr-Lern-Settings Gelegenheit, ihre Befunde den
beteiligten Schulen im Rahmen eines ,, Transferforums® (Fachtag oder Dienstbespre-
chung) zu prisentieren. Dabei wurden Impulse fiir Schulentwicklungsprozesse mit
den Kollegen und Kolleginnen aus der Praxis diskutiert, um die Befunde auf ihre
Relevanz fiir Dritte zu iiberpriifen. Die von Huber (2014) geforderte Autonomie
im Forschungsprozess war nur eingeschrankt umsetzbar, da der enge Praxisbezug
auf die beforschten Schulen ebenso wie der strukturelle Rahmen von jeweils einem
Semester pro Seminargruppe die Autonomie durch eine vergleichsweise hohe
Vorstrukturierung begrenzte. Das methodische Spektrum in den Veranstaltungen
umfasste Gruppendiskussionen und problemzentrierte Interviews, die inhalts-
analytisch (Mayring, 2015) oder durch SWOT-Analysen (Strength, Weaknesses,
Opportunities, Threads; Kiinzli, 2012) ausgewertet wurden. Einzelne Studierende
erganzten das methodische Spektrum durch Diskursanalysen, ethnografische
Beobachtungen und Sekundéranalysen (Bohnsack & Nentwig-Gesemann, 2006;
Loos & Schiffer, 2001). Mit einem Riicklauf von lediglich sechs realisierten Inter-
views mit Lehrkriften im (z. T. vorbereitenden) Schuldienst war die Bereitschaft,
das Forschende Lernen der ersten Ausbildungsphase retrospektiv zu reflektieren,
ausgesprochen gering. Die (damalige/aktuelle) Studienordnung verlangt die Teil-
nahme an zwei Seminaren im Format des Forschenden Lernens sowie an einer
Vorlesung zu Forschungsmethoden. So konnen wir davon ausgehen, dass die sechs
Befragten ihre Erinnerungen vermutlich auf zwei aus insgesamt 18 je Semester im
Modul zur Wahl stehenden Lehrveranstaltungen beziehen und dabei mindestens
eine Studie eigenaktiv durchgefithrt und dokumentiert haben.

Die explorative Studie orientiert sich methodisch an den sieben Schritten der
qualitativen Evaluation von Lehrsettings zur ,,Entdeckung von sozialen Regelhaf-
tigkeiten® (Kuckartz et al., 2008, S. 14). Wir evaluierten aber weniger ein konkretes
Lehrsetting als (Schritt 1) zwei Grundannahmen eines hochschuldidaktischen
Modells (s.0.). Als summative Evaluation zur Einschitzung der Wirksamkeit
bzw. Nachhaltigkeit Forschenden Lernens haben wir, orientiert am Verfahren des
problemzentrierten Interviews (Witzel, 2000), einen semistrukturierten Intervie-
wleitfaden konstruiert (Schritt 2): Zunédchst wurde nach den Erinnerungen an die
forschenden Lehr-Lern-Settings inklusive deren Rahmenbedingungen gefragt.
Danach wurden die Befragten um eine Beurteilung ihrer Erfahrungen sowie eine
Einschdtzung zu deren Reichweiten (u. a. forschungsmethodologischer, inhaltlicher,
kognitiver, sozialer, schulbezogener Kompetenzerwerb) fiir ihr weiteres Studium
sowie hinsichtlich des Nutzens fiir das jetzige berufliche Handeln gebeten. Abschlie-
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lend hatten sie Gelegenheit, ihre Einschatzungen und Wiinsche hinsichtlich der
mit forschenden Lehr-Lern-Settings antizipierten Professionalisierungseffekte zu
erlautern. Die Befragung wurde durch einen Kurzfragebogen, der statistische Fragen
zur Einordnung der Person und zu ihren Erfahrungen im Forschenden Lernen (u. a.
belegte Veranstaltungen, empirische Priifungsleistungen) erhob, sowie jeweils durch
ein Postskript erganzt. Aus den transkribierten miindlichen Interviewaussagen
(Schritt 3) entwickelten wir zunichst tiber einzelfallbezogene Datenerkundung
und deren fallweise Darstellung Vergleichskategorien zur Kontrastierung sowie
Adjektive fiir die Befragten zu deren interpretierten Gefiihlslagen (Schritt 4). Das
Formulieren von ,falliibergreifenden Themen“ (Kuckartz et al., 2008, S. 33) diente
der Herleitung des Kategoriensystems mittels Codierung der Textsegmente mit
MAXQDA (Schritt 5). Auf dieser Grundlage rekonstruierten wir (in Anlehnungan
das Interpretationsverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, 2015)
im interpretativen Verfahrensschritt (Schritt 6) die retrospektiven Deutungen und
unterlegten diese mit Ankersequenzen. Durch das Zusammentragen der Ergebnisse
(Schritt 7) lassen sich Desiderata zur weiteren Auseinandersetzung mit Fragen der
Nachhaltigkeit von Settings Forschenden Lernens (z. B. des Forschenden Lernens
im Projektband der schulpraktischen Studien des Praxissemesters) ermitteln.

3 Ergebnisse

Entgegen den oben skizzierten Erwartungen, dass die Erfahrungen des Forschenden
Lernens zu einem Transfer in das berufliche Selbstverstindnis von Lehrkraften
fithren, betonen die Befragten, dass ihre berufliche Praxis keiner forschenden
Haltung bediirfe: ,Nein. (...) Braucht man absolut nicht“ (SD 6, S.220). Vielmehr
scheint ihr professionelles Selbstverstindnis dem Bild eines Forschenden (,,Ich bin
nicht der Forscher®, SD 9, S.12) sogar zu widersprechen, da sie ihre Aufgaben als
unterrichtend und nicht als evaluativ analysierend wahrnehmen. Es bleibt unklar,
ob die mit einigen der distanzierenden Aussagen verbundenen Hinweise auf die
(selbstverstindliche) Rezeption von Forschungsbefunden der sozialen Erwartung
entsprechen und der Interviewsituation geschuldet sind oder eine Positionierung
als ,Konsumenten® jener der ,,Produzenten” von Forschung entgegenstehen. Der
Schluss, dass sich die Befragten die postulierte forschende Haltung nicht angeeignet
hitten, greift allerdings zu kurz: Die im Forschungskontext erworbenen fachwis-
senschaftlichen Kenntnisse scheinen sehr wohl eine differenzierte Perspektive und
damit verbunden eine Grundlage fiir professionsbezogene Selbstreflexion mit sich
bringen zu kénnen. Insbesondere, wenn inhaltliche Kenntnisse zur fachlichen Ab-
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sicherung benotigt werden, padagogisches Handeln im Schulalltag problematisch
wird, die beruflichen Anforderungen durch die Anwendung des ,forschenden
Blick[s]“ (SD 11, S.339) strukturierter bewaltigt werden konnen und Selbstvertrauen
als gestérkt betrachtet wird, verorten die Befragten einen Zugewinn im Setting des
Forschenden Lernens. Allerdings bezieht sich lediglich eine Sequenz explizit auf
den praktischen Ertrag fiir tatsdchliche Evaluationsaufgaben:

»nur inhaltlich, was Schulentwicklung, Inklusion betrifft und - ja, ich wiirde mir
jetzt auch mehr zutrauen, wenn jetzt jemand mich ansprechen wiirde, kénntest du
das und das untersuchen, dann wiisste ich was ich zu tun habe“ (SD 6, S.268-271).

Es scheint, als wiirden den Befragten erst im Verlauf des problemzentrierten In-
terviews die durch das Forschende Lernen gewonnenen Perspektiverweiterungen
bewusst, wenn sie dariiber sprechen, dass sich mit dem analytischen Blick auf
Prozesse Reflexionsgewohnheiten verdndert haben: Sie nehmen die Reflexion ihrer
beruflichen Praxis als ,,etwas anders“ (SD 8, S.454) wahr (wenngleich unklar bleibt,
wo der Gegenpart dieser Abgrenzung liegt) und fithren die Fahigkeiten zur kritischen
Fokussierung auf den Perspektivwechsel wahrend des Studienforschungsprojektes
zuriick, indem sie der Lernerfahrung ,neue Denkmuster, die mich unterstiitzen, in
meinem Beruf“ (SD 11, S. 179) zuschreiben. Auch betonen sie, dass dies durchaus
auch ihre kiinftige Offenheit fiir neue Projekte, ihre Kritikfahigkeit gegentiber
bestehenden Annahmen und publizierten Forschungsbefunden geférdert habe:

»wenn man sich ja einmal etwas intensiver mit einem Thema beschiftigt, fallt einem
plotzlich auf, dass es fiir die Studie auch noch drei Gegenstudien gibt und wenn man
sich dann tiefer die Hintergriinde anschaut, (...) man wird misstrauischer, was ja
auch sinnvoll ist, finde ich, und kritischer. Und aber auch in Hinblick auf mit welchen
Ergebnissen man rechnet, bevor man sich mit einem Thema beschiftigt, weil mich
das teilweise sehr tiberrascht hat, dass ich vorher von ganz anderen Ergebnissen
ausgegangen bin, als da tatsichlich entstanden sind“ (SD 11, S.153-159).

Vor allem die enge Verbindung von universitdrer Lehre und den Bedingungen des
Lehrsettings im Schulalltag bietet den Befragten zufolge Moglichkeiten, forschende
Lernsetting wahrend des Studiums hinsichtlich des eigenen Professionalisierungs-
prozesses einen Ertrag zuzuordnen. Positiv gesehen wird, ,,mitzuerleben und mit
zu erforschen, wie es da eigentlich ablauft” (SD 10, S.266-267), und auch, dass die
eigene Forschung ,,der Schule auch wirklich weitergeholfen hat in ihrer eigenen
Entwicklung® (SD 10, S.114-115). Auflerdem erwerben sie Einsicht in Wechselwir-
kungen zwischen fachdiskursiven Kenntnissen und schulpraktischem Geschehen:
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»die Verbindung von der Fachliteratur und den Seminarinhalten zu der Praxis. Also
dass das so ineinandergegriffen hat, (...) das ist, merke ich auch jetzt in meinem Re-
ferendariat, in meinem jetzigen Beruf, denk ich da immer wieder dran zurtick, weil
das wirklich gut war und man da das wirklich nutzen kann auch“ (SD 10, S. 113-120).

Wenngleich die Moglichkeiten, sich nach der Berufseinmiindung an Schulentwick-
lungsprozessen zu beteiligen, (noch) gering sind, weil Steuergruppen fehlen und
Kollegien zu ,verschlossen® (SD 11, S.217) sind, um sich ,,in bestimmten neuen
Prozessen, die einfach die Schule gerade durchmacht“ (SD 11, S.215-216) begleiten zu
lassen, bleibt die Einsicht, ,,davon profitiert [zu] haben® (SD 11, S.220) einen Schul-
entwicklungsprozess zu begleiten. Dabei werden sowohl die handlungspraktische
Ebene des Forschungsprozesses als auch die fachdiskursiven Auseinandersetzungen
betont, die im Nachgang der Erfahrung des Forschenden Lernens im Referendariat
dazu gefithrt haben, dass die befragte Person die Befunde des Studienprojektes ,,mit
in die Praxis genommen [hat]. Also das, was wir herausgefunden hatten, was man
noch verbessern konnte (...), dass es funktioniert in einem Ganztagsschulkonzept®
(SD 10, S.196-198).

Auf den ersten Blick grenzen sich die Befragten im Entwurf ihrer beruflichen
Selbstpositionierung insgesamt und zum Teil auch sehr nachdriicklich von einer
forschenden Haltung ab. Allerdings stehen die Aussagen, die diese Lernerfahrung
nicht als Bereicherung im Professionalisierungsprozess beschreiben, jenen gegen-
iiber, die den professionalisierenden Ertrag der zum Forschungsprozess gehérenden
Aufarbeitung von Fachdiskursen und Empirie als nachhaltig niitzlich einschétzen.
Hier - ebenso wie in den Aussagen des gewachsenen fachlichen und methodischen
Selbstvertrauens und jenen, die sich auf die Mitwirkungsbereitschaft in Schulent-
wicklungsprozessen beziehen - scheint sich das hochschuldidaktische Format des
Forschenden Lernens zu bestétigen.

4 Fazit

Nach den explorativen Befunden unserer Untersuchung ist zu vermuten, dass eine
grundsitzliche Haltungsveranderung (Fichten, 2010) nicht selbstldufig ist, sondern
erst auf gezielte Nachfragen hinsichtlich der erworbenen kritisch-reflexiven Haltung
und der inhaltlichen und methodischen Kenntnisse deutlich werden kann. Aus
hochschuldidaktischer Perspektive bedeutet dies fiir die Lehrkréiftebildung einer-
seits, Verfahren zu entwickeln, um Lernwiderstinde ausdriicklich zu thematisieren
und die berufspraktische Relevanz von forschenden Lernerfahrungen deutlicher zu
betonen. Andererseits deuten die Befunde aber auch auf begrenzte Moglichkeiten
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der Reflexion wihrend der ersten Phase der Lehrkriftebildung hin, denn die in
den Interviews thematisierten Einsichten zum Praxisbezug des inhaltlichen und
methodischen Erkenntnisgewinns fiir die Beteiligung an Schulentwicklungspro-
zessen wird erst nach der Einmiindung ins Berufsfeld und im Zusammenspiel mit
den Interviewfragen artikulierbar.

Da aber trotz entsprechender administrativer Vorgaben eine forschend-evaluative
Beteiligung an Schulentwicklungsprozessen (noch) nicht etabliert ist, kann das
geringe Interesse der Alumni, sich nach der Berufseinmiindung in einem Interview
mit den Lernerfahrungen der Vergangenheit auseinanderzusetzen, auch hierin be-
griindet sein. Es deutet sich an, dass die geringe Relevanz der forschenden Haltung
nach der Berufseinmiindung eine Haltungsveranderung durch die Lernerfahrung
quasi blockiert, weil vor allem der Widerspruch zwischen dem verpflichtend im
Studium platzierten Kompetenzerwerb zu Forschung bzw. Evaluation und zu an-
tizipierender berufspraktischer Relevanz wahrgenommen wird.

Von Wirkungen auf der Handlungsebene einer innovativen Evaluations- und
Konzeptentwicklungsperspektive fiir Schulentwicklungsprozesse, wie die eingangs
erlauterten bildungspolitischen Ziele des Forschenden Lernens im Lehramtsstudium
es verlangen, darfalso (noch) nicht ausgegangen werden. Auch hier deutet sich an,
dass die beabsichtigte Haltungsanderung und die schulstrukturellen Bedingungen
fiir die Anwendung der im Studium erworbenen forschungs- und evaluations-
bezogenen Kenntnisse sich gegenseitig bedingen konnten: Die Verdnderung im
professionellen Selbstbild ist also moglicherweise von der berufspraktischen An-
forderung abhingig. Hier bildet sich ein phaseniibergreifender Konzeptionsbedarf
in der Lehrerbildung sowie ein organisationspiddagogisches Desiderat ab.

Diese Ambivalenzen kénnen mit den Befunden aus qualitativen Evaluationen,
die im direkten Anschluss an das Lehrsetting durchgefithrt wurden (Spies, 2018),
in Zusammenhang gebracht werden. Dann liegt die Vermutung nahe, dass die ex-
plorativen Ergebnisse auf soziale Regelhaftigkeiten des Zusammenhangs zwischen
dem vorberuflichen Selbstverstindnis und der fiir die praxisbezogene Reflexion der
Lehrerfahrung notigen Berufserfahrung hinweisen kénnten. Als Desiderat stellt
sich die Frage, ob dies auch fiir die verpflichtende Verkniipfung von schulprakti-
schen Studien des niedersachsischen Praxissemesters und den darin enthaltenen
Anteilen an forschendem Lernen sowie fiir die geforderten Forschungsleistungen
im Master of Education fiir die gymnasiale Lautbahn (Nds. MK, 2015) Geltung
hat. Denn auch hier konnten aus dem Kontrast zu rezeptiven Lernsettings, aus an-
tizipierten Berufsrollenverstindnissen und schulpraktischen Studienerfahrungen
Lernwiderstdnde entstehen.

In diesem Zusammenhang stellt sich auflerdem die Frage, ob die im Rahmen
der schulpraktischen Studien des Praxissemesters mit dem Forschenden Lernen
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verbundenen offenen Fragen (vgl. Weyland & Wittmann, 2017) vielleicht deutlich
enger als bislang angenommen mit dem professionellen Selbstverstindnis der
Studierenden, dessen langfristiger Entwicklung und mit den organisationalen Be-
dingungen im Praxisfeld zusammenhédngen. Demnach miissten kiinftige Analysen
weitere Facetten (schulstrukturelle, organisationspadagogisch zu erschlieffende und
professionalisierungsrelevante Faktoren) beriicksichtigen, um hochschuldidaktische
Settings Forschenden Lernens optimieren zu konnen.

Eine differenzierte Analyse dieser Punkte wiirde — dhnlich wie im Kontext
reflexiv konzipierter Unterrichtsbeobachtungen unterschiedliche Typen studen-
tischer Lernhaltungen identifiziert (Braf, 2017) oder wie die Beharrlichkeit von
Einstellungsmustern und die Entwicklung der Reflexionsbereitschaft im Studien-
verlauf nachgewiesen wurden (Dippelhofer-Stiem, 1985) in der Konsequenz auch
folgenden Fragen fithren: Miissten die hochschuldidaktischen Konzeptionen von
Settings Forschenden Lernens in der Lehrkréftebildung unterschiedliche Typen
Studierender und ihrer Lern- und Transferhaltungen beriicksichtigen? Und kénnten
so Aufschliisse tiber die ,,akteursseitigen Bedingungen® (Homt & van Ophuysen,
2018, S.265) gewonnen werden, um ,Lernzumutungen [und] Lernwiderstinde®
(Grell, 2006, S.25) zueinander ins Verhdltnis zu setzen?

Literatur

Bohnsack, R. & Nentwig-Gesemann, I. (2006). Dokumentarische Evaluationsforschung und
Gruppendiskussionsverfahren. In R. Bohnsack, A. Przyborski & B. Schiffer (Hrsg.), Das
Gruppendiskussionsverfahren in der Forschungspraxis (S.267-283). Opladen: Budrich.

Braf3, B. (2017). Pddagogisches Beobachten in der Lehrerbildung: Relationierungsformen
zwischen universitdren Seminaren und berufsbezogenen Erfahrungen aus Studierenden-
sicht. In S. Miller, B. Holler-Nowitzki, B. Kottmann, S. Lesemann, B. Letmathe-Henkel, N.
Meyer, R. Schroeder & K. Velten (Hrsg.), Profession und Disziplin: Grundschulpddagogik im
Diskurs. Jahrbuch Grundschulforschung (Band 22, S.259-264). Wiesbaden: Springer V.

Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft (DGfE) (2004). Strukturmodell fiir die
Lehrerbildung im Bachelor-Master-System. Verfiigbar unter http://www.dgfe.de/fileadmin/
OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/2004_12_Strukturmodell-BA-MA-Lehrerbildung.
pdf [27.09.2018].

Dippelhofer-Stiem, B. (1985). Forschendes Lernen im Studium? Eine Idee im Spannungsfeld
von studentischen Kompetenzen und institutionellen Moglichkeiten. Zeitschrift fiir
Piidagogik, 31(4), S.481-500.

Fichten, W. (2010). Forschendes Lernen in der Lehrerbildung. In U. Eberhardt (Hrsg.), Neue
Impulse in der Hochschuldidaktik: Sprach- und Literaturwissenschaften (S.127-182).
Wiesbaden: Springer.


http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/2004_12_Strukturmodell-BA-MA-Lehrerbildung.pdf
http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/2004_12_Strukturmodell-BA-MA-Lehrerbildung.pdf
http://www.dgfe.de/fileadmin/OrdnerRedakteure/Stellungnahmen/2004_12_Strukturmodell-BA-MA-Lehrerbildung.pdf

154 Anke Spies und Katja Knapp

Grell, P. (2006). Forschende Lernwerkstatt: Eine qualitative Untersuchung zu Lernwiderstinden
in der Weiterbildung. Miinster: Waxmann.

Homt, M. & van Ophuysen, S. (2018). Gelingensbedingungen fiir den Aufbau einer forschen-
den Grundhaltung im Praxissemester — eine qualitative vergleichende Fallstudie. In L.
Pilypaityté & H.-S. Siller (Hrsg.), Schulpraktische Lehrerprofessionalisierung als Ort der
Zusammenarbeit (S.255-260). Wiesbaden: VS.

Horstkemper, M. (2003). Warum soll man im Lehramtsstudium forschen lernen? In H. Meyer
& A. Obolenski (Hrsg.), Forschendes Lernen: Theorie und Praxis einer professionellen
LehrerInnenausbildung (S.117-128). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Huber, L. (2014). Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles
dasselbe? Ein Plidoyer fiir eine Verstdndigung tiber Begriffe und Unterscheidungen im
Feld forschungsnahen Lehrens und Lernens. Das Hochschulwesen, 62(1 & 2), S.32-39.

Jakku-Sihvonen, R. & Niemi, H. (Hrsg.) (2006). Research-based teacher education in Fin-
land: Reflections by Finnish teacher educators. Turku: Finnish Educational Research
Association. Verfiigbar unter https://ktl.jyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo/julkaisut/2013/
jakku-sihvonen-niemi [27.10.2017].

Kuckartz, U., Dresing, T., Radiker, S. & Stefer, C. (2008). Qualitative Evaluation: Der Einstieg
in die Praxis (2. aktualisierte Aufl.). Wiesbaden: VS.

Kultusministerkonferenz (KMK) (2004/2019). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 i.d. F. vom
16.05.2019. Berlin/Bonn. Verfiigbar unter http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bil-
dungswissenschaften.pdf [27.09.2018].

Kultusministerkonferenz (KMK) (2008/2017). Lindergemeinsame inhaltliche Anforderun-
gen fiir die Fachwissenschaften und Fachdidaktiken in der Lehrerbildung. Beschluss der
Kultusministerkonferenz vom 16.10.2008 i.d. F. vom 16.03.2017. Berlin/Bonn. Verfiig-
bar unter https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschlues-
$€/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf [27.09.2018].

Kiinzli, B. (2012). SWOT-Analyse: Klassisches Instrument der Strategieentwicklung mit viel
ungenutztem Potenzial. Zeitschrift Fithrung + Organisation, 81(2), S.126-129.

Loos, P. & Schiffer, B. (2001). Das Gruppendiskussionsverfahren - Theoretische Grundlagen
und empirische Anwendung. Opladen: Budrich.

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken. Weinheim: Beltz.

Niederséchsisches Kultusministerium (Nds. MK) (2015). Verordnung tiber Masterabschliisse
fiir Lehramter in Niedersachsen (Nds. MasterVO-Lehr). Vom 2. Dezember 2015. Nds.
GVBI. Nr. 21/2015 S.351. VORIS 20411. Verfiigbar unter http://www.schure.de/20411/
mastervolehr.htm [27.09.2018].

Niedersachsisches Kultusministerium (Nds. MK) (2014). Schulische Qualitdtsentwick-
lung in Niedersachsen. Hannover. Verfiigbar unter https://www.mk.niedersachsen.de/
download/89687/Broschuere_Schulische_Qualitaetsentwicklung_in_Niedersachsen.
pdf [27.09.2018].

Niedersachsisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur (Nds. MWK) (2011). Neukon-
zeption der Masterstudienginge fiir die Lehrdmter an Grund- und Hauptschulen und an
Realschulen. In der am 04.08.2011 von der Landesregierung an den Niedersichsischen
Landtag ibersandten Fassung. Verfiigbar unter http://www.lehrerbildungsverbund-nie-
dersachsen.de/dateien/Neukonzeption_der Masterstudiengaenge fuer_die_Lehraem-
ter_an_Grund-_und_Hauptschulen_und_an_Realschulen.pdf [27.09.2018].


https://ktl.jyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo/julkaisut/2013/jakku-sihvonen-niemi
https://ktl.jyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo/julkaisut/2013/jakku-sihvonen-niemi
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2008/2008_10_16-Fachprofile-Lehrerbildung.pdf
http://www.schure.de/20411/mastervolehr.htm
http://www.schure.de/20411/mastervolehr.htm
https://www.mk.niedersachsen.de/download/89687/Broschuere_Schulische_Qualitaetsentwicklung_in_Niedersachsen.pdf
https://www.mk.niedersachsen.de/download/89687/Broschuere_Schulische_Qualitaetsentwicklung_in_Niedersachsen.pdf
https://www.mk.niedersachsen.de/download/89687/Broschuere_Schulische_Qualitaetsentwicklung_in_Niedersachsen.pdf
http://www.lehrerbildungsverbund-niedersachsen.de/dateien/Neukonzeption_der_Masterstudiengaenge_fuer_die_Lehraemter_an_Grund-_und_Hauptschulen_und_an_Realschulen.pdf
http://www.lehrerbildungsverbund-niedersachsen.de/dateien/Neukonzeption_der_Masterstudiengaenge_fuer_die_Lehraemter_an_Grund-_und_Hauptschulen_und_an_Realschulen.pdf
http://www.lehrerbildungsverbund-niedersachsen.de/dateien/Neukonzeption_der_Masterstudiengaenge_fuer_die_Lehraemter_an_Grund-_und_Hauptschulen_und_an_Realschulen.pdf

Forschendes Lernen in der ersten Phase der Lehrkraftebildung 155

Niedersachsisches Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur (Nds. MWK) (2015). Verordnung
zur Anderung der Verordnung iiber Masterabschliisse fiir Lehrdmter in Niedersachsen.
Hannover. Verfiigbar unter http://www.niedersachsen.de/download/101540/Verord-
nungsentwurf_zur_Aenderung_der_Verordnung_ueber_Masterabschluesse_fuer_Lehr-
aemter_in_Niedersachsen.pdf [27.10.2017].

Ruef3, ]., Gess, C. & Deicke, W. (2016). Forschendes Lernen und forschungsbezogene Lehre:
Empirisch gestiitzte Systematisierung des Forschungsbezugs hochschulischer Lehre.
ZFHE, 11(2), S.23-44.

Schneider, R. & Wildt, J. (2009). Forschendes Lernen in Praxisstudien - ein hochschuldi-
daktisches Konzept zur Férderung professioneller Kompetenzen in der Lehrerbildung.
Journal Hochschuldidaktik, 18(2), S.11-15.

Spies, A. (2018). Schulentwicklung ,im Blick‘: Moglichkeiten und Grenzen professionali-
sierender Perspektiverweiterung mit Hilfe qualitativer Methoden im Setting des For-
schenden Lernens. In S. Gottuck, I. Griinheid, P. Mercheril & J. Wolter (Hrsg.), Sehen
(ver-)lernen’: Das Potenzial qualitativer Forschung fiir die Entwicklung péidagogischer
Professionalitit. O.V. (i.D.).

Spies, A. (2017). Das Peer-to-Peer-Prinzip des Forschenden Lernens. In H. Mieg & J. Lehmann
(Hrsg.), Forschendes Lernen: Programmatik und Praxis (S.129-137). Frankfurt: Campus.

Townsend, A. (2015). Leading school networks: Hybrid leadership in action? Educational
Management Administration & Leadership, 43(5), S.719-737.

Weyland, U. & Wittmann, E. (2017). Praxissemester en vogue. In R. Schiissler, A. Schoning,
V. Schwier, S. Schicht, J. Gold & U. Weyland (Hrsg.), Forschendes Lernen im Praxisse-
mester: Zuginge, Konzepte, Erfahrungen (S.17-29). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt.

Wissenschaftsrat (2001). Empfehlungen zur kiinftigen Struktur der Lehrerbildung. Berlin. Ver-
fiigbar unter http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/5065-01.pdf [27.09.2018].

Witzel, A. (2000). Das problemzentrierte Interview. Forum Qualitative Sozialforschung, 1(1).
Verfiigbar unter http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1132/2519
[27.09.2018].

Zu den Autorinnen

Dr. Anke Spies, Professur fiir Erziehungswissenschaft an der Carl-von-Ossietzky
Universitat Oldenburg, Institut fiir Pddagogik. Arbeitsschwerpunkte: Bildungs-
formatfragen (Ganztagssettings) im Elementar- und Primarbereich; Kooperation
Schule - Jugendhilfe/Schulsozialarbeit; Prozesse und Strukturen von Inklusion und
Exklusion; Bildungsbiografien. E-Mail: anke.spies@uni-oldenburg.de

Katja Knapp (M. A.) ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Pdda-
gogik und Didaktik des Elementar- und Primarbereichs der Carl-von-Ossietzky
Universitat Oldenburg. Thre Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte liegen in den
Bereichen Kinderschutz und Kooperationsbeziehungen zur Kinder- und Jugendhilfe
im System Schule. E-Mail: katja.knapp@uni-oldenburg.de


http://www.niedersachsen.de/download/101540/Verordnungsentwurf_zur_Aenderung_der_Verordnung_ueber_Masterabschluesse_fuer_Lehraemter_in_Niedersachsen.pdf
http://www.niedersachsen.de/download/101540/Verordnungsentwurf_zur_Aenderung_der_Verordnung_ueber_Masterabschluesse_fuer_Lehraemter_in_Niedersachsen.pdf
http://www.niedersachsen.de/download/101540/Verordnungsentwurf_zur_Aenderung_der_Verordnung_ueber_Masterabschluesse_fuer_Lehraemter_in_Niedersachsen.pdf
http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/5065-01.pdf
http://www.qualitative-research.net/index.php/fqs/article/view/1132/2519
mailto:anke.spies%40uni-oldenburg.de?subject=
mailto:katja.knapp%40uni-oldenburg.de?subject=

156 Anke Spies und Katja Knapp

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung
4.0 International Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de)
verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung
und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die
urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemifd nennen, einen Link zur
Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen
wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen
ebenfalls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbil-
dungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter
der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Wei-
terverwendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers
einzuholen.



Check for
updates

Herausforderungen fiir Lehrende
beim Forschenden Lernen
Ergebnisse einer qualitativen Studie an der TH Koln

Simone Beyerlin, Susanne Gotzen und Dagmar Linnartz

Welche Herausforderungen stellen sich Lehrenden bei der Gestaltung von Forschen-
dem Lernen? Und welche Schliisse lassen sich daraus fiir die hochschuldidaktische
(Beratungs-)Arbeit ziehen? Diesen Fragen geht der folgende Beitrag anhand einer
qualitativen Studie an der Technischen Hochschule K6ln nach.

1 Einleitung

Forschendes Lernen als offenes Lehr- und Lernkonzept verkniipft Lern- und
Forschungsprozesse und iibertragt den Studierenden die Verantwortung fiir das
eigene Lernen (Huber, 2009). Diese Form des Lernens benétigt einen geeigneten
Erméglichungsraum, um die vielféltigen, im Konzept angelegten Lernpotenziale
zu entfalten (Karber & Wustmann, 2015; Huber, 2009). Die Lehrperson hat hierbei
die wichtige Aufgabe, entlang des Forschungsprozesses Lernmoglichkeiten fiir
die Studierenden zu schaffen sowie ihr Lernen zu unterstiitzen, zu begleiten und
gegebenenfalls anzuleiten (Schneider & Wildt, 2009). Wie Lehrende diese Aufgabe
umsetzen und welche Herausforderungen damit verbunden sein kdnnen, wurde
mit einer qualitativen Studie im Format innerinstitutioneller Hochschulforschung
an der Technischen Hochschule (TH) Koln untersucht. Lehrende wurden als Ex-
pertinnen und Experten fiir ihre Lehre zur Gestaltung von Forschendem Lernen
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befragt. Der Beitrag beschreibt die Herausforderungen, die sich aus Sicht von
Lehrenden bei der Umsetzung von Forschendem Lernen stellen, und strukturiert
diese im Handlungsfeld Studium und Lehre. Aufbauend auf den Ergebnissen wer-
den mogliche Ansatzpunkte und Wirkungsraume fiir die hochschuldidaktische
Arbeit zum Thema diskutiert, die tiber die individuelle Qualifizierung hinausgehen
und Gestaltungsraume im gesamten Handlungsfeld Studium und Lehre eréffnen.

2 Grundziige der Studie und methodisches Vorgehen

Die Studie ist dem Format innerinstitutioneller Hochschulforschung (z. B. Aufer-
korte-Michaelis, 2009) zuzuordnen und folgt dem Verstindnis hochschuldidak-
tischer Forschung,

»Grundlagen fiir eine evidenzbasierte und wissenschaftlich fundierte Weiterent-
wicklung qualitativ guter bzw. professioneller Lehre und Studiengestaltung bereit
zu stellen® (Schaper, 2014, S.73).

Ein Zusammenwirken von Forschenden und Beforschten sowie eine Riickkopplung
der Forschungsergebnisse sind dabei zentral (Wildt et al., 2013). Den Kern der
Studie bilden 24 qualitative Interviews mit Lehrenden aus allen Fakultiten der TH
Koln, die entlang konkreter eigener Lehr- und Lernsituationen zur Gestaltung von
Forschendem Lernen befragt wurden.! Um Aussagen zur Generalisierbarkeit treffen
zu konnen, wurden aus jeder der Fakultiten zwei Lehrende befragt.> Sie decken
ein breites fachliches Spektrum ab (von den Angewandten Sozialwissenschaften
iiber die Wirtschafts- und Rechtswissenschaften bis zu den Angewandten Natur-
wissenschaften) sowie verschiedene Varianten der Umsetzung des Forschenden
Lernens. In der Stichprobe sind zudem Lehrveranstaltungen in Bachelor- und
Masterstudiengidngen enthalten; die Lehrerfahrung war hingegen fiir die Wahl
der Personen nicht relevant.

In dieser explorativen Untersuchung enthilt der ergebnisoffene Interviewleit-
faden neben der Frage nach dem Anlass zur Umsetzung von Forschendem Lernen

1 Zurausfiihrlichen Darstellung des Forschungsdesigns siehe Beyerlin, Gotzen & Linnartz
(2018).

2 Zur Auswahl der Stichprobe wurden unterschiedliche Kanile genutzt, u.a. eine Do-
kumentenanalyse der Modulhandbiicher aller Bachelor- und Masterstudiengdnge der
TH K6ln mit Blick auf die Umsetzung von forschungsnahen Lehr- und Lernformen (in
Anlehnung an die Definition von Huber, 2014).
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eine offene Erzdhlanregung zum Lehr- und Lerngeschehen. Dabei wurden unter
anderem herausfordernde Situationen erhoben, die sich den Lehrenden stellen.?
Hierauf fokussiert der vorliegende Beitrag.

Fiir die Auswertung des erhobenen Datenmaterials wurde die Qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) angewendet. Als Herausforderungen wurden
Aussagen und Beschreibungen zu Situationen, Aufgaben oder (duf3eren) Einfluss-
faktoren kodiert, die von den Lehrenden als erschwerend oder hinderlich genannt
wurden und fiir die keine automatischen Handlungsanleitungen vorliegen, die also
jenseits der Routine liegen. Als leitende Auswertungsperspektive wurde das der
Hauptkategorie zugeordnete Material durch die Handlungsebenen von Studium
und Lehre strukturiert. Dafiir wurden die Ebenen des Forschungsfelds Studium
und Lehre weiterentwickelt (Auferkorte-Michaelis, 2009) und auf die Anwendung
im Rahmen des Forschungsvorhabens sowie auf die TH Koéln tibertragen (siehe
Abb. 1). Fir jede einzelne Ebene wurden im Anschluss induktive Kategorien in
Anlehnung an das Material entwickelt.

Durch die Differenzierung der verschiedenen Handlungsebenen, auf denen
Lehren und Lernen verortet werden kann, wird deutlich, dass Lehrveranstal-
tungen nicht losgelost von ihren Kontextbedingungen - so etwa organisationale
Rahmenbedingungen (z. B. Leitbilder, Priifungssysteme), curriculare Aspekte oder
beteiligte Individuen — betrachtet werden kénnen. Lehrveranstaltungen werden
somit verstanden als , Interaktionssysteme [...], in denen Thema, Situation, Ler-
numgebung, Lehrende, Studierende und das Curriculum in Beziehung zueinander
stehen“ (Wildt & Eberhardt, 2010, S. 17).

3 Ergebnisse: Herausforderungen fiir Lehrende
im Forschenden Lernen

Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Aussagen der Lehrenden zu herausfordernden
Situationen und Gestaltungsaspekten auf allen Handlungsebenen in Studium und
Lehre zuordnen lassen. Das folgende Schaubild (Abb. 1) zeigt die typischen Heraus-
forderungen, die sich Lehrenden bei der Umsetzung von Forschendem Lernen stellen,
strukturiert nach den verschiedenen Handlungsebenen in Studium und Lehre.

3 Neben den typischen Herausforderungen wurden in der Studie Erfolgsfaktoren fiir die
Gestaltung von Forschendem Lernen sowie Ideen zur Weiterentwicklung des Forschenden
Lernens an der TH K6ln erhoben.
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AuBerhochschulisches Umfeld

Ebene Lehr

- Hoher Aufwand in Abstimmung und Kommunikation mit
Dritten

- ggf. Einschrankung der Offenheit und Selbstandigkeit
durch Zielvorstellungen von externen Auftraggebenden

- Mangelnde Praxisrelevanz von Forschung in der spateren
Berufspraxis

- Bachelor- und Mastersystem schrankt die Freiheiten in
der Lehre ein

Ebene Hochschule

- Zeitlicher Mehraufwand und geringe Personalausstat-
tung (Teamteaching, Abbildung in Lehrdeputat)

- Starres Priifungssystem erschwert die Organisation und
Umsetzung alternativer Prifungsformen

Ebene Fakultat

- Kollegium steht Forschendem Lernen skeptisch gegen-
liber

Ebene Studi

- Eingeschrénkte curriculare Freiheiten und fehlende Ein-
bettung von Forschendem Lernen in das Curriculum

- Schwierigkeit der studierendenorientierten Anpassung
von FLim Studienverlauf

Abb. 1

- Offenheit, Selbstandigkeit und Selbstverantwortung sind
ungewohnt fiir Studierende und fallen schwer

- Zeitlicher Mehraufwand fir Lehrende und Studierende,
ein Semester ist zu knapp fiir die Umsetzung des kom-
pletten Forschungsprozesses

- Frustration durch Riickschldge im Forschungsprozess

- Lernprozesse steuern und begleiten zwischen Freiheit
und Fithrung

- Herausforderung Gruppendynamik (z.B. leistungshetero-
gene oder interdisziplinare Teams)

- Wissenschaftliches Arbeiten und Denken

Ebene Lehrende und Lernende
- Hohe Anforderungen an das Wissen der Lehrperson
- Herausforderung Rollenveranderung: Von Expert*innen

fur Wissensvermittlung zu Lernbegleitenden

Herausforderungen fiir Lehrende im Forschenden Lernen auf den

Handlungsebenen in Studium und Lehre
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3.1 AuBerhochschulisches Umfeld

Diese Ebene umfasst Aspekte, die von auflerhalb der Hochschule an Lehren und
Lernen herangetragen werden. Die Aussagen konnten zu drei zentralen Aspekten
zusammengefasst werden: (1) Das Bachelor- und Mastersystem wird von manchen
Lehrenden als eine Einschrankung der Freiheiten in Lehre und Curriculum wahr-
genommen, was die Umsetzung von offenen Lehr- und Lernformaten, wie es das
Forschende Lernen ist, erschwert. (2) Auch das spitere Berufsfeld des jeweiligen
Fachgebiets stellt einen Rahmen fiir Forschendes Lernen bereit. Die Fachkultur
und damit zusammenhingend die antizipierte Berufspraxis bilden einen Orien-
tierungsrahmen fiir Studierende. (3) Die Kooperation mit Dritten als konstitutives
Element Forschenden Lernens birgt ebenfalls Herausforderungen, so zum Beispiel
das aufwendige Pflegen von Industriekontakten, die Gewinnung von geeigneten
Partnerinnen und Partnern aus Forschung und Praxis sowie die Kooperation und
Kommunikation mit Dritten im Rahmen studentischer Forschungsprojekte. Hinzu
kommt, dass eine Kooperation mit Auftraggebenden eine Einschrankung studen-
tischer Freiheiten durch konkrete Zielvorstellungen oder Erh6hen des Zeitdrucks
auf die studentischen Lernprozesse bedeuten kann und in die Uberlegungen zur
Gestaltung von Forschendem Lernen einbezogen werden sollte.

3.2 Ebene Hochschule

»Auf Dauer muss man dariiber nachdenken, wie dieses mehr an Zeit, weil es
auch ein mehr an Qualitit bedeutet, [...] abrechnen kann und mit der Hoch-
schule vielleicht verhandeln kann, dass man dieses mehr an Zeit dann auch
fiir solche Veranstaltungen bekommt. Das ist eine Herausforderung auf jeden
Fall“ (Interviewperson (IP) 18).

Die Ebene Hochschule umfasst hochschulische Rahmenbedingungen, die einen
Einfluss auf das Lehr- und Lerngeschehen nehmen. Thematisiert wird hier der
Mehraufwand, den Forschendes Lernen fiir Lehrende im Vergleich zu klassischen
Formaten bedeutet. Dieser Mehraufwand wird allerdings nicht im Lehrdeputat
abgebildet. Eine andere Anrechnung konnte mehr Zeit fiir die Umsetzung von
Forschendem Lernen zur Verfiigung stellen. Zudem wird die personelle Ausstat-
tung als herausfordernd genannt, die Teamteaching im Rahmen von Forschendem
Lernen hindert. Auf Hochschulebene stellt zudem das Priifungssystem einen Kon-
textfaktor dar, der die Organisation und Umsetzung alternativer Priifungsformate
erschweren kann.
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3.3 Ebene Fakultat

,Und das so als gemeinsame Suchbewegung zu begreifen, das passt vielen
nicht: ,Ne ich mochte hier ernsthafte Arbeit machen. Wir konnen hier nicht
ausprobieren [...] auszubilden, sondern wir miissen hier [...] ausbilden. Den
Anspruch, der ist ja auch nicht ganz falsch. In dem Dilemma bewegen wir uns,
glaube ich, relativ haufig“ (IP 7).

Von einzelnen Lehrenden wird die Skepsis im Kollegium gegeniiber Forschendem
Lernen genannt. Unterschiedliche Uberzeugungen und Vorstellungen von Lernen
und von dem Ziel eines Studiums sowie unterschiedliche Meinungen, ob und wie
Forschendes Lernen fiir das Lernen der Studierenden (ab dem ersten Semester)
geeignet ist, treffen auf Ebene der Fakultiten aufeinander.

34 Ebene Studiengang

Auf dieser Ebene sind Aussagen zusammengefasst, die sich auf verschiedene As-
pekte der Studiengangsgestaltung beziehen. Hier werden vor allem die curriculare
Einbettung von Forschendem Lernen und eine fiir Studierende ungewohnte Lehr-
Lern-Kultur beschrieben. Beispielsweise wird der zeitliche Umfang von einem
Semester fiir die Umsetzung von studentischen Forschungsvorhaben von einigen
Lehrenden als zu knapp angesehen, um alle Phasen des Forschungsprozesses zu
durchlaufen. Bei semesteriibergreifenden Veranstaltungen zeigt sich wiederum die
Schwierigkeit, nach der vorlesungsfreien Zeit an die Forschungsprojekte anzukniipfen
und eine geeignete Anrechnung von Studienleistungen zu finden.

Viele Studierende kennen aus ihrem Studienverlauf eher ,klassische Konzepte
also Vorlesungen, Ubungen, Seminare und dann kommt eine Klausur am Ende
[...]“ (IP 14). Die bei Studierenden haufige Erwartungshaltung, dass die Lehrperson
Input und eine klare Aufgabenstellung vorgibt, wird nicht erfiillt. Die Herausforde-
rung besteht fiir Lehrende auf Studiengangsebene darin, bereits zu einem fritheren
Zeitpunkt im Studium Studierende an selbststindiges Arbeiten heranzufiihren,
da sich neue und ungewohnte Arbeitsweisen erst nach mehreren Wiederholungen
einspielen. Forschendes Lernen als roten Faden im Studienverlauf zu integrieren,
Lernschleifen einzubauen und bestimmte methodische Vorgehensweisen und
Ansitze Schritt fir Schritt zu férdern und wiederholt anzuwenden ist eine curri-
culare Anforderung, die Verantwortliche fiir die Entwicklung und Gestaltung von
Studienprogrammen angehen sollten.
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3.5 Ebene Lehrveranstaltung

Fiir die Ebene der Lehrveranstaltung zeigen sich insgesamt sechs tibergeordnete
Herausforderungen, die nachfolgend dargestellt werden.

o Offenheit, Selbststindigkeit und Selbstverantwortung fallen Studierenden schwer
Die Selbststdndigkeit als zentrales Element Forschenden Lernens wird von vielen
Lehrenden als grofie und ungewohnte Herausforderung fiir die Studierenden
beschrieben. Die Lehrenden beobachten zum Teil eine ,,totale Uberforderung
mit der Selbststdndigkeit, mit der sie pl6tzlich konfrontiert sind in diesem offe-
nen Lernsetting. Sich selber komplett zu organisieren (IP 8). Die studentische
Selbststandigkeit als Herausforderung umfasst den gesamten Forschungsprozess,
von der Formulierung einer eigenen Fragestellung {iber die Erstellung eines
Forschungsdesigns hin zur Erhebungsphase, der selbststandigen Literaturarbeit
und Qualitdtskontrolle. Hier zeigt sich auch ein Hinweis darauf, dass im For-
schenden Lernen selbststindiges Arbeiten erst gelernt und entwickelt werden
muss und nicht vorausgesetzt werden kann.

o Zeitlicher Mehraufwand fiir Lehrende und Studierende
Forschendes Lernen bedeutet einen zeitlichen Mehraufwand im Vergleich
zu ,klassischen® Veranstaltungsformaten — sowohl fiir Lehrende als auch fiir
Studierende. Fiir die Studierenden entsteht der Mehraufwand beispielsweise
durch die Arbeit in Teams und die damit verbundenen Koordinations- und
Kommunikationsprozesse oder das Optimieren von Vorgehensweisen im Laufe
des Forschungsprozesses. Der zeitliche Umfang eines Semesters erfordert zudem
ein kontinuierliches Arbeiten und ein schnelles Finden der Forschungsfragestel-
lungen, was Studierenden aber oftmals schwer fillt und Zeit benétigt. Schwer
planbare Forschungsprozesse in den Semesterrahmen einzupassen ist in manchen
Féllen mit einem hohen Zeitdruck gegen Ende des Semesters verbunden. Fiir
die Lehrperson ist Forschendes Lernen zudem mit einem hohen Beratungs- und
Betreuungsaufwand verbunden, da es gilt, die Studierenden(-teams) individuell
zu begleiten und zu unterstiitzen.

o Frustration durch Riickschldge im Forschungsprozess

»Und diese wahnsinnige Erniichterung, wenn wir vier, fiinf Anliufe gebraucht
haben und die Sache immer wieder umdefiniert haben, wieder umgeschmissen
haben, immer wieder neu angesetzt haben® (IP 21).

Riickschldge im Forschungsprozess, Phasen der Neukonzeption oder die Stag-
nation im Forschungsvorhaben fithren zu Erniichterung und zum Teil auch zu
Frustration bei den Studierenden. Riickschldge und ein optimierendes Vorgehen
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fordern einen hoheren Aufwand von den Studierenden sowie ein hohes Durch-
haltevermdogen.
o Lernprozesse steuern und begleiten zwischen Freiheit und Fiihrung

»[...] wichtig ist, [...] wenn man Professor ist, dass man das richtige Mafs
findet, [...] an Freiheit, die man den Studenten ldsst und an Fiihrung, die sie
noch brauchen dann. Und das ist wahrscheinlich auch in jedem Semester, |[...]
unterschiedlich vermutlich. Ja, und wie man das erkennen kann [...], weifs ich
auch nicht genau“ (IP 4).

Fiir die Gestaltung der Lernrdume im Forschenden Lernen ist eine Abstimmung
studentischer Selbststandigkeit mit der Begleitung der Lehrkraft erforderlich.
Hier zeigt sich die Anforderung, jeweils situationsangemessen und flexibel als
Leitungs- und Begleitungsperson zu agieren. Zudem wird die Auswahl von
geeigneten iibergeordneten Themen und Fragestellungen als Herausforderung
gesehen, die gleichzeitig konkret (und damit im Rahmen eines Semesters bear-
beitbar) und ergebnisoffen sein sollten. Das Thema der Priifung im Forschenden
Lernen stellt die Lehrenden vor eine weitere Hiirde, wenn es beispielsweise um
das Erfassen und Bewerten der Arbeitsleistung Einzelner in Teams oder das
Entwickeln geeigneter Kriterien fir die Notenverteilung in Gruppen geht.
o Herausforderung Gruppendynamik
Gruppendynamik und Gruppenkonflikte sind kein spezifisches Thema Forschen-
den Lernens, sondern immer relevant, wenn Studierende in Teams arbeiten.
Durch ungleiche Arbeitsiibernahme, eine leistungsheterogene Gruppenzu-
sammensetzung oder unterschiedliche Anspriiche an die eigene Arbeit konnen
Konflikte in den Teams entstehen. Bei interdisziplindren Teams mit Studierenden
unterschiedlicher Fachrichtungen kénnen zudem die verschiedenen Fachspra-
chen eine Herausforderung fiir das gemeinsame Forschen sein. Diese Konflikte
bieten aber auch Lern- und Entwicklungsmoéglichkeiten.
o Wissenschaftliches Arbeiten und Denken

Zentral fiir Forschendes Lernen ist das wissenschaftliche Arbeiten, was fiir
Studierende zunichst herausfordernd sein kann. Das bezieht sich auf das me-
thodische Arbeiten, beispielsweise das Identifizieren von Forschungsliicken und
das Entwickeln von fokussierten Fragestellungen mit einem gewissen Innova-
tionsgehalt, die Nutzung von Literatur als Grundlage von Forschung und die
Literaturrecherche. Eine zentrale Herausforderung im Bereich wissenschaftlichen
Arbeitens besteht fiir die Lehrenden darin, den Studierenden methodisches und
forscherisches Arbeiten und Denken zu vermitteln. Dazu gehéren zum Beispiel
die Planung und Abstimmung des Forschungsdesigns mit zuvor formulierten
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Zielen, die Priifung der Losungsansitze und Mafinahmen mit Blick auf die
Zielerreichung. Auch die prozessbegleitende Reflexion ist hier Thema.

»[...] das ist ganz hdiufig beziehungsweise ganz typisch, [...] dass die mehrere
Stufen iiberspringen wollen und gleich eine Losung anbieten. Das ist glaube
ich fiir die die grofSte Herausforderung. Also die, die Riickreflexion fehlt glaube
ich®(IP 3).

SchliefSlich gehort zu Forschendem Lernen die Darstellung der Ergebnisse, was
meist in schriftlicher Form umgesetzt wird. Die Vermittlung einer sauberen,
wissenschaftlichen Argumentation und Zitierweise, einer klaren Strukturierung
und Aufbereitung der Ergebnisse (z. T. auch in Form einer wissenschaftlichen
Veroffentlichung) sollte daher ebenfalls Teil von Forschendem Lernen sein.

3.6 Ebene Lehrende und Lernende

Forschendes Lernen stellt hohe Anforderungen an das Wissen der Lehrkraft, was
von den befragten Lehrenden auf unterschiedliche Ursachen zurtickgefithrt wird.
In Veranstaltungen mit Studierenden aus verschiedenen Fachbereichen bringen
Studierende ihr Vorwissen ein, womit das Wissen der Lehrperson nicht nur im
eigenen, sondern auch in weiteren Fachbereichen gefragt ist. Die zentrale Aufgabe
der Beratung und Begleitung durch die Lehrkraft erfordert zudem ein Einarbeiten
in alle studentischen Themen und Forschungsvorhaben, um flexibel auf die Unter-
stiitzungs- und Lernbedarfe der Studierenden einzugehen. Mit der Offenheit im
Forschenden Lernen und der selbststandigen Themenwahl durch die Studierenden
konnen Themenfelder bearbeitet werden, in denen die Lehrperson ,,ahnlich wie der
Studierende mit null anfangen® (IP 11) und sich die Themen neu erarbeiten muss.

Das hohe Maf an Offenheit und Selbststdndigkeit bewirkt auch eine verdnderte
Rolle bzw. ein verdndertes Selbstverstdndnis der Lehrperson. Einige Lehrende be-
schreiben es als schwierig, die Kontrolle iiber die Lehrveranstaltung abzugeben, die
»Faden nicht in der Hand“ zu haben (IP 8), sich zuriickzunehmen und studentische
Lernprozesse durch eine geeignete Rahmung zu unterstiitzen.

»Ich bin sonst eher jemand, der einem die komplette Struktur gibt und die
komplette Kontrolle hat iiber alles was passiert. Und das hatten wir da iiber-
haupt nicht, wir waren da ein bisschen dem ausgeliefert, was die Studierenden
da denn machen [...]“ (IP 8).
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Die verdnderten Rollen - sowohl von Lehrenden als auch von den Lernenden - sind
auch fiir die Studierenden ungewohnt, wie eine Lehrperson im Interview beschreibt:

»Aber die Variante, dass ich das gar nicht kann, weil ich das auch nicht weifs,
das [haben die Studierenden] gar nicht in Betracht gezogen. Und das ging
den Studierenden glaub ich auch immer so, dass sie erst ganz zum Ende ver-
standen haben, dass wir gemeinsam forschen. Und ich nicht schon irgendwas
hab, was sie runterschreiben miissen. Oder ich weifS, da geht’s lang, das war
ihnen echt neu (IP 21).

4 Impulse der Forschungsergebnisse fiir die
hochschuldidaktische (Beratungs-)Arbeit

Anhand der Ergebnisse wird deutlich, dass hochschuldidaktische Angebote, die auf
der individuellen Ebene der Lehrenden ansetzen (z. B. Einzelberatungen, Workshops),
durch Angebote auf weiteren Handlungsebenen ergénzt werden miissen, um die
systematische Umsetzung von Forschendem Lernen zu erméglichen. Aus dieser
Perspektive betrachtet eroffnet sich ein breiter Wirkungsraum fiir die Hochschuldi-
daktik, der sich auf verschiedene Handlungsebenen erstreckt. Auf der Handlungs-
ebene der Lehrenden und Lernenden sowie der der Lehrveranstaltung konnen die
Ergebnisse als empirische Grundlage fiir Workshops und Beratungsangebote zum
Forschenden Lernen genutzt werden. Sie geben Auskunft tiber offene Themen und
Unterstiitzungsbedarfe, eignen sich aber auch als empirische Diskussionsgrund-
lage in Workshops. An der TH Kéln wurden die zentralen Herausforderungen
fiir Lehrende mit entsprechenden Losungsmdoglichkeiten und Erfolgsfaktoren in
Form von Online-Material fiir alle Lehrenden zur Verfiigung gestellt. Sie bieten
so auch Lehrenden an anderen Hochschulen Orientierung und eignen sich als
Reflexionsgrundlage fiir die Planung und Gestaltung von Forschendem Lernen.

Auf der Handlungsebene Studiengang werden vor allem curriculare Aspekte
als herausfordernd angesprochen. Die Hochschuldidaktik kann hier bei der Ent-
wicklung von Curricula beraten und dabei unterstiitzen, Forschendes Lernen als
Profilelement in Curricula zu integrieren.

Die Beschreibung von ,,Skepsis im Kollegium gegeniiber Forschendem Lernen®
zeigt, dass auch ein Austausch auf Fakultitsebene Impulse fiir die Umsetzung von
Forschendem Lernen setzen kann. An der TH K6ln wurden die Forschungsergebnisse
auf Fakultdtsebene mit den Lehrenden diskutiert und ein Austausch zu Forschendem
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Lernen wurde angestoflen. Speziell konzipierte Inhouse-Workshops zum Thema
Forschendes Lernen sind ebenfalls ein Angebot, das auf dieser Ebene ansetzt.
Die Herausforderungen der hochschulischen Rahmenbedingungen verdeutli-
chen, dass auch hier ein Handlungsraum fiir die Hochschuldidaktik verortet ist. In
Kooperation mit weiteren Agierenden der Hochschule kann die Hochschuldidaktik
mogliche organisationale Hiirden fiir die Umsetzung von Forschendem Lernen dis-
kutieren und Veranderungsimpulse setzen. An der TH Kéln ist dies beispielsweise
durch die Griindung eines Expertisezirkels zum Forschenden Lernen méglich, in
dem Hochschulangehorige aller Funktions- und Statusgruppen strategisch am
Thema arbeiten und mit dem ein hochschulweiter Austausch sowie eine gemeinsame
Weiterentwicklung und Implementierung unterstiitzt und vorangebracht wird.

5 Ausblick und weitere Forschung

Grundsitzlich ldsst sich vermuten, dass die Ergebnisse auch iiber die TH Koln
hinaus Giiltigkeit haben, da sie spezifische Herausforderungen ansprechen, die im
Konzept des Forschenden Lernens angelegt sind. Mit Blick auf den wissenschaft-
lichen Diskurs zeigen sich einige Uberschneidungen mit den in der Diskussion
um das Forschende Lernen thematisierten Herausforderungen. So beispielsweise
die curriculare Einbettung oder auch die Abweichung von Curricula, Konflikte
durch vorgegebene Priifungsordnungen, der erhohte Zeitaufwand fiir Lehrende
und Studierende sowie die verdnderten Rollen und die verstirkte Offenheit und
Selbstverantwortung (z. B. Gerheim, 2018; Hochschulrektorenkonferenz, 2015; Huber,
2013). Die Ausdifferenzierung nach den Handlungsebenen in Studium und Lehre
zeigt aber auch, dass die organisationalen Rahmenbedingungen Forschendes Lernen
hindern bzw. fordern kénnen. Es ist daher anzunehmen, dass je nach Hochschule
und der jeweils spezifischen Lehr- und Lernkultur Unterschiede zu finden sind.*
Eine Ausweitung der Stichprobe iiber die TH Ko6ln hinaus konnte zeigen, inwiefern
die hier identifizierten Herausforderungen an anderen Hochschulen beschrieben,
ob weitere erginzt oder bestimmte fokussiert werden. Die Ergebnisse stiitzen sich

4 Nach den Dimensionen einer Lehr- und Lernkultur (Jenert et al., 2009) manifestiert sich
diese z.B. in strategischen Leitmotiven oder der Hochschulsozialisation (organisationale),
in Lernzielen, methodischen Gestaltungen und Rollen der Lehrenden (pddagogisch-in-
teraktionale) oder in Haltungen und Werten der Lehrenden gegeniiber den Studierenden
(individuelle Dimension). Wie diese Dimensionen an Hochschulen ausgeprigt sind und
welchen Stellenwert dabei das Forschende Lernen einnimmt, konnte eine Modifikation
der von Lehrenden wahrgenommenen Herausforderungen bedingen.
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auf die Aussagen von 24 Lehrenden verschiedener Fachrichtungen und sind damit
unabhéngig von fachlicher Zugehorigkeit. Eine Variation der Stichprobe oder die
Auswertung nach Fakultidten und Umsetzungsmoglichkeiten des Forschenden
Lernens (z. B. nach dem Vorschlag von Huber, 2014, oder Reinmann, 2017) kdnnten
fachliche oder konzeptionelle Unterschiede sichtbar machen.

Zudem ist die Sicht der Studierenden eine interessante Ergdnzung zur Perspektive
der Lehrenden. Erste Ansdtze finden sich beispielsweise bei Saunders: Die qualitative
Analyse von reflexiven Texten, die Studierende in forschenden Lehrveranstaltun-
gen verfasst haben, macht sichtbar, dass die hohe Selbststandigkeit, ein geringer
Orientierungsrahmen sowie eine gewisse Unsicherheit in Bezug auf das eigene
Forschungsprojekt (z. B. Planung, Vorgehen, Zielerreichung) von den Studierenden
als herausfordernd beschrieben werden (Saunders, 2017). Diese Beschreibungen
finden sich auch in den hier identifizierten Herausforderungen wieder.’
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Forschendes Lernen im Lehramt

Entwicklung eines Instruments zur Erfassung
von Uberzeugungen zur forschend-reflexiven
Lehrpraxis

Constanze Saunders, Christopher Gess und Malte Lehmann'

Forschendes Lernen wird derzeit in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden
haufig hinsichtlich seiner Begriindungen und Umsetzungspraktiken diskutiert,
allerdings weist das Thema in Bezug auf Wirkungen noch Forschungsbedarf auf.
Im Beitrag wird daher ein Instrument vorgestellt, mit dem studentische Meinungen
zu den Rollen bildungswissenschaftlicher Theorien, eigener Forschung und der
Reflexion fiir die eigene Lehrpraxis erfasst und so Haltungsverdnderungen im Rah-
men forschungsorientierter Hochschullehre im Lehramt erforscht werden kénnen.

1 Einleitung

Forschendes Lernen spielt seit einigen Jahren in den meisten Studiengéngen an
deutschsprachigen Hochschulen eine grofiere Rolle; dies schliefit die Lehrkrifte-
bildung mit ein. In dieser Ausbildung sollen die Studierenden mittels studentischer
Forschungsprojekte die Moglichkeit erhalten, sich ein Themen- oder Forschungs-
gebiet zu erschlieflen und eine forschend-reflexive Haltung gegeniiber der eigenen
Praxis zu entwickeln.

1 Wir danken Julia Ruef8 fiir ihre fachlichen Hinweise bei der Erstellung dieses Beitrags.
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Die Wirkung Forschenden Lernens kann im Hinblick auf drei Aspekte unter-
sucht werden: Wissenserwerb, Kompetenzentwicklung und affektiv-motivationale
Faktoren. Wihrend beim Wissenserwerb die Kenntnisse der Studierenden iiber
beispielsweise Forschungsmethoden, Wissenschaftssprache und wissenschaftliches
Schreiben von Interesse sind (Ruef3, Gess & Deicke, 2016), zielt Forschung im Bereich
der Kompetenzentwicklung auf wichtige Kompetenzen, die mit dem Forschenden
Lernen in Verbindung gebracht werden: Forschungskompetenz, Reflexionskompetenz
oder Perspektivenkompetenz (Fichten & Meyer, 2006; Schneider, 2009). Bei den
affektiv-motivationalen Aspekten wird neben beispielsweise der Selbstwirksamkeit
und dem Forschungsinteresse auch eine forschend-reflexive Haltung als elementares
Ziel von Forschendem Lernen genannt (Gess, Deicke & Wessels, 2017).

In der Lehrkriftebildung wird die Entwicklung einer forschend-reflexiven
Haltung schon linger gefordert (u.a. Rothers, 2012). Dabei besteht die Annahme,
dass Forschendes Lernen diese Haltung ausbilden kann. Unklar ist bislang jedoch,
ob diese Lehr-Lern-Form die forschend-reflexive Haltung tatsidchlich fordert und
— wenn das so ist — welche Gestaltungsprinzipien die Wirksamkeit stiitzen (siche
auch den Beitrag von Thiem & Gess in diesem Sammelband). Um dies untersuchen
zu konnen, bedarf es einer vorldufigen Definition des Konstrukts der ,,forschend-re-
flexiven Haltung® und eines geeigneten Messinstruments.

Diesem Desiderat widmet sich der vorliegende Beitrag, in dem die Entwicklung
und Untersuchung eines Instruments zur Erfassung der forschend-reflexiven
Haltung von Lehramtsstudierenden beschrieben und diskutiert wird. Dabei wird
an vorliegende Theorien und Erkenntnisse zu einer solchen Haltung angekniipft.
Als Ergebnis liegt mit dem TFP-Reflex-Test (angelehnt an ,, Theorie, Forschung,
Praxis und Reflexion®) ein Instrument vor, das Uberzeugungen zum (1) Nutzen
von Reflexion in der Lehrpraxis allgemein, (2) Nutzen von Theorien und empi-
rischen Forschungsergebnissen in der Praxis und (3) Nutzen eigener Forschung
erfasst. Ziel ist, das Instrument zur Evaluation von Forschendem Lernen in der
Lehrkriftebildung einzusetzen.

Im Folgenden werden die leitenden Uberlegungen bei der Entwicklung und
Erprobung des Instruments sowie die Ergebnisse der ersten Erhebungen dargestellt
und diskutiert.
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2 Theoretische Einordnung und Entwicklung der Skalen

Der Anspruch, Forschendes Lernen auch in die Lehrkriftebildung zu integrieren,
basiert auflerntheoretischen und hochschuldidaktischen Prinzipien und den entspre-
chenden Vorgaben (Sekretariat der Staindigen Konferenz der Kultusminister, 2004;
Senatsverwaltung fiir Jugend, Bildung und Wissenschaft, 2012; Wissenschaftsrat,
2015). Ein zentrales Ziel dabei ist die Verbindung von Theorie und Praxis und die
Entwicklung einer forschend-reflexiven Haltung gegentiber der eigenen Lehrpraxis.
Eine Kernaufgabe von Lehrkriften

»ist die gezielte und nach wissenschaftlichen Erkenntnissen gestaltete Planung,
Organisation und Reflexion von Lehr- und Lernprozessen sowie ihre individuelle
Bewertung und systematische Evaluation® (Sekretariat der Standigen Konferenz der
Kultusminister, 2004, S. 3).

So sollen Lehrkrifte ihre Kompetenzen kontinuierlich weiterentwickeln, indem
sie ihren Beruf als standige Lernaufgabe verstehen und sich aktiv in Prozesse der
Schulentwicklung einbringen.

Im Diskurs wird das Ideal der reflektierenden Praktikerinnen und Praktiker
auf Uberlegungen von Dewey sowie Schén zuriickgefithrt (Dewey, 1910; Schén,
1991; siehe dazu auch Farrell, 2012; Fichten, 2010). Eine Reflexion {iber die Praxis
ist notwendig, um ein Korrektiv zu fest eingeprigt Gelerntem zu schaffen und
verborgen bestehende Grundsitze in der eigenen Praxis infrage zu stellen; sie dient
dazu, unerwartete Situationen erklaren zu kénnen und aufgetretene Probleme (neu)
zu rahmen (Schon, 1991). Dieses Konzept bezieht sich auf die reflektierende Praxis
in unterschiedlichen Titigkeitsfeldern, nicht auf die Schule allein, wurde jedoch
unter anderem von Fichten aus dem bestehenden Diskurs heraus fiir dieses Berufs-
feld ibernommen und spezifiziert (Fichten, 2010). Er beschreibt eine Lehrperson
(orientiert an Schneider & Wildt, 2003; Wildt, 2005) - als einen Professionellen,

»der aus einer forschenden Lernhaltung und einer analytischen Distanz zur Urteils-
form des ,richtigen’ Handelns heraus, die Generierung von Wissen iiber die Praxis
auf Empirie griindet, gleichwohl aber Routinen des Handelns nach berufkulturell
geteilten Werten und Praktiken ausbildet” (Fichten, 2010, S. 141).

Es werden hier zwei zentrale Wege fiir die Reflexion der eigenen Lehrpraxis ge-
nannt: Theorie bzw. Theoriebasiertheit (,analytische Distanz“) und Forschung
(,Empirie®). An dieser Zweiteilung orientiert sich auch die vorliegende Arbeit im
weiteren Prozess.
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Nachdem die forschend-reflexive Haltung im Kontext des Forschenden Lernens
in diesen Beschreibungen skizziert wurde, wird zur weiteren Operationalisierung
eine ndhere Auseinandersetzung mit dem Begriff der Haltung notig. Sie wird in der
Psychologie verstanden als ,,die innere Grundeinstellung, die das Wahrnehmen,
Denken, Erleben und Handeln einer Person prégt (z. B. Werte, Einstellungen, Ge-
sinnung, Uberzeugungssysteme)“ (Wirtz, 2017). Auch im englischen Sprachraum
ist eine dhnliche Begriffsvielfalt festzustellen: Eine Reihe von Begriffen wird syn-
onym verwendet, unter anderem ,attitudes, values, judgments, axioms, opinions,
ideology, perceptions, conceptions®, wobei eine prazise Abgrenzung der Begriffe
und zugrunde liegenden Konstrukte aber kaum maglich ist (Pajares, 1992, S.309).
Durchgesetzt hat sich im Fachdiskurs der Lehrkriftebildung die Verwendung von
»belief*; als deutschsprachiges Pendant dazu etablierte sich der Begriff der ,,Uber-
zeugung” (Reusser & Pauli, 2014).

Dieser Konvention folgt auch der vorliegende Beitrag und versteht Uberzeugun-
gen als ,,psychologically-held understandings, premises or propositions about the
world that are felt to be true“ (Richardson, 1996, S.103). Die ,,forschend-reflexive
Haltung“ wiederum wird als die Uberzeugung verstanden, dass die Reflexion
iiber die eigene Lehrpraxis ein notwendiger Bestandteil professionellen Handelns
ist. Diese Reflexion kann auf Grundlage von Theorie oder Empirie erfolgen (in
Anlehnung an Fichten, 2010).

Konzeptionell sind somit fiir ein Testinstrument drei Dimensionen vorzusehen:
(1) Uberzeugungen zum Nutzen von Theorien und empirischen Forschungsergeb-
nissen, (2) Uberzeugungen zum Nutzen eigener Forschung sowie, unabhingig von
diesen beiden Reflexionswegen, (3) Uberzeugungen zum Nutzen von Reflexion
in der Lehrpraxis allgemein. Hier liegt ein hierarchisches Verstindnis iiber das
Verhiltnis der drei Dimensionen zueinander nahe. So ist anzunehmen, dass sich
die Uberzeugungen zur allgemeinen Reflexion iiber die Lehrpraxis in unterschied-
lichen Uberzeugungen iiber die Wege der Reflexion duflern. Mit anderen Worten:
Studierende konnen sich bei gleichermaflen positiven allgemeinen Uberzeugungen
hinsichtlich ihrer Préferenzen fiir die Rezeption vorliegender Forschungsergebnisse
und der eigenen Forschung unterscheiden.

3 Operationalisierung des Modells

Um entsprechend diesen theoretischen Vorannahmen ein Instrument zu entwickeln,
miissen fiir den generellen Faktor der allgemeinen Uberzeugungen sowie auch fiir
Uberzeugungen zu den beiden Wegen der Reflexion separate Skalen entwickelt wer-
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den. Angestrebt wurden Skalen, die eine moglichst grof3e Breite der Uberzeugungen
abbilden, um eine Unterreprésentation von Konstrukten zu vermeiden. Zur Opera-
tionalisierung wurden fiir jede der drei Dimensionen vorliegende Theorien, Modelle
und Instrumente recherchiert, in denen diese bereits operationalisiert wurden.

Im Folgenden werden die theoretischen Dimensionen der Uberzeugungen
zu einer reflexiven Lehrpraxis anhand von Itembeispielen vorgestellt.? Vor der
Erprobung wurden die Skalen mehrmals mit Vertreterinnen und Vertretern der
Zielgruppe erprobt und einzelne Formulierungen fiir ein besseres Verstindnis
angepasst. Alle Items wurden mit einer Likert-Skala von 1 (stimme nicht zu) bis
4 (stimme zu) versehen.

3.1 Dimension ,,Uberzeugungen zum Nutzen von Theorien
und empirischen Forschungsergebnissen in der Praxis”

Dieser erste Themenkomplex soll Aufschluss dariiber geben, inwiefern die Be-
fragten Theorien und Auseinandersetzungen mit aktuellen Fachdiskursen sowie
empirischen Forschungsergebnissen als bedeutsam fiir ihre Lehrpraxis erachten.
Hier lagen bereits zwei Instrumente vor, die herangezogen werden konnten: eine
Skala zu Uberzeugungen zum Theorie-Praxis-Zusammenhang (Kunter et al., 2016,
S.88-89) sowie adaptierte Teile einer Skala zu Uberzeugungen zur Mathematik
(Laschke & Felbrich, 2014, S.496). Zusammen umfasst dieser Themenkomplex
neun Items (siehe Tab. 1).

Tab.1 Beispiel-Items zur Skala ,Uberzeugungen zum Nutzen von Theorien und
empirischen Forschungsergebnissen in der Praxis®

Item Originalskala

Lehrkrifte, die viel, und solche, die wenig
Fachliteratur lesen, unterscheiden sich im Kunter et al., 2016
unterrichtlichen Handeln kaum voneinander.

Theoretische Uberlegungen sind wichtig fiir die
Verdnderung der Praxis in Schule und Unterricht. Kumiee el al, 2010
Viele Erkenntnisse der Bildungswissenschaften

haben eine praktische Bedeutung. Laschke & Felbrich, 2014

2 Dasvollstindige Instrument TFP-Reflex ist auf Anfrage bei der Erst-Autorin erhaltlich.
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3.2 Dimension ,,Uberzeugungen zum Nutzen eigener
Forschung”

Dieser zweite Themenkomplex umfasst zwolf Items (siehe Tab. 2). Die Itemaus-
wahl basiert auf einer induktiven Auswertung von Argumenten Lehrender, die
forschungsorientierte, bildungswissenschaftliche Lehre durchfiithrten (n=14). Die
Lehrenden wurden gefragt, welche fiir die Lehrpraxis relevanten Kompetenzen
durch eigene Forschungstitigkeiten im Studium geférdert werden. Aus den Antwor-
ten wurden induktiv, mithilfe inhaltsanalytischer Methoden, unter anderem drei
zentrale Uberzeugungen abgeleitet: Die Studierenden sollen Neugier entwickeln,
die Notwendigkeit eines systematischen Vorgehens zur Reflexion der eigenen Lehr-
praxis erkennen und eine experimentierende Einstellung zum eigenen beruflichen
Handeln einnehmen. Die Items wurden im Sinne formaler Kohérenz entsprechend
den Itemformulierungen aus der ersten Subskala strukturiert (Kunter et al., 2016).
Die Subdimensionen wurden folgendermafien definiert:

o Subdimension I: ,Neugier” (fragende Haltung zur Praxis einnehmen)
Grundsatz, dass eine fragende Haltung zum eigenen Lehrhandeln fiir die Wei-
terentwicklung von Schule und Unterricht notwendig ist

o Subdimension II: ,,Systematisches Vorgehen“ (Methoden der Forschung in der
Praxis anwenden)

Grundsatz, dass der planvolle Einsatz empirischer Forschungsmethoden notwen-
dig ist, um fiir die Praxis relevante, nutzbringende Erkenntnisse zu erarbeiten
(als Bestandteil von Weiterentwicklung und Schule)

+ Subdimension III: ,,Experimentierende Einstellung® (eigenes Handeln durch
Praxisforschung weiterentwickeln)

Grundsatz, dass Veranderungen in der Praxis durch experimentelle Erprobung
alternativer Handlungsweisen und der Betrachtung von deren Wirkungen
geschaffen werden
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Tab.2 Beispiel-Items zur Skala ,Uberzeugungen zum Nutzen eigener Forschung*

Item Subdimension

Mit einer neugierigen Haltung gegeniiber den

Wirkungen der eigenen Lehrpraxis ins

Klassenzimmer zu gehen, ist unbedingt Neugier
erforderlich, um gut mit dem Schulalltag

klarzukommen.

Es ist fiir die Praxis von groBem Nutzen, die

Auswirkungen des eigenen unterrichtlichen

Handelns, z. B. durch Befragungen der Systematisches Vorgehen
Schiilerinnen und Schiiler oder durch Tests,

herauszufinden.

Um im Unterricht Innovationen zu erreichen,
miissen Lehrende kontinuierlich neue Ideen
ausprobieren und deren Wirkungen untersuchen.

Experimentierende
Einstellung

3.3 Dimension ,,Uberzeugungen zum Nutzen von Reflexion
in der Lehrpraxis allgemein”

Die Skala zur dritten Dimension, ,Nutzen von Reflexion in der Lehrpraxis allge-
mein®, wurde in Anlehnung an ein Modell von Larrivee zur Reflexionskompetenz
von praktizierenden Lehrenden entwickelt. Dieses Modell unterscheidet vier
Ebenen von Reflexionskompetenz bzw. -qualitit (Larrivee, 2008), von denen die
folgenden drei fiir das Instrument aufgenommen wurden: Surface Reflection, Pe-
dagogical Reflection und Critical Reflection. Das Modell wurde urspriinglich fiir
die Selbst- und Fremdbeurteilung von Lehrenden entwickelt. Die Auspragungen
der einzelnen Ebenen unterscheiden sich durch eine zunehmende Tiefe, Reichweite
und inhaltliche Vernetzung der Reflexion tiber ihre Lehrpraxis:

o Surface Reflection (SR) beschreibt eine Reflexionsfahigkeit, die sich auf un-
mittelbare ,technische® oder ,methodische® Fragen im Unterricht bezieht, ein
Nachdenken iiber die gesetzten Ziele jedoch noch ausschlief3t. Lehrende, die
hauptsachlich auf dieser Ebene reflektieren, bedenken kaum Werte, Einstel-
lungen oder Annahmen, die ,,unter der Oberfldche® ihrer Handlungen liegen
(Larrivee, 2008, S.3421)).

o Pedagogical Reflection (PR) umfasst Reflexionshandlungen, die das eigene Lehr-
verhalten mit bestehenden wissenschaftlichen Erkenntnissen zu Lehrqualitit
in Beziehung setzen, unter anderem mit dem Ziel einer Kongruenz zwischen
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ihren Lehrphilosophien / subjektiven Theorien und eigentlichen Handlungen
(Larrivee, 2008, S. 343).

o Critical Reflection (CR) bezieht sich auf moralische, ethische, soziale und politische
Konsequenzen von Handlungen Lehrender fiir die Schiilerinnen und Schiiler.
Sie enthilt als wichtige Komponente — neben dem Grundsatz demokratischer
Prinzipien - Selbstreflexionskompetenz als Voraussetzung fiir kritische Refle-
xionsfahigkeit (Larrivee, 2008, S.343).

In der Erhebung wurden Items mit gesellschaftspolitischer Dimension zunéchst
aus Griinden der Erhebungsziele zuriickgestellt, dagegen verstiarkt Items zur
Selbstreflexion aufgenommen.

Fiir das Instrument wurden zwolf Items zu diesen drei Ebenen ausgewéhlt, tiber-
setzt und teilweise praziser formuliert (siehe Tab. 3). Items der sogenannten Pre-Re-
flection wurden aufgrund der Konstruktdefinition als nicht notwendig erachtet.?
Da das Modell von Larrivee urspriinglich fiir einen Beurteilungsbogen entwickelt
wurde, mussten die Formulierungen des Originalfragebogens adaptiert werden.

Tab.3  Beispiel-Items zu ,,Uberzeugungen zum Nutzen von Reflexion in der Lehrpraxis
allgemein®

Item Reflexionsebene

Gute Lehrkriifte versuchen, bei den Reaktionen
von Schiilerinnen und Schiilern auf' den Unterricht Surface Reflection
Muster zu identifizieren.

Lehrkrifte sollten sich der Komplexitit von Pedagogical Reflection
Unterrichtsinteraktionen stets bewusst sein. 808
Lehrkriifte sollten vorherrschende Anforderungen

s .. i . Critical Reflecti
an Schiilerinnen und Schiilern immer hinterfragen. iea; hepecuon

3 Larrivee (2008, S.342) beschreibt das dieser Ebene zugrunde liegende Lehrendenbild
folgendermafien: ,, They operate with knee-jerk responses attributing ownership of prob-
lems to students or others, perceiving themselves as victims of circumstances. They take
things for granted without questioning and do not adapt their teaching based on students’
responses and needs.”



Forschendes Lernen im Lehramt 179

Die so entwickelten Skalen der drei Themenkomplexe wurden in der vorgestellten
Reihenfolge zunichst pilotiert und weiter iiberarbeitet. Dieser Prozess wird in den
folgenden Abschnitten dargestellt.

4 Methodisches Vorgehen

Das Instrument TFP-Reflex wurde fiir die Erfassung der Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden sowohl im Bachelorstudium als auch im Masterstudium
konzipiert. Es wurde in einen umfangreichen Befragungsbogen aufgenommen, der
auflerdem Studienhintergrund (z. B. Fachsemester, Facher), demografische Angaben
und Lerngelegenheiten im Seminar (z. B. Peer-Feedback, schriftliche Reflexionen)
erfasst sowie offene Fragekategorien zur Lehrveranstaltung enthalt. Damit sollen
Zusammenhinge zwischen den Ergebnissen der Einstellungsmessung und gebo-
tenen Lerngelegenheiten hergestellt werden. Die Beantwortung des Fragebogens
nahm etwa 20 Minuten in Anspruch.

Die Erprobung wurde sowohl in den Vor- als auch in den Nachbereitungsse-
minaren zum ersten Schulpraktikum im bildungswissenschaftlichen Teil des Ba-
chelor-Lehramtsstudiums durchgefithrt. An der Humboldt-Universitit zu Berlin,
an der die Instrumententwicklung und -erprobung stattfand, werden studentische
(Lern-)Forschungsprojekte in der Lehrkraftebildung sowohl im Bachelor- als
auch im Masterstudiengang in den bildungswissenschaftlichen Studienanteilen
durchgefiihrt (Schaumburg & Saunders, 2017; Saunders, 2017). Die Studierenden
waren im Durchschnitt M, =24,53 Jahre alt (SD,,,,=5,46 Jahre) und studierten
meist im vierten Semester.

4.1 Studiendesign und Datenauswertung

Das Instrument TFP-Reflex wurde zu zwei Messzeitpunkten eingesetzt, um es ite-
rativ zu verbessern. Zum ersten Messzeitpunkt, in der ersten Sitzung der Seminare
im Semester, wurden alle 33 Items bei n,=286 Studierenden eingesetzt. Die Skalen
sollten trotz der zu erwartenden Zusammenhinge untereinander jeweils spezifische
Varianz aufkliren kdnnen und insofern méglichst wenig Uberlappung aufweisen.
Bei der Itemselektion spielte dieses Kriterium daher eine entscheidende Rolle.
Genutzt wurden dafiir Item-Clusteranalysen mithilfe des R-Pakets psych (Revelle,
2016), weil sich damit Uberlappungen zwischen Skalen sowohl grafisch als auch
numerisch darstellen lassen. Item-Clusteranalysen werden empfohlen, ,when the
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variables to be clustered have some hierarchical structure (i. e. a general factor, sev-
eral common factors, and then several specific factors)“ (Revelle, 1979, S. 71). Dabei
werden Items in hierarchisch angeordneten Clustern zusammengefasst. Die erste
Ebene an Clustern basiert auf den Korrelationen der Items. Die weiteren Ebenen an
Clustern werden gebildet, sofern die Zusammenfithrung der Items in einem neuen
Cluster zu einem Anstieg von Cronbachs alpha und des Koeflizienten beta (worst
split half reliability, s. Revelle, 1979) fithren. Wurden als Ergebnis der Item-Clus-
teranalysen Items aus unterschiedlichen Skalen in Cluster niedrigerer Ordnung
zusammengefiihrt, so wurde dies als Indikator fiir eine Uberlappung der Skalen
interpretiert und die jeweiligen Items, wenn méglich, ausgeschlossen. Aufgrund
der Moglichkeit, Modellierungen dieser Art durchzufiihren, und aufgrund des
hierarchisch postulierten Modells wurde die Item-Clusteranalyse der explorativen
Faktorenanalyse, die in solchen Fillen tiblicherweise genutzt werden, vorgezogen.

Das reduzierte Instrument wurde zum zweiten Messzeitpunkt (n,=235), etwa drei
Monate nach der ersten Erhebung, in der letzten Sitzung der Seminare eingesetzt.
Zur Beurteilung der Skalenqualitdt wurden erneut Reliabilitats- und Trennschar-
feanalysen durchgefiihrt. In einem dritten Schritt wurde eine konfirmatorische
Faktorenanalyse zur Priifung der angenommenen Faktorenstruktur mithilfe des
R-Pakets lavaan (Rosseel, 2012) durchgefiihrt.

5 Erste Ergebnisse

Da zur Erfassung der ,,Uberzeugungen zum Nutzen von Theorien und empiri-
schen Forschungsergebnissen® zwei Subskalen eingesetzt wurden, wurde zunéchst
iiberpriift, ob diese dasselbe Konstrukt messen. Es zeigte sich jedoch, dass eine
zweidimensionale Struktur durch die Daten besser erkldrt wird als eine eindimen-
sionale (1-dim: ¥*(27)=55,901, p=0,001, RMSEA=0,062, CFI=0,953, SRMR=0,047,
AIC, ,,=4815,64, BIC, ,,, =4823,67; 2-dim: x*(26)=33,037, p=0,161, RMSEA=0,031,
CFI=0,988, SRMR=0,034, AIC, , =4794,78, BIC, , =4803,25).

Die beiden Subskalen wurden daher nicht zu einer eindimensionalen Skala
zusammengefasst. Die neun urspriinglich gewéhlten Items bleiben erhalten und
sind Teil des finalen Instruments. Sowohl zum ersten als auch zum zweiten Mess-
zeitpunkt ergaben sich fiir beide Subskalen akzeptable Reliabilitdten (Tab. 4).
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Tab.4 Cronbachs a der beiden Skalen zu ,,Uberzeugungen zum Nutzen von Theorien
und empirischen Forschungsergebnissen in der Praxis®

Anzahl

Subskala Cronbachs «
Items
Pri Post
Uberzeugungen zum
Theorie-Praxis-Zusammenhang 6 0,63 0,76
Uberzeugungen zum Nutzen von 3 0.83 0.83

Bildungswissenschaften

Fiir die Skala ,,Uberzeugungen zum Nutzen eigener Forschung” erfolgte eine
Reduzierung von zwolf auf sechs Items. Eine konfirmatorische Faktorenanalyse
(Confirmatory Factor Analysis, CFA) zeigte eine akzeptable Modellpassung fiir ein
eindimensionales Modell mit dem reduzierten Set an Items (x*(9)=15,432, p=0,08,
RMSEA=0,050, CFI=0,967, SRMR=0,038). Fiir die Skala ergibt sich Cronbachs
a=0,67 bzw. a=0,74 (zweiter Messzeitpunkt).

Die Priifung und Uberarbeitung der Skala ,,Uberzeugungen zum Nutzen von
Reflexion in der Lehrpraxis allgemein® war aufwendiger und erfolgte in drei Schritten:
(1) Reliabilitats- und Trennschirfen-Analyse, (2) Analyse von Cross-Korrelationen
und (3) Umformulierung und konfirmatorische Faktorenanalyse (CFA). Fiir die
Anpassung wurden, wie zuvor, zuerst die Items aus der Skala entfernt, die in ihrer
jeweiligen Subdimension die geringste Trennschirfe aufwiesen. Wahrend bei den
beiden Subdimensionen Surface Reflection und Pedagogical Reflection auf diese
Weise Items entfernt werden konnten, wiesen die vier Items aus der Subdimension
Critical Reflection vergleichsweise hohe Trennscharfen auf und wurden komplett
beibehalten. Fiir die Skala ergab sich Cronbachs a=0,76.

Abweichend von der theoretischen Konstruktion zeigten sich bei der Item-Clus-
teranalyse zwei Subskalen: Uberzeugungen zur Bedeutung, (1) die eigene Lehrpraxis
zu hinterfragen und Kritik zu empfangen sowie (2) die eigene Lehrpraxis zu beob-
achten und deren Komplexitit zu akzeptieren. Ein Modell mit diesen beiden Subs-
kalen zeigte in einer anschlieffenden konfirmatorischen Faktorenanalyse eine gute
Modellpassung (x*(26)=43,162, p=0,019; RMSEA=0,049, CF1=0,961, SRMR=0,044).
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6 Gesamtmodell

Das Ergebnis dieses Entwicklungsprozesses stellen somit fiinf Skalen (zwei zu Uber-
zeugungen zum Nutzen von Theorien und empirischen Forschungsergebnissen, eine
zu Uberzeugungen zum Nutzen eigener Forschung und zwei zu Uberzeugungen
zum Nutzen von Reflexion in der Lehrpraxis allgemein) dar. Da die Skalen in
einem umfassenden Instrument gemeinsam berticksichtigt werden sollen, wurde
abschlieflend ein tibergreifendes Modell getestet.

Zugrunde lag dabei die Annahme, dass sich die forschend-reflexive Haltung
in den allgemeinen Uberzeugungen zum Nutzen von Reflexion in der Lehrpraxis
widerspiegelt. Die anderen Skalen reflektieren hingegen spezifische Wege der Re-
flexion: Reflexion anhand von Theorien und empirischen Forschungsergebnissen
sowie anhand von eigenem Forschungshandeln. Entsprechend dieser Annahme
wurde ein bifaktorielles Modell untersucht (Abb. 1). In diesem Modell wird der
allgemeine g-Faktor aus allen Items aller Skalen gebildet. Zudem werden die spezi-
fischen Quellen der Reflexion als sogenannte Gruppenfaktoren betrachtet, um ihre
Spezifik abbilden zu kénnen. Inhaltlich wird der g-Faktor hier als iibergeordnetes
Konstrukt der forschend-reflexiven Haltung interpretiert, das sich mafigeblich aus
den allgemeinen Uberzeugungen ergibt, fiir die daher kein Gruppenfaktor mo-
delliert wurde (angelehnt an Eid et al., 2017). Da drei Items (Refl_03, Refl_05 und
Refl_06) starke inhaltliche Uberschneidungen aufwiesen, wurden fiir diese auch
im Gesamtmodell Zusammenhinge modelliert. Fiir das bifaktorielle Modell zeigt
sich eine gute Modellpassung (x*(232)=288,22, p<0,01, RMSEA=0,030, CFI=0,958,
SRMR=0,049).

Refl_01

Theo_06

Refl_03 ‘

Refl_0S ‘

Refl_06

Refl_11 H Theo_01 ‘u

(Refl=Uberzeugungen zum Nutzen von Reflexion in der Lehrpraxis allgemein; Theo-
=Uberzeugungen zum Nutzen von Theorien und empirischen Forschungsergebnissen;
BiWi=Uberzeugungen zum Nutzen von Bildungswissenschaften; Eigfo=Uberzeugungen
zum Nutzen eigener Forschung)

Abb. 1 Bifaktorielles Modell zur Gesamtstruktur des Instruments
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7 Zusammenfassung und Ausblick

Es zeigt sich bei der Analyse des TFP-Reflex-Instruments, dass sich das Konst-
rukt ,,Uberzeugungen zur forschend-reflexiven Lehrpraxis® empirisch in finf
Dimensionen unterteilen ldsst: ,,Uberzeugungen zum Nutzen von Theorien und
empirischen Forschungsergebnissen in der Praxis®, ,Uberzeugungen zum Nutzen
bildungswissenschaftlicher Forschung®, ,,Uberzeugungen zum Nutzen eigener
Forschung®, ,,Uberzeugungen zur Bedeutung, die eigene Lehrpraxis zu hinterfra-
gen und Kritik zu empfangen“ und ,,Uberzeugungen zur Bedeutung, die eigene
Lehrpraxis zu beobachten und deren Komplexitit zu tolerieren®.

Die letzten beiden Dimensionen bilden allgemeine Uberzeugungen zur Reflexion
der eigenen Praxis ab. Die anderen drei Dimensionen konnen als Sonderbereiche
der Reflexion unterschieden werden. Sie erfassen verwandte, aber separate Konst-
rukte der Uberzeugung zur forschend-reflexiven Lehrpraxis: Reflexion anhand von
Theorien und von bildungswissenschaftlichen Befunden sowie Reflexion anhand
eigener empirischer Erhebungen und Beobachtungen. Das bifaktorielle Modell, das
gute Modellpassung zeigte, steht mit dieser Interpretation im Einklang.

Beim Vergleich der spezifischen Konstrukte zeigt sich eine grofiere Uberschnei-
dung zwischen den Uberzeugungen zur Reflexion allgemein (,Uberzeugungen
zum Hinterfragen und Kritikempfangen®, ,,Uberzeugungen zur Beobachtung
und Komplexitit im Schulkontext®) und zur Reflexion anhand eigener Forschung
als zur Reflexion anhand von Theorien und empirischen Forschungsergebnissen.
Moglicherweise weisen fiir Studierende Erkenntnisse im Setting der eigenen
Lehrpraxis eine hohere Verlasslichkeit auf als ,,fremde® Forschungsergebnisse aus
anderen Untersuchungskontexten. Dies unterstreicht einerseits die Bedeutung von
Lernforschungsprojekten in der Lehrkriéftebildung, bei denen die Studierenden
individuelle Erkenntnisinteressen verfolgen. Andererseits verweist diese Beobach-
tung aber auch darauf, dass den Studierenden der Nutzen ,fremder” Forschungs-
ergebnisse fiir die Reflexion des eigenen schulischen Handelns im Studium starker
erfahrbar gemacht werden muss. Dies konnte beispielsweise tiber die Anleitung
zur Reflexion eigener Lehrerfahrungen in Praktika und Praxissemestern anhand
bildungswissenschaftlicher Erkenntnisse erreicht werden.

Mithilfe des vorgestellten Instruments TFP-Reflex konnen diese Dimensionen
und ihre Verbindungen erhoben werden. Das Instrument bietet die Moglichkeit
einer reliablen Uberzeugungsmessung, vorbehaltlich weiterer Validierungen.
Zur Validierung intendierter Testwertinterpretationen bieten sich beispielsweise
Expertenratings und ein Experten-Novizen-Vergleich an. An dieser Stelle konnen
auch Triangulationen mit qualitativen Daten, die parallel mit Bachelor- und Mas-
terstudierenden zu verschiedenen Aspekten wie Schwierigkeiten, Motivation und
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Lerngelegenheiten erhoben wurden, fiir eine weitere Aufkldrung genutzt werden.
Zugleich sollte die Skala ,,Nutzen von Reflexion in der Lehrpraxis allgemein® weiter
untersucht werden, da die zur Konstruktion genutzte theoretische Grundlage durch
die Ergebnisse nicht vollstindig abgebildet wird.

Zusammenfassend deuten die hier dargestellten Ergebnisse darauf hin, dass
das Instrument ermdglicht, Zusammenhinge der Uberzeugungen auf mehreren
Ebenen (allgemein sowie spezifisch bezogen auf fremde Befunde und Theorien
sowie eigene Befunde) sichtbar zu machen.
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Wie kann Forschendes Lernen
evaluiert werden?

Janina Thiem und Christopher Gess

Forschendes Lernen wird bislang nur an wenigen Hochschulen gezielt evaluiert.
Um die Evaluationspraxis voranzubringen, gibt der vorliegende Beitrag einen
Uberblick iiber Evaluationen zum Forschenden Lernen. Laufende und abgeschlos-
sene Evaluationen werden nach verwendeten Forschungsmethoden sowie nach
der Zielgruppe der Evaluation systematisch dargestellt. Dariiber hinaus werden
Entwicklungspotenziale fiir die Evaluation von Forschendem Lernen aufgezeigt.

1 Einleitung

Mit der Ausrichtung auf die Kompetenzentwicklung von Studierenden, die im
Zuge des Bologna-Prozesses erfolgte, haben alternative Lehrformate wie das
problembasierte Lernen, das Lernen in Projekten und das Forschende Lernen
Konjunktur (Metz-Gockel, Kamphans & Scholkmann, 2012, S.216). Im Sinne des
»Shifts from Teaching to Learning® (Barr & Tagg, 1995) liegt die Aktivitdt in diesen
Lehr-Lern-Formaten aufseiten der Lernenden, die ihr Wissen selbst entwickeln
und in ihre individuelle Wissensstruktur tiberfithren (Pasternack, 2017, S.40). Auf
diese Weise eignen sich die Studierenden Kompetenzen an, die iiber den reinen
Wissenserwerb hinausgehen.

© Der/die Autor(en) 2020 187
C. Wulf et al. (Hrsg.), Forschendes Lernen,
https://doi.org/10.1007/978-3-658-31489-7_14


http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.1007/978-3-658-31489-7_14&domain=pdf

188 Janina Thiem und Christopher Gess

Urspriinglich geht es bei Forschendem Lernen um ein Lernen durch Forschung
oder durch Beteiligung an Forschung (Bundesassistentenkonferenz, 1970). So
liegen die Besonderheiten des Forschenden Lernens — im Vergleich zu anderen
aktivierenden Lehr-Lern-Formaten - darin, dass die Studierenden selbst (oder mit
Unterstiitzung der Lehrenden) eine sie interessierende Frage- oder Problemstellung
entwickeln und diese auf die Gewinnung neuer Erkenntnis ausgerichtet ist. Dieser
Prozess kann — wie im problembasierten Lernen - von einem konkreten Fall oder
Problem ausgehen, fithrt aber weiter, da beim Forschenden Lernen nicht praktische
Produkte, sondern theoretische Einsichten und empirische Erkenntnisse im Zent-
rum stehen (Huber, 2004). Dariiber hinaus soll Wissenschaft durch das Forschende
Lernen als sozialer und emotionaler Prozess erfahrbar werden:

»Denn das Wichtige am Prinzip des Forschenden Lernens ist die kognitive, emoti-
onale und soziale Erfahrung des ganzen Bogens, der sich vom Ausgangsinteresse,
den Fragen und Strukturierungsaufgaben des Anfangs iiber die Héhen und Tiefen
des Prozesses, Gliicksgefiihle und Ungewissheiten, bis zur selbst (mit-)gefundenen
Erkenntnis oder Probleml6sung spannt“ (Huber, 2004, S.33).

Die wissenschaftstheoretische (und -politische) Begriindung fiir das Forschende
Lernen ist dabei keine ausschliefSlich idealistische (im Humboldt’schen Sinne),
sondern vielmehr eine funktionalistische (Funktion der Hochschulbildung fiir das
vornehmlich auflerwissenschaftliche Beschaftigungssystem) (Pasternack, 2017). So
zielt das Forschende Lernen nicht nur auf eine Férderung von Forschungskompeten-
zen und metakognitiven Kompetenzen sowie auf die Entwicklung einer forschenden
Haltung (Huber, 2004; Gess, Deicke & Wessels, 2017), sondern soll auch durch
die Vermittlung von sogenannten Schliisselkompetenzen wie Problemlésungs-,
Analyse- und Kommunikationsfihigkeit zur allgemeinen Berufsqualifizierung der
Studierenden beitragen (Huber, 2004; Wissenschaftsrat, 2001, 2006, 2015; Schubarth
& Speck, 2014). Angesichts der zunehmenden Ahnlichkeiten zwischen Forschungs-
prozess einerseits und problemlosendem beruflichen Handeln andererseits schlagt
Pasternack eine Briicke zwischen beiden Begriindungen:

»Um in den sich ergebenden beruflichen Situationen sicher handeln zu kénnen, wird
wissenschaftlich basierte Urteilsfahigkeit — das heiflt die Befdhigung, komplexe
Sachverhalte methodisch geleitet und kritisch zu analysieren und bewerten - sowie
eine explizit darauf griindende Handlungsfahigkeit benétigt. [...] ,Das Lernziel lautet
intelligentes Wissen aufzubauen, das die Ubertragung von Losungsstrategien auf
neue Situationen ermdglicht (Schumacher, 2009, S.883)“ (Pasternack, 2017, S.41).

Die Erwartungen an das Forschende Lernen im Hinblick auf die Aneignung
vielfaltiger Kompetenzen sind somit sehr hoch. Damit verbunden ist auch ein
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hoher Anspruch an die Evaluation von Forschendem Lernen, denn je breiter und
differenzierter die Wirkungserwartungen sind, desto mehr Voraussetzungen hat
die Wirkungsanalyse hinsichtlich der Operationalisier- und Messbarkeit und der
Interpretation von Ergebnissen zu erfiillen. Da so unterschiedliche und teils abstrakte
Kompetenzziele verfolgt werden, ist die Evaluation mit einigen Herausforderungen
verbunden. Trotz der wachsenden Anzahl von Projekten, die Forschendes Lernen
an deutschen Hochschulen fordern — etwa im Rahmen des Qualitatspakts Lehre,
der Qualititsoffensive Lehrerbildung oder der Einfithrung von Forschungsan-
teilen im Praxissemester im Lehramt — wird Forschendes Lernen tiber gingige
Lehrevaluationen hinaus bislang nur an wenigen Hochschulen gezielt evaluiert.
Dies iiberrascht, da zum einen durch den Projekttriager die evaluative Begleitung
dieser Mafinahmen vorgeschrieben ist (z. B. BMBF, 2013) und zum anderen - auf
einer allgemeineren Ebene — der Nachweis von Qualititssicherungsmafinahmen
eine notwendige Voraussetzung zur erfolgreichen Akkreditierung von Studien-
programmen ist (Braun & Hannover, 2012).

Ziel des vorliegenden Beitrags ist deshalb, einen Uberblick iiber Evaluationsbe-
mithungen zum Forschenden Lernen zu geben und auf bereits etablierte Evaluati-
onskonzepte zu verweisen, an denen sich Praktikerinnen und Praktiker orientieren
konnen. Dafiir werden bestehende Evaluationen zum Forschenden Lernen in einem
Systematisierungsraster verortet, das nach verwendeten Forschungsmethoden sowie
nach der Zielgruppe der Evaluation differenziert. Im Ausblick werden abschlieflend
Liicken identifiziert und Entwicklungspotenziale aufgezeigt.

2 Was macht eine Evaluation aus?

Das Ziel von Evaluationen ist die Sammlung von Informationen und deren Bewer-
tung im Hinblick auf ein Evaluationsobjekt (z. B. eine Mafinahme, ein Projekt oder
Programm), um Entscheidungen zu treffen (Stockmann, 2016, S. 36). Diese Definition
reicht jedoch nicht aus, um Evaluation vom ,,Alltagshandeln® zu unterscheiden,
wonach irgendetwas von irgendjemandem nach irgendwelchen Kriterien in irgend-
einer Weise bewertet wird (Kromrey, 2003, S.107). Bei einem solchen Vorgehen
kann derselbe Sachverhalt von verschiedenen Personen sehr unterschiedlich oder
gar gegensitzlich bewertet werden. Professionelle, wissenschaftlich durchgefiihrte
Evaluationen sind dadurch gekennzeichnet, dass
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o sie sich auf einen klar definierten Evaluationsgegenstand beziehen,

o empirische (sozialwissenschaftliche) Forschungsmethoden zur Informations-
gewinnung nutzen,

o die Bewertung anhand explizit festgelegter, intersubjektiv nachpriifbarer Kri-
terien erfolgt,

o systematische (vergleichende Verfahren) zur Informationsbewertung verwendet
werden,

o die Durchfithrung von in der Regel dafiir besonders befahigten Personen
(Evaluatoren) erfolgt,

o sie das Ziel verfolgen, den Nutzen (Wert) eines Evaluationsobjektes zu bestimmen,
um Entscheidungen treffen zu konnen (Stockmann, 2016, S. 36; Kromrey, 2005).

Mit anderen Worten bedeutet das, dass fiir jede professionell durchgefiihrte Evalua-
tion zu kldren ist, was wozu anhand welcher Kriterien von wem wie evaluiert wird.

Dabei ist Evaluation im professionellen Sinn angewandte Sozialwissenschaft
(Kromrey, 2005). Das Besondere der Evaluation liegt darin, dass sie — im Unterschied
zur wissenschaftlichen (Grundlagen-)Forschung - keinen Selbstzweck darstellt,
indem sie nicht (ausschliefSlich) dem Erkenntnisinteresse verpflichtet ist, sondern
einen Nutzen stiften soll (Stockmann, 2002). Wihrend sich Grundlagenforschung bei
allen zu treffenden Entscheidungen ausschliefllich an wissenschaftlichen Kriterien
zu orientieren hat (insbesondere Erkenntnisfortschritt als Selbstzweck, Giiltigkeit,
Zuverlassigkeit, Generalisierbarkeit der Ergebnisse), ist dariiber hinaus fiir Evalua-
tionen als Form der anwendungsorientierten Forschung die Berticksichtigung
von auflerwissenschaftlichen Erkenntnisinteressen und Verwertungskontexten
zentral (Kromrey, 2003). Fiir die angewandte Sozialwissenschaft sind also beide
Prinzipien relevant. Ein weiterer Unterschied zur Grundlagenforschung liegt darin,
dass Grundlagenforschung ,,sich irren“ darf (Kromrey, 2003, S.98). Hypothesen
diirfen sich im Laufe der Forschung als falsch erweisen und kénnen damit sogar
den Grundstein fiir neue Erkenntnisse legen. Dies gilt nicht fiir die angewandte
Sozialforschung, die Handlungswissen fiir die Praxis liefert. Da falsche Interpre-
tationen, die zum Beispiel aufgrund fehlerhafter Forschungsdaten oder falscher
Primissen gezogen werden, reale Konsequenzen fiir die Betroffenen haben, ist
eine sorgfiltige Konzipierung des Forschungsdesigns essenziell. Das bedeutet, dass
sich die Annahmen und Hypothesen bereits empirisch bewahrt haben sollten und
der Prozess der Erhebung, Auswertung und Interpretation aller Informationen
methodisch abgesichert erfolgen sollte (Kromrey, 2003, S.98).

In der Evaluationsforschung werden drei Funktionen von Evaluationen (,,Para-
digmen®) analytisch unterschieden (Chelimsky, 1997; Kromrey, 2005):
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1. Erkenntnisgeleitete Evaluationen (,,Forschungsparadigma®): Diese Form der
Evaluation weist eine grofie Nahe zur sozialwissenschaftlichen (Grundlagen-)
Forschung auf und kann als Bindeglied zwischen Theorie und Praxis angesehen
werden (Kromrey, 2005). Es geht hier insbesondere um Wirkungsforschung,
wofiir die Frage nach der Kausalitét zentral ist — also die Priifung, ob die beob-
achteten Wirkungen eine Folge der zu evaluierenden Mafinahmen sind oder ob
sie auf andere Faktoren zuriickzufiihren sind. Ein Ziel von erkenntnisgeleiteten
Evaluationen kann darin liegen, aus den gewonnenen Erkenntnissen Steue-
rungsentscheidungen abzuleiten (Stockmann, 2016).

2. Ausiibung von Kontrolle (,,Kontrollparadigma®): Hier ist anhand von objekti-
vierbaren Erfolgskriterien (z. B. Effektivitit, Effizienz, Akzeptanz) zu priifen, ob
die festgelegten Ziele eines Programmes erreicht wurden; dies kann sich zum
Besipiel auf die ordnungsgemifie Verausgabung von Finanzmitteln beziehen.
Wie und nach welchen Kriterien die Erfolgskontrolle erfolgt, hingt vom In-
formationsbedarf der ausfithrenden und/oder der finanzierenden Instanz ab
(Kromrey, 2005).

Diese beiden Evaluationtypen sind durch mindestens drei interdependente Di-
mensionen gekennzeichnet: Ziele, Mafinahmen und Effekte. Diese Dimensionen
sind zu prézisieren und zu operationalisieren. Dabei sind Ziele von Mafinahmen
(als Instrumente zu deren Erreichung) abzugrenzen; die vorgesehene Umsetzung
ist ebenso zu konkretisieren wie das, was das Vorhaben bewirken soll (und mogli-
cherweise unbeabsichtigt bewirken kann) (Kromrey, 2005). Im Gegensatz zu einer
Laborsituation konnen die Dimensionen nicht von Umwelteinfliissen abgeschirmt
werden.

3. Auslosung von Entwicklungs- und Lernprozessen (,, Entwicklungsparadigma®):
Die Problemstellung und das Erkenntnisinteresse der Evaluation sind hier - im
Vergleich zum Forschungs- und zum Kontrollparadigma — anders ausgerichtet. So
steht in dieser Form der Evaluation das Lernen im Vordergrund. Die Evaluationen
werden deshalb in der Regel formativ, also programmgestaltend, durchgefiihrt.
Die Lern- und Entwicklungsprozesse konnen sowohl auf der Basis von Best
Practices als auch durch ,fehlerhafte Mafinahmen erfolgen (Stockmann, 2016).

Dass die Paradigmen in der Praxis nicht immer trennscharf abgrenzbar sind,
zeigt der aus der amerikanischen Bildungsforschung stammende Ansatz des De-
sign-based Research (Brown, 1992; Collins, 1992), der neben der Evaluierung von
Verdnderungsmafinahmen in seiner konzeptionellen Ausrichtung auch gezielt die
(Weiter-)Entwicklung dieser Mafinahmen einplant und damit die Entwicklung und
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den Test einer Intervention berticksichtigt (Gess, Ruefy & Deicke, 2014). Zentral
fiir den Ansatz ist, dass die Entwicklung von Interventionen zwar auf Theorien
basiert und den aktuellen Forschungsstand beriicksichtigt, jedoch immer bezogen
auf die Losung eines konkreten, praktischen Problems erfolgt (Reinmann, 2005).

Die Festlegung auf ein Evaluationsparadigma hat Auswirkungen auf das Design
und die Durchfithrung der Evaluation. Abhédngig von dem Verwendungszweck
und dem damit verbundenen Erkenntnisinteresse konnen Evaluationen mehr for-
mativ, das heifit aktiv gestaltend, prozessorientiert und kommunikationsférdernd
angelegt sein, oder mehr summativ, das heifit zusammenfassend, bilanzierend und
ergebnisorientiert (Stockmann, 2016).

Forschungsmethodisch kann Evaluation auf das gesamte Spektrum der em-
pirischen Sozialforschung zuriickgreifen. Zu unterscheiden ist hier zwischen der
qualitativen und quantitativen Sozialforschung (z.B. Bryman, 2001; Déring &
Bortz, 2016; Creswell, 2014; Hitzler, 2016) sowie der Mixed-Methods-Forschung,
die unterschiedliche Kombinationen qualitativer und quantitativer Forschung
umfasst (Johnson, Onwuegbuzie & Turner, 2007); gerade bei den qualitativen
Forschungsmethoden existiert eine Vielzahl methodologischer und methodischer
Ansitze (Mruck, Cisneros Puebla & Faux, 2005). Wiahrend auf die Methodologien
im vorliegenden Beitrag schon aus Platzgriinden nicht vertieft eingegangen werden
kann, ist fiir die angestrebte Systematisierung von Evaluation zumindest der Blick
auf mogliche Erhebungsmethoden von Interesse. Mey (2016) unterscheidet in der
qualitativen Sozialforschung zwischen Interview, Gruppendiskussion, teilnehmende
Beobachtung, Videografie, Analyse von Dokumenten, Artefakten, Bildmaterial
und Interaktionen.

3 Evaluationen von Forschendem Lernen

Im Hinblick auf Evaluationen zum Forschenden Lernen wurde die Leitfrage ver-
folgt, fiir welche Evaluationstypen bereits Evaluationskonzepte und -instrumente
vorliegen. Zu diesem Zweck wurde eine offene Abfrage an deutschen Hochschulen
(Universitaten und Fachhochschulen) durchgefiihrt, ob und wie dort Forschendes
Lernen evaluiert wird. In dem Fragebogen wurde abgefragt, was aus dem Bereich
des Forschenden Lernens vor Ort mit welchem Ziel wie evaluiert wird. Dabei wa-
ren sowohl spezifisch ausgerichtete Evaluationen, die sich ausschlieflich auf das
Forschende Lernen beziehen, von Interesse als auch allgemeine Studiengangs- und
Lehrveranstaltungsevaluationen - sofern diese spezifische Fragestellungen zum
Forschenden Lernen berticksichtigen.
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Fiir die Abfrage wurden die Verteiler der Arbeitsgemeinschaft Forschendes
Lernen in der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) und des
Qualitatspakt-Lehre-Begleitforschungsprogramms ForschenLernen genutzt. Die
Abfrage wurde ab Sommer 2015 durchgefithrt und laufend ergdnzt. Insgesamt ha-
ben sich 14 Hochschulen gemeldet, hiervon fithren sechs Hochschulen spezifische
Evaluationen zum Forschenden Lernen durch (Humboldt-Universitait (HU) zu
Berlin, Universitit Bremen, Universitdt Duisburg-Essen, Universitit Hohenheim,
Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg, Fachhochschule Potsdam). An der Freien
Universitit (FU) Berlin erfolgt eine Abfrage von forschungsbezogenen Kompetenzen
sowie von Forschungsbeziigen der Studiengénge im Rahmen einer Evaluation der
konsekutiven, nicht lehramtsbezogenen Master-Studiengange.

Die Evaluationen werden durchgefithrt mit dem Ziel der Weiterentwicklung
von spezifischen Formaten des Forschenden Lernens (HU Berlin, Duisburg-Essen,
Hohenheim, Oldenburg, Potsdam) oder von gesamten Studiengidngen (FU Berlin,
Bremen) sowie mit dem Ziel der Profilbildung der gesamten Universitét (Bremen,
Oldenburg). In allen evaluierten Vorhaben wird die Definition Forschenden Lernens
nach Huber (2009) zugrunde gelegt.

Um einen Uberblick iiber die Evaluationslandschaft im Forschenden Lernen geben
zu konnen, werden diese Evaluationen in einem Systematisierungsraster dargestellt
(siehe Tab. 1). Dafiir wurden sie den drei Evaluationsparadigmen zugeordnet. Da
diese in der Empirie nicht immer trennscharf abzugrenzen sind, wurden einzelne
Vorhaben zum Teil zwei Paradigmen zugeordnet. In einem weiteren Schritt wurden
die in der Evaluation beriicksichtigten inhaltlichen Dimensionen des Forschenden
Lernens herausgearbeitet sowie die fiir die Evaluation verwendeten Methoden dar-
gestellt. Das Systematisierungsraster berticksichtigt ebenfalls, an welche Zielgruppe
sich die Evaluation richtet. Um die Einordnung der jeweiligen Evaluation in das
Raster zu validieren, wurden kurze Interviews mit den Evaluationsverantwortlichen
durchgefiihrt. In der Tabelle sind nur jene Evaluationen der Hochschulen bertick-
sichtigt, die sich auf die genannte Anfrage gemeldet haben. Die Systematisierung
erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.
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3.1 Evaluationen von Forschendem Lernen im Sinne des
Forschungsparadigmas

In diesem Paradigma ist insbesondere die Analyse von Wirkungen von Interesse.
So geht es in den vorliegenden Evaluationen dieses Paradigmas in erster Linie um
Untersuchungen von Lernerfolgen oder Kompetenzzuwiéchsen durch Forschendes
Lernen. Grof3tenteils erfolgt dies anhand quasi-experimenteller Forschungsde-
signs mittels Pra-Post-Messungen in quantitativen Befragungen. Lediglich die
Universitdt Bremen fiithrt eine qualitative Untersuchung mittels Interviews und
Gruppendiskussionen durch. Sie wird dem Forschungsparadigma zugeordnet, da
Selbsteinschiatzungen der Studierenden tiber ihr forschungsmethodisches Wissen
und ihre Lernmotivation im Zeitverlauf eines an Forschendem Lernen ausge-
richteten Studiengangs untersucht wurden (Kaufmann & Koch, 2015; Kaufmann
& Schelhowe, 2017). An der Freien Universitdt Berlin erfolgt im Rahmen einer
Studiengangsevaluation eine retrospektive Einschdtzung zum Erwerb forschungs-
bezogener Kompetenzen.
In den Wirkungsanalysen werden die folgenden Zielkonstrukte betrachtet:

o forschungsmethodisches Wissen sowie allgemeine forschungsbezogene Kom-
petenzen (nur retrospektiv);

« Forschungsinteresse, forschungsbezogene Selbstwirksamkeit und weitere for-
schungsbezogene affektiv-motivationale Konstrukte;

« epistemische Neugier, (Lern-)Motivation und weitere affektiv-motivationale
wie kognitive fachertibergreifende Kompetenzen;

o fachliches Wissen sowie allgemeine Fachkompetenz.

Wihrend sich die beschriebenen Evaluationen an der Humboldt-Universitét zu
Berlin, der Freien Universitat Berlin sowie an den Universititen Oldenburg und
Duisburg-Essen ausschliefllich an Studierende richten, werden im Rahmen der
Hohenheimer sowie der Bremer Evaluationen auch Lehrende einbezogen.

Fiir die Messung der Zielkonstrukte wurden in den Evaluationen zum Teil
eigens psychometrische Skalen entwickelt und validiert (z. B. forschungsbezogene
Selbstwirksamkeit, Forschungsinteresse an der HU Berlin, siehe Deicke, Gess &
Ruef3, 2014; Gess, Ruefd & Deicke, 2014) oder etablierte Skalen tibernommen und
gegebenenfalls angepasst. Es fallt auf, dass ein fiir das Forschende Lernen zentrales
Konstrukt, die Forschungskompetenzen, in den genannten Wirkungsanalysen - mit
Ausnahme einer retrospektiven Erhebung von selbsteingeschétzten Forschungs-
kompetenzen (FU Berlin) - nicht beriicksichtigt wird.
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3.2 Evaluationen von Forschendem Lernen im Sinne des
Kontrollparadigmas

Im Zentrum dieses Evaluationsparadigmas steht die Erfolgskontrolle. Zur Syste-
matisierung ist hier zunichst zu klaren, wie der Erfolg in dem jeweiligen Vorhaben
definiert wird. Bei den Evaluationen von Forschendem Lernen, die diesem Paradigma
zugeordnet werden konnen, handelt es sich ausschliefllich um Akzeptanzstudien,
die an den Universititen Hohenheim und Bremen durchgefithrt werden. Erfolg
wird hier demnach mit Akzeptanz bei relevanten Zielgruppen gleichgesetzt.

Die betrachteten Evaluationen richten sich sowohl an Studierende (Hohenheim,
Bremen) als auch an Lehrende (Hohenheim) und folgen qualitativen (Bremen,
Hohenheim) und quantitativen Ansétzen (Hohenheim). Wahrend die Akzeptan-
zuntersuchung in Bremen im Rahmen der Studiengangsevaluation erfolgt, handelt
es sich bei der Hohenheimer Analyse um eine einmalig durchgefiihrte Studie zur
Einschitzung der Akzeptanz des Projektes ,,Humboldt reloaded“ (Voeth, Kienzle
& Heuchemer, 2015). Im Rahmen der Hohenheimer Studie wurden nicht nur Stu-
dierende und Lehrende befragt, die an dem Projekt teilgenommen bzw. Projekt-
veranstaltungen durchgefiihrt oder betreut haben, sondern auch ,,Non-User®. Dies
hatte das Ziel, nach den Quellen moglicherweise mangelnder Akzeptanz zu suchen.

3.3 Evaluationen Forschenden Lernens im Sinne des
Entwicklungsparadigmas

In diesem Paradigma ist es das Ziel, Lern- und Entwicklungsprozesse zu stimulieren.
Entsprechende Evaluationen werden deshalb in der Regel formativ durchgefiihrt,
also prozessbegleitend. Im Entwicklungsparadigma ist die Einbindung und aus-
fithrliche Rickmeldung der beteiligten Agierenden wichtig (Stockmann, 2016),
weshalb insbesondere qualitative Methoden eingesetzt werden.

In den Evaluationen von Forschendem Lernen, die dem Entwicklungsparadigma
zugeordnet werden koénnen, steht tiberwiegend die didaktische Umsetzung von
Lehrveranstaltungen im Format des Forschendem Lernen im Zentrum, beispiels-
weise die genutzten Lehrmethoden oder die Schwerpunkte innerhalb der Seminare
auf bestimmte Phasen des Forschungsprozesses. Andere Evaluationen betrachten
die Herausforderungen von Forschendem Lernen, beispielsweise den Aufwand fiir
die Lehrenden, und suchen nach Méglichkeiten, Forschendes Lernen in der Breite
attraktiver zu gestalten. Dies wurde an der Universitit Hohenheim umgesetzt.

Auffallend ist zudem, dass einige Evaluationen des Forschungsparadigmas auch
formative und qualitative Elemente im Sinne des Entwicklungsparadigmas aufweisen
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und insofern beiden Paradigmen zuzuordnen sind. So kombiniert beispielsweise
die Humboldt-Universitit zu Berlin Wirkungsanalysen mit Gruppendiskussionen
unter Lehrenden, um Empfehlungen zur didaktischen Umsetzung von Forschendem
Lernen geben zu konnen (Gess, Ruefy & Deicke, 2014).

4 Zusammenfassung und Ausblick

In deutschen Hochschulen wurden in den letzten Jahren einige Evaluationen zum
Forschenden Lernen durchgefiihrt, wobei teilweise sehr unterschiedliche Evalua-
tionsdesigns angelegt wurden. Am hédufigsten wurden quantitative Wirkungsana-
lysen mittels Selbsteinschédtzungen von Studierenden, qualitative Interviews und
Gruppendiskussion zur didaktischen Umsetzung von Forschendem Lernen und
Akzeptanzstudien konzipiert und realisiert. Sie sind jeweils unterschiedlichen
Evaluationsparadigmen zuzuordnen und verfolgen unterschiedliche Ziele. Mit
dem Beitrag werden somit erstmals systematisch Informationen von vorliegenden
Evaluationskonzepten und -instrumenten zum Forschenden Lernen bereitgestellt,
die beispielsweise von interessierten Hochschulen genutzt werden konnen, um
eigene Evaluationen zu diesem Thema durchzufiithren.

Eine Folge der Diversitit von Evaluationsdesigns ist, dass sich die Evaluati-
onsergebnisse nicht vergleichen oder zusammenfiihren lassen. Wird Forschendes
Lernen an zwei Hochschulen wiederholt entlang zweier sehr spezifischer Designs
evaluiert und modifiziert, entwickeln sich an diesen Hochschulen in der Folge sehr
unterschiedliche Praktiken. Dies ist einerseits wiinschenswert, da auf diese Weise
umfassende Erfahrungen mit der Lehr-Lern-Form gesammelt werden. Anderer-
seits konnte dies jedoch dazu fithren, dass der interuniversitdre Austausch zur
Lehr-Lern-Form versiegt. Innerhalb dieses Zielkonflikts wire es daher sinnvoll,
zumindest einen Austausch an Evaluationsdesigns und Instrumenten zu ermogli-
chen. Bei der Entwicklung eines Evaluationsdesigns rund um Forschendes Lernen
sollte daher nach Méoglichkeit auf bereits entwickelte Verfahren und Instrumente
zuriickgegriffen und der Austausch mit Hochschulen gesucht werden, die bereits
entsprechende Evaluationen durchgefiihrt haben. Ein solches Vorgehen erleichtert
wiederum sowohl den thematischen Austausch zwischen den Hochschulen als auch
den Vergleich von Evaluationsergebnissen.

Davon unbenommen sollten weitere Evaluationsdesigns und Instrumente
entwickelt werden. So werden bei Betrachtung bestehender Designs einige Liicken
deutlich. Die grof3te Liicke besteht vermutlich bei der Entwicklung von Forschungs-
kompetenzen, immerhin ein zentrales Ziel von Forschendem Lernen. Zudem wurde
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der Kompetenzerwerb beim Forschenden Lernen zum Zeitpunkt der Abfrage an
keiner Hochschule gemessen. Ebenfalls unbeachtet bleiben die Wirkungen fiir die
Lehrenden, beispielsweise hinsichtlich ihrer Einstellungen gegeniiber Studierenden
sowie ihrer lerntheoretischen Uberzeugungen oder ihrer hochschuldidaktischen
Bedarfe. Zumindest im Hinblick auf die ersten beiden Liicken wurden in den
letzten Jahren zwei Instrumente entwickelt, mit denen Forschungskompetenzen
erhoben, teilweise sogar gemessen werden konnen: ein Fragebogen zur Erfassung
fachkulturiibergreifender studentischer Forschungskompetenzen (Bottcher & Thiel,
2016) sowie ein Test zur Messung sozialwissenschaftlicher Forschungskompetenz
(Gess, 2018):

o Selbsteinschdtzung fachkulturiibergreifender Forschungskompetenzen: Der von
Bottcher und Thiel entwickelte Fragebogen dient dazu, die Forderung von selbst-
eingeschitzten studentischen Forschungskompetenzen in forschungsbezogenen
Lehr-Lern-Formaten zu evaluieren (Bottcher &Thiel, 2016, 2018). Das Instrument
basiert auf einem generischen Modell fachkulturiibergreifender studentischer
Forschungskompetenzen (Thiel & Béttcher, 2014). Es besteht aus insgesamt fiinf
Dimensionen und umfasst vier Kompetenzbereiche, die sich an der Logik des
Forschungsprozesses orientieren (Béttcher & Thiel, 2016). Dabei handelt es sich
um die fachunabhéngigen Dimensionen Recherche-, Methoden-, Reflexions- und
Kommunikationskompetenzen, die um die Dimension des fachlichen Wissens
ergdnzt werden. Fiir jede der Dimensionen wurden mehrere Facetten operati-
onalisiert. In konfirmatorischen Faktorenanalysen konnte die angenommene
Modellstruktur von fiinf Dimensionen weitgehend bestatigt werden.

o Messung sozialwissenschaftlicher Forschungskompetenzen: Der von Gess entwi-
ckelte Kompetenztest erlaubt es, die Entwicklung von forschungsbezogenem
Wissen im Studienverlauf zu erheben (Gess, 2018). Es kann in allen Lehrformaten
in sozialwissenschaftlichen Studiengdngen eingesetzt werden. Der Test basiert
auf einem Modell von Forschungskompetenz, das Forschungsprozesswissen,
Methodenwissen und methodologisches Wissen umfasst (Gess, Ruef & Blome-
ke, im Druck). In Validierungsanalysen konnte nachgewiesen werden, dass die
Testwerte ein erlernbares, in sozialwissenschaftlichen Studienfidchern vermit-
teltes und forschungsbezogenes Konstrukt wiedergeben (Gess, Geiger & Ziegler,
2018). Da die vorliegenden Testaufgaben eine eindimensionale Interpretation
der Testwerte ermdglichen, ist der Test in Veranstaltungen zu qualitativen wie
auch zu quantitativen Methoden einsetzbar. Im Gegensatz zum Verfahren von
Bottcher und Thiel erhebt der Test objektive Forschungskompetenz anstelle der
Selbsteinschiatzung von Forschungskompetenzen.
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Beide Instrumente ermdglichen es, Forschendes Lernen unter neuen Perspektiven
zu evaluieren. Weitere Instrumente zu affektiv-motivationalen Forschungskompe-
tenzen werden aktuell entwickelt (Wessels et al., 2018). Wir empfehlen, zukiinftig
Evaluationen, die im Feld des Forschungsparadigmas durchgefiithrt werden sollen,
verstarkt an diesen Instrumenten auszurichten und Ergebnisse auszutauschen sowie
Evaluationsstudien hochschuliibergreifend oder als Lingsschnittstudie anzulegen
- eine Panelbefragung von Studierenden zum Forschen im Studium wird beispiels-
weise seit dem Wintersemester 2017/18 an der Universitit Oldenburg durchgefiihrt.

Fiir Evaluationen, die das Entwicklungsparadigma berticksichtigen, empfehlen
wir, die Wirkungen von Forschendem Lernen auf die Lehrenden zukiinftig starker
als bislang zu untersuchen - auch im Hinblick auf begleitende Mafinahmen wie
zum Beispiel hochschuldidaktische Weiterbildungsmafinahmen zum Forschen-
den Lernen, die an der Technischen Universitdit Hamburg durchgefithrt werden
(Bulmann et al., 2018).

SchlieSlich empfehlen wir im Feld Kontrollparadigma, auf bisherigen Ak-
zeptanzstudien aufzubauen und diese hochschuliibergreifend durchzufiihren.
Auf diese Weise konnten unterschiedliche Umsetzungsformate und didaktische
Begleitungssettings hinsichtlich der Akzeptanz verglichen werden.
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Forschendes Studieren: ,Wow, da machen
Leute jetzt wirklich unseren Fragebogen!”

Konzepte und Erfahrungen aus dem
Bachelorstudium Psychologie

Imke Gerkensmeier, Lisa Lidders und Karina Karolina Kedzior

Forschendes Studieren wird an der Universitit Bremen seit 2012 im Rahmen von
»Forschend Studieren von Anfang an (ForstA)“-Projekten vom Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung (BMBF) gefordert. Ein solches Projekt wurde von
uns im Bachelorstudium Psychologie {iber drei Semester in den Jahren 2015 und
2016 durchgefiihrt (Gerkensmeier, Liidders & Kedzior, 2016). Unser Konzept war,
Studierende ab Studienbeginn in den Forschungsprozess einzufiihren, ihnen die
Moglichkeit zu bieten, wissenschaftliche Kompetenzen aktiv zu entwickeln, und
unter der Begleitung von Lehrenden Forschungsbeitrige zu produzieren (Huber,
2014). Um das Projekt moglichst interessant zu gestalten, wurden zwei Fragestel-
lungen mit dem Fokus auf psychologische Themen formuliert, bei denen ein hohes
intrinsisches Interesse der Studierenden vermutet wurde. Die erste Fragestellung
untersuchte anhand einer Umfrage, welche Bedeutung forschendes Studieren fiir
Studierende hat und welche Faktoren sie motivieren, sich an Forschung zu beteiligen.
Die zweite Fragestellung untersuchte den Zusammenhang zwischen Cannabiskon-
sum und affektiven Stérungen anhand eines systematischen Reviews (Moher et al.,
2009). Beide Fragestellungen wurden durch drei Lehrende in der curricularen Lehre
der Forschungsmethoden und in den Statistikmodulen im Bachelorstudiengang
Psychologie integriert. Neben der Verankerung in den Modulen wurden zusitzliche
Veranstaltungen angeboten, die beide Themen vertieften und auf Basis derer die
Studierenden keine ECTS-Punkte erhielten.
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1 Didaktisches Konzept

Obwohl einige Elemente des Projektes einfach in die Lehre - ohne curriculare
Verdnderung - integriert werden konnten, fand der Grofiteil zusétzlich zum plan-
mafligen Lehrdeputat der drei Lehrenden statt. Diese Gestaltung erlaubte rund 300
Studierenden, das Projekt mitzuerleben. Von diesen haben sich etwa 20 Studierende
pro Fragestellung in ihrer freien Zeit aktiv und noch intensiver in kleineren Ar-
beitsgruppen an dem Projekt beteiligt. Der gesteigerte Arbeitsaufwand durch das
Projekt war auch im Alltag der Lehrenden gut integriert, weil das Projekt an die
eigenen Forschungstitigkeiten angebunden wurde. So bildete sich im Rahmen des
Projektes ein Team aus Studierenden und Lehrenden, das wechselseitig voneinander
profitierte: Die Studierenden konnten den Forschungsprozess erleben und gestalten;
die Lehrenden konnten ihre eigene Forschung voranbringen.
Das Projekt war anhand der folgenden didaktischen Prinzipien gestaltet:

1. Wecken von Forschungsinteresse: Der Forschungsprozess wird in der curricula-
ren Lehre der Forschungsmethoden und in den Statistikmodulen im Bachelor-
studium Psychologie nur theoretisch vermittelt. Das Projektkonzept hingegen
war praktisch ausgelegt, sodass die Studierenden den Forschungsprozess vom
ersten bis zum letzten Schritt umsetzten. Ziel war es dabei, durch das geweckte
Interesse an den Forschungsthemen die intrinsische Motivation der Studierenden
zur Mitarbeit zu fordern.

2. Anpassung an heterogene Wissensstinde: Da die Teilnehmenden aus zwei
Kohorten stammten, waren die Projektaufgaben an den Wissensstand der
Studierenden angepasst.

3. Begleitung durch Lehrende: Die Lehrenden standen den Teilnehmenden als
Ansprechpersonen zur Verfiigung.

4. Vorgabe der Struktur und der Aufgaben: Den Studierenden wurden konkrete
Projektaufgaben gestellt und Deadlines gesetzt. Dabei konnten sie frei entschei-
den, an welchen Projektaufgaben sie sich aktiv beteiligen wollten.

5. Gegenseitiges Lernen: Die Unterstiitzung der Studierenden untereinander wur-
de durch verschiedene Kohorten mit heterogenen Wissensstdnden gefordert.
Dadurch unterstiitzten Studierende mit mehr Fachwissen jene mit weniger.

6. Erweiterung der Lehre: Einerseits floss der reguldre Lehrstoff in die Arbeit
im Projekt ein, andererseits wurden Ergebnisse des Projektes im Rahmen der
Lehre vorgestellt. So konnten alle Studierenden in diesen Modulen von den
Erfahrungen aus dem Projekt profitieren.

7. Nachhaltigkeit: Obwohl das Projekt offiziell 2016 beendet wurde, haben wir
bis September 2017 mit Studierenden an Projektbeitragen weitergearbeitet.
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Zusitzlich wurden Projektaspekte permanent in unsere Lehre integriert (z.B.
ein Workshop zur Datenbankrecherche, der mittlerweile im Modul Forschungs-
methoden regelmiaflig stattfindet).

8. Ubertragbarkeit auf andere Kontexte: Obwohl unser Projekt in Form einer
50 %-Stelle fiir die Projektdauer durch das BMBF finanziert wurde, kénnen
ahnliche Projekte auch mit geringeren Ressourcen und in anderen Kontexten
angeboten werden. Zum Beispiel erlauben Pflichtpraktika im Bachelorstudium,
kleine Forschungsprojekte durchzufiithren. Studierende, die schon zu Beginn ihres
Studiums an forschungsbasierter oder -orientierter Lehre teilgenommen haben,
konnen diese Erfahrungen als Muster fiir eigene Projekte im Praktikum nutzen.

2 ProjektmaBBnahmen

Das Kernziel des Projekts war, die (Weiter-)Entwicklung von Forschungsfahig-
keiten bei den Studierenden zu fordern. Dazu gehéren das Kennenlernen und die
praktische Umsetzung der Standardschritte des Forschungsprozesses. Dariiber
hinaus sollten die Studierenden lernen, in einem Forschungsteam zu kommuni-
zieren, Herausforderungen konstruktiv zu I6sen, mit Feedback umzugehen, sich zu
organisieren und sich mit Fokus auf die eigenen Starken am Projekt zu beteiligen.
Das Projekt wurde durch eine Kombination aus verschiedenen Methoden gestaltet:
der klassischen Anleitung (z. B. die Erklarung, wie eine Suche nach Fachliteratur in
einer Datenbank systematisch gestaltet werden kann), dem Vorleben der anvisierten
Kompetenzen durch die Lehrenden (z. B. die systematische Suche nach Literatur)
und dem selbstgesteuerten Ausprobieren der Studierenden (z.B. Diskussion der
Ergebnisse aus den relevanten Studien). In der Regel fand die klassische Anleitung
wiahrend der offiziellen Lehre statt. Die praktische Umsetzung der theoretischen
Kenntnisse zur Untersuchung der beiden Fragestellungen verfolgte sowohl in der
Lehre als auch in Zusatzveranstaltungen.

Um die erste Fragestellung des Projektes zu untersuchen, fand ein Workshop
zum Thema ,Fragebogenkonstruktion zweimal wihrend des ersten Fachsemes-
ters statt. In diesem Workshop entwickelten die Studierenden mit den Lehrenden
einen Fragebogen. Anschlieflend wurde dieser Fragebogen im Bachelorstudium
Psychologie eingesetzt und die Daten wurden gemeinsam mit den Studierenden
ausgewertet. Dieses Beispiel zeigt, dass unter Anleitung forschendes Lernen fiir
Studierende mit wenig Fachwissen bereits im ersten Studiensemester moglich ist.
Die Ergebnisse der Umfrage fithrten zur Entwicklung von neuen Fragestellungen,
welche wir mit den Studierenden nach dem Projektabschluss weiter untersucht
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haben. Daher konnten die forschungsbezogenen Fihigkeiten, die wihrend des
Projekts entwickelt wurden, auch langfristig nach dem Projektabschluss eingesetzt
werden, um neue Fragestellungen zu untersuchen.

Um die zweite Fragestellung des Projekts zu untersuchen, fand wihrend der Lehre
eine einmalige interaktive Vorlesung ,,Recherche psychologischer Datenbanken®in
Kooperation mit der Staats- und Universitdtsbibliothek Bremen statt. Die Auswahl
und die Diskussion der relevanten Fachliteratur erfolgte in wochentlichen Zusatz-
veranstaltungen (,,Journal Club“) wihrend der gesamten Projektdauer. Der Journal
Club erlaubte uns, mit den Studierenden an einem festen Termin regelméafig tiber
einen langen Zeitraum (bis zu drei Semester) an unterschiedlichen Projektaufgaben
zu arbeiten. Abhingig von eigenen Studienpldnen haben sich bis insgesamt rund 20
Teilnehmende fiir jeweils ein Semester regelmaflig an dem Journal Club beteiligt,
obwohl unregelmiflige Besuche auch erlaubt waren. So konnten die Teilnehmenden
entweder an dem Projekt regelméflig mitarbeiten oder sich einmalig iiber besonders
interessante Inhalte informieren. Um eine Kontinuitit, trotz unterschiedlicher
Teilnehmender, zu erméglichen, wurden jedes Semester die Projektergebnisse aus
dem vorherigen Semester verwendet und erweitert.

Als abschlieflende Projektmafinahme bestand fiir die Studierenden die Méglich-
keit, sich an wissenschaftlichen Beitrdgen zu beteiligen, um die Projektergebnisse
fiir beide Fragestellungen auflerhalb unserer Universitit zu kommunizieren. Fiinf
besonders motivierte Studierende haben jeweils individuell Konferenzabstracts
geschrieben und Konferenzposter gestaltet. AnschlieSend wurde in Gruppen-
diskussionen fiir jede Fragestellung aus mehreren Abstracts ein konsolidierter
Abstract formuliert; dieser wurde mit Lehrenden und Studierenden als Koautoren
eingereicht. Nach mehreren Feedback-Runden haben die Studierenden auch die
finalen Konferenzposter gestaltet. Diese Schreib- und Postergestaltungsphase war
erfolgreich, da alle Abstracts fiir Konferenzen angenommen wurden. Gleichzeitig
war diese Phase fiir alle Beteiligten sehr zeitintensiv und nur in einer solch kleinen
Gruppe umsetzbar.

3 Kritische Betrachtung und Fazit

Unsere Erfahrungen zeigen, dass sich die dreisemestrige Projektstruktur bewahrt
hat. Die Studierenden hatten mit Unterstiitzung der Lehrenden gentigend Zeit, um
sich in die bevorzugten Themen einzuarbeiten, die Ergebnisse vorzubereiten, zu
reflektieren und sie sogar zu veroffentlichen. Schon frith zeigten die Studierenden
viel Interesse daran, selbst zu forschen. Mit diesem Engagement haben sie unsere
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Erwartungen schon wiahrend des Projekts iibertroffen. Die Teilnehmenden waren
stets bereit, Verantwortung zu tibernehmen, und haben ihre Aufgaben mit einer
hohen Verbindlichkeit erfiillt, wobei mit steigenden Anforderungen die Anzahl
der aktiv Teilnehmenden abgenommen hat. Auch die Riickmeldungen der Studie-
renden, die wir im Rahmen von Evaluationen eingeholt haben, waren sehr positiv.
So lobt ein Teilnehmer die Méglichkeit, durch das Projekt

Hliber den reguliren Studienalltag hinaus aktiv zu werden, Forschung nicht
nur im Horsaal kennen zu lernen, sondern selbst mitzugestalten und das bisher
theoretische Wissen auf relevante Problemstellungen des wissenschaftlichen
Alltags anzuwenden.”

Besonders betonen lassen sich auch motivierende Erfolgserlebnisse, wie zum Beispiel
die Einreichung eines Konferenzabstracts oder die Durchfithrung einer eigenen
Umfrage. So berichtet eine Teilnehmerin:

»Ja, es macht eigentlich SpafS! Das heifSt, wir haben diesen Fragebogen entwickelt
und es ist ein gutes Gefiihl finde ich, irgendwas zu machen und es hat tatsich-
lich ein Ergebnis. Also, dass ich nicht alleine zu Hause meine Hausaufgaben
in Statistik mache, sondern dass ich etwas mache und mir sage: Wow, cool,
da machen jetzt wirklich Leute unseren Fragebogen und am Ende passiert
damit vielleicht sogar was!“.

Neben dem wissenschaftlichen Output berichten die Studierenden von einer Ver-
besserung ihrer Methodenkenntnisse, der Ausweitung ihrer Teamkompetenzen
(sowohl zwischen Studierenden als auch mit Lehrenden) und Erfolgserlebnissen,
die ihr Forschungsinteresse verstirkten.

Die zu Beginn scheinbar grofite Herausforderung war der zeitliche Aufwand,
sowohl fiir die Lehrenden als auch fiir die Studierenden. Durch die Einbindung des
Projektes in die Lehre und in die Forschungstatigkeiten konnten der Mehraufwand
fir uns Lehrende reduziert und gleichzeitig die Zusatzangebote des Projektes
organisiert werden.

Insgesamt waren es rund 300 Studierende, die das Projekt in der Lehre miterlebt
haben. Um den detaillierten Projektverlauf und die Ergebnisse zu dokumentieren,
hat sich ein zusdtzliches Wiki auf der universititsinternen Online-Plattform be-
wihrt. Etwa 40 Studierende haben an unterschiedlichen Projektaufgaben auflerhalb
der Lehre aktiv mitgearbeitet und fiinf Studierende haben mit uns Lehrenden die
Ergebnisse auf drei Fachkonferenzen vorgestellt. Fiir die Studierenden war es von
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Vorteil, dass sie immer frei entscheiden konnten, in welchem Maf und fiir welche
Projektaufgaben sie sich engagierten.

Das offene Format des Projekts wurde zwar von vielen Studierenden begriifit,
fiihrte jedoch auch dazu, dass kein verbindlicher Zeitplan bestand. Daraus folgte
eine geringere Planungssicherheit. Hier bewegten wir uns stets im Spannungsfeld
zwischen wissenschaftlicher Freiheit (der Méglichkeit, auf Gestaltungswiinsche der
Studierenden einzugehen) und einem festen Plan, der allen Beteiligten hilft, den
Uberblick zu behalten. Trotz grofler Anzahl und Heterogenitit der Studierenden
konnte unser Projekt erfolgreich umgesetzt werden und zu der Entwicklung von
Forschungsfihigkeiten beitragen.

Das Projekt hat auch zu einem groflen Output an wissenschaftlichen Publika-
tionen gefiithrt. Wir haben mit den studentischen Teilnehmenden als Koautoren
Konferenzposter présentiert (z. B. Holtz et al., 2016; Kedzior et al, 2016) und einen
Artikel in einer Zeitschrift fiir studentische Forschung (Wennike et al., 2017)
verdffentlicht. Obwohl diese Publikationen zu Beginn des Projekts nicht geplant
waren, sind sie aufgrund der hohen Qualitit der Ergebnisse und der Motivation
der Lehrenden und Studierenden wiahrenddessen entstanden.

Unsere Erfahrungen in der Psychologie zeigen, dass mit relativ einfachen
Mafinahmen und einem hochmotivierten Team aus Lehrenden und Studierenden
forschendes Lernen bereits im Bachelorstudium méglich ist. Die Projekte, die den
Forschungsprozess erlebbar machen, sind auch fiir andere Studiengénge und Hoch-
schultypen wichtig, weil die Hochschullehre im Allgemeinen die Studierenden mit
iibertragbaren Fahigkeiten fiir die moderne Arbeitswelt ausstatten soll.

Literatur

Gerkensmeier, I, Liidders, L. & Kedzior, K. K. (2016). Studentische Forschung von Anfang
an: Erfahrungen des ForstA-Projektes in den Modulen Methodenlehre und Statistik
im Bachelor Psychologie. Resonanz: Magazin fiir Lehre und Studium an der Universitit
Bremen, 7(WiSe2016/2017), S.4-10.

Holtz, T., Biirger, J., Wennike, N., Lidders, L., Kedzior, K. K. & Gerkensmeier, I. (2016).
Einfluss der akademischen Vorbildung auf Forschungsmotivationen im Rahmen des
ForstA-Projektes: Eine Umfrage unter Psychologiestudierenden der Studieneingangsphase
(Poster). Oldenburg: Konferenz fiir Studentische Forschung.

Huber, L. (2014). Forschungsbasiertes, Forschungsorientiertes, Forschendes Lernen: Alles
dasselbe? Ein Pladoyer fiir eine Verstandigung tiber Begriffe und Unterscheidungen im
Feld forschungsnahen Lehrens und Lernens. Das Hochschulwesen, 62(1 & 2), S.22-29.



Konzepte und Erfahrungen aus dem Bachelorstudium Psychologie 213

Kedzior, K. K., Gerkensmeier, I., Liidders, L., Hofmann, L. & Engelhardt, T.-C. (2016). What
do we know about the relationship between cannabis use and depression or anxiety in the
general population? A summary of results from systematic reviews (Poster). Leipzig: 50.
Kongress der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie (DGPs).

Moher, D., Liberati, A., Tetzlaff, ]. & Altman, D. G. (21.07.2009). Preferred reporting items for
systematic reviews and meta-analyses: the PRISM A statement. British Medical Journal,
339. Verfiigbar unter https://www.bmj.com/content/339/bmj.b2535 [22.07.2019].

Wennike, N., Holtz, T., Biirger, J., Liidders, L., Gerkensmeier, I. & Kedzior, K. K. (2017).
Forschung in der Studieneingangsphase: Motivation der Studierenden im Bachelor Psy-
chologie. forsch! Studentisches Online-Journal der Universitdit Oldenburg, 5(1), S. 345-354.

Zu den Autorinnen

Imke Gerkensmeier, M. Sc. Psych., war Universitatslektorin fiir Psychologische
Methodenlehre an der Universitit Bremen. Sie war als Projektkoordinatorin fiir
das Projekt Forschend Studieren von Anfang an (ForstA) im Studiengang Psycho-
logie verantwortlich (September 2015 - Dezember 2016). E-Mail: gerkensmeier@
uni-bremen.de

Dr. Lisa Ludders, Dipl.-Psych., B. A. Soz., ist Projektkoordinatorin im Referat fiir
Lehre und Studium sowie Lehrende fiir Statistik an der Universitit Bremen. Sie war
als Leiterin fir das ForstA-Projekt im Modul Statistik fiir den Studiengang Psycho-
logie verantwortlich. Derzeit koordiniert sie das ForstAIntegriert-Projekt fiir das
juristische Studium an der Universitidt Bremen. E-Mail: luedders@uni-bremen.de

Dr. Karina Karolina Kedzior (De Santis), Dipl. Sci. Physiol., Grad. Dipl. Ed., ist wis-
senschaftliche Mitarbeiterin im Studiengang Angewandte Therapiewissenschaften
an der Hochschule Bremen. Sie war Vertretungsprofessorin fiir Psychologische
Forschungsmethoden und als Leiterin fiir das ForstA-Projekt im Studiengang
Psychologie an der Universitit Bremen verantwortlich (September 2015 - Dezem-
ber 2016). Gemeinsam mit ihren Bachelorstudierenden hat sie mehrere Projekte
beziiglich ihrer Forschungsschwerpunkte in den Bereichen Neurowissenschaften
und klinische Psychologie verdffentlicht. E-Mail: Karina-Karolina.De-Santis@
hs-bremen.de


https://www.bmj.com/content/339/bmj.b2535
mailto:gerkensmeier%40uni-bremen.de?subject=
mailto:gerkensmeier%40uni-bremen.de?subject=
mailto:luedders%40uni-bremen.de?subject=
mailto:Karina-Karolina.De-Santis%40hs-bremen.de?subject=
mailto:Karina-Karolina.De-Santis%40hs-bremen.de?subject=

214 Imke Gerkensmeier, Lisa Lidders und Karina Karolina Kedzior

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung
4.0 International Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de)
verdffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung
und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die
urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemifd nennen, einen Link zur
Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen
wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen
ebenfalls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbil-
dungslegende nichts anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter
der genannten Creative Commons Lizenz steht und die betreffende Handlung
nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Wei-
terverwendungen des Materials die Einwilligung des jeweiligen Rechteinhabers
einzuholen.



Check for
updates

Reflexion durch Evaluation?

Erfahrungen und Perspektiven der Osnabriicker
Forschungswerkstatt Schulentwicklung

Monika Fiegert und Ingrid Kunze

Bereits seit der Jahrtausendwende (Wissenschaftsrat 2001, S. 34) wird gefordert, dass
Lehramtsstudierende ,,forschend lernen® sollen. Mit Forschendem Lernen werden
unterschiedliche Zielsetzungen verbunden (Huber, 2009), von denen hier nur die
fiir unseren Kontext relevanten genannt werden (ausfithrlich z. B. Fiegert, Kunze &
Ossowski, 2010, S.35-38). Durch das Konzept Forschenden Lernens sollen Studie-
rende befihigt werden, die notwendige Differenz von Theorie- und Praxiswissen
zu reflektieren und im zukiinftigen Berufsfeld bearbeitbar zu machen. Sie sollen
eine ,reflexive Verkniipfungskompetenz [erwerben], [...] die die herkommlichen
Briiche zwischen Theorie und Praxis, wissenschaftlicher Disziplin und Profession
iiberwinden hilft“ (Fiegert, Kunze & Ossowski, 2010, S. 38). SchlieSlich ist mit For-
schendem Lernen die Anbahnung von Reflexionskompetenz verbunden (Fiegert
& Kunze, 2017, S.30). Inwieweit diese Zielsetzungen tatsichlich erreicht werden
kénnen, wird anhand der Angebote der Osnabriicker Forschungswerkstatt Schul-
entwicklung aufgezeigt, in der die Studierenden Evaluationsprojekte im Kontext
von Schulentwicklung durchfiihren.
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1 Ziele und Entwicklung des Konzepts

Die Forschungswerkstatt Schulentwicklung an der Universitdt Osnabriick wurde
2009 in Anlehnung an die Bielefelder Forschungswerkstatt mit der Zielsetzung einge-
richtet, Lehramtsstudierenden das Forschende Lernen zu erméglichen. Studierende
des Masterstudiengangs Lehramt an Gymnasien konnten hier das zu dieser Zeit
im bildungswissenschaftlichen Studienanteil verpflichtende ,,Forschungsmodul®
absolvieren: In einer einsemestrigen Veranstaltung (zum Konzept ausfithrlich
Fiegert & Wischer, 2010; Fiegert & Kunze, 2017) mit intensiver Betreuung durch
Lehrende fithrten sie in Kleingruppen von vier Personen Evaluationsprojekte zur
Schulentwicklung an ausgewiesenen Kooperationsschulen durch. Regelmafig
durchgefithrte Evaluationen dieser Lehrveranstaltung (Fragebogen und Analyse
studentischer Préasentationen) zeigten rasch, dass die angestrebten Zielstellungen,
insbesondere hinsichtlich des Erwerbs von Reflexionskompetenz, allenfalls marginal
erreicht wurden, obwohl die Zufriedenheit der Studierenden mit der Veranstaltung
insgesamt relativ hoch war. An einer Online-Befragung hatten von den insgesamt
175 Studierenden, die in der Zeit von Sommersemester 2010 bis Sommersemester
2012 die Veranstaltung belegten, 104 Studierende (Riicklauf ca. 60 %) teilgenommen.
Zentrale Ergebnisse' der Befragung waren unter anderem, dass

o die eigentliche Arbeit im schulischen Feld bei den Studierenden gut ankam,
wihrend die praxisvorbereitende Seminararbeit mit der Grundlegung der
notwendigen theoretischen Vorkenntnisse eher weniger beliebt war,

« das Modul nahezu einstimmig als zu arbeitsintensiv in Relation zum sehr ge-
ringen Workload (sechs ECTS-Punkte, 180 Stunden) angesehen wurde, womit
auch die fehlende vertiefte wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der von
der Schule gewiinschten Forschungs-/Evaluationsfrage aufgrund eines immensen
Zeitdrucks erklart werden kann,

o die Studierenden sich einig dariiber waren, Evaluationskompetenz erworben
zu haben, die sie nicht zuletzt aufgrund der Tatsache, dass in Niedersachsen
fur die Schulen die Pflicht besteht, sich einmal pro Jahr selbst zu evaluieren (§
32a Nds. SchQ), als wichtig fiir ihre zukiinftige berufliche T4tigkeit ansahen.

Damit wird auch deutlich, dass in dieser Veranstaltung bei den Studierenden wohl
in erster Linie das Verwertungsinteresse im Vordergrund stand. Besonders proble-
matisch war, dass die Studierenden eher die Beschéftigung mit aktuellen Problemen
der Schulpraxis und den Erwerb von Evaluationskompetenz als den intendierten

1 Ein Teil der Ergebnisse ist dokumentiert in Katenbrink und Wischer (2015, S.229).
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Erwerb von Forschungs- und Reflexionskompetenz und einer distanziert-kritischen
Haltung préferierten.

Es waren nicht zuletzt diese Erkenntnisse, die im Wintersemester 2014/15
dazu fithrten, das Konzept dahingehend zu verdndern, dass die nunmehr ,,For-
schungsprojekt genannte Veranstaltung nur noch Wahlpflichtveranstaltung,
also freiwillig, ist und fiir sie nun zwei Semester und ein mehr als verdoppelter
Workload (13 ECTS-Punkte, 390 Stunden; seit Wintersemester 2016/17 sogar 15
ECTS-Punkte) zur Verfiigung stehen.> Die Anforderungen an die Studierenden
wurden in Richtung eines vollstandigen Forschungsprojekts verdndert und erhoht,
ohne dass die urspriingliche Zielsetzung verdndert wurde.? Allerdings wurde der
Fokus der Projekte verstarkt auf den Erwerb von Reflexionskompetenz gelegt (zur
Problematik des Begriffs Reflexionskompetenz vgl. Fiegert & Kunze, 2017, S.30-31;
kritisch Katenbrink & Wischer, 2015, S.213), deren Erwerb die Studierenden im
Projektabschlussbericht dokumentieren sollen.* Damit unterscheidet sich das
revidierte Konzept vom alten in mehrerer Hinsicht:

« Die Vorbereitung der Studierenden im Rahmen des Seminars wird intensiviert
und umfasst mit 17 bis 20 Sitzungen unter anderem einen ,,Crashkurs Schulent-
wicklung®, eine Einfiihrung in theoretische und konzeptionelle Uberlegungen
zur Evaluation, mindestens vier semesterbegleitende Workshops zum Erwerb
von Forschungsmethodenkompetenz (Interview, Fragebogen, Beobachtung
als Methode, Moglichkeiten der Auswertung) sowie mehrere Sitzungen zur
Prisentation und Diskussion von (Zwischen-)Ergebnissen.

« Die Formulierung der Forschungsfrage erfolgt in enger Absprache mit der be-
teiligten Schule, die lediglich ein Rahmenthema vorgibt, und wird zusétzlich

2 Alternativ haben die Studierenden nunmehr die Méglichkeit, drei Wahlpflichtkom-
ponenten zu wihlen, deren Zielsetzung allerdings nicht identisch mit dem Kompe-
tenzerwerb des Forschungsprojekts ist (ein Seminar zu ,,Grundlagen des empirischen
Erkenntnisgewinns“ und zwei weitere frei wihlbare Veranstaltungen).

3 Verfiigbar unter http://www.uni-osnabrueck.de/fileadmin/documents/public/ordnungen/
Modulbeschreibungen KCL_2015-10.pdf [09.09.2019].

4  Die Studierenden sollen mit dem Abschlussbericht zeigen, dass sie die angestrebten Qua-
lifikationsziele des Forschungsprojekts tatsachlich erreicht haben. Das sind im Einzelnen:
Kenntnis der Phasen eines Forschungsprozesses; praktische Erfahrungen in ausgewihlten
Forschungstitigkeiten; Fahigkeit zur methodischen Reflexion von Forschungsprozessen
und -ergebnissen; Kenntnis iiber typische Forschungsfehler; Reflexionsfahigkeit tiber
Wirkung und Risiken von Forschung; Erwerb von Reflexionskompetenz im Hinblick auf
das eigene Tun (in diesem Fall Forschen); Erkennen der Verzahnung von Theorie und
Praxis; Fahigkeit zur Entwicklung eigener Forschungsfragen; Erwerb eines forschenden
Habitus bzw. Entwicklung von Forschungskompetenz.
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vom betreuenden Lehrendenteam bestitigt, weil sich gezeigt hatte, dass hidufig
der Anspruch der Schulen mit den Méglichkeiten der Studierenden nicht
kompatibel war.

o Die Vorgaben fiir feste Seminarzeiten, regelméfligen Aufenthalt in der Schule
(Hospitationen und Datenerhebung) sowie eigenstindige Arbeit im Team (Ent-
wicklung eines Forschungsdesigns und Datenauswertung) werden beibehalten,
allerdings wird die regelmiflige Beratung durch die Lehrenden intensiviert.

o Neuist dariiber hinaus die Art der Ergebnisriickmeldung an die Kooperations-
schulen durch die Studierendenteams. Zum verpflichtenden Teil gehért nunmehr
neben dem wissenschaftlichen Abschlussbericht eine miindliche Présentation
der Ergebnisse vor dem (Teil-)Kollegium der Kooperationsschule (Fachleitung,
Teilkonferenz 0. A.), in der die fiir die Schule wichtigsten Erkenntnisse anschaulich
aufbereitet werden (PowerPoint, Plakat etc.) und - wenn gewiinscht - Vorschlige
zu Ankniipfungspunkten fiir die Schulentwicklung gemacht werden. Dieser Teil
flie3t mit 50 % in die Bewertung der Gesamtleistung des Projekts ein.

o Der Abschlussbericht muss einen (Selbst-)Reflexionsteil (iiber den Forschungs-
prozess inklusive eingesetzter Methoden, Stolperfallen, Stirken und Grenzen,
Aussagekraft der gewonnenen Ergebnisse usw.) enthalten, der die erworbene
Reflexionskompetenz dokumentiert.

Auch das erweiterte Konzept wurde mit einem an die neuen Anspriiche angepass-
ten Online-Fragebogen evaluiert. Erfasst wurden bislang die Durchgénge ab dem
Sommersemester 2015 bis Wintersemester 2016/17. An diesen vier Durchgingen
nahmen insgesamt 100 Studierende teil, von denen sich 75 an der Evaluation be-
teiligten (Ricklaufquote 75 %). Als zentrale Ergebnisse sind zu nennen: Insgesamt
rund 90 % der Befragten ...

o halten den Workload nun fiir angemessen. Die mit dem Projekt verbundene
Zielsetzung, Forschungs- und Reflexionskompetenz aufzubauen, wird ebenso
wie der personliche Gewinn als sehr bedeutsam angesehen. Die Verdoppelung
der zur Verfiigung stehenden Zeit entschleunigt den gesamten Ablauf.

« wiirden sich, wenn sie erneut vor der Wahl stiinden, das Forschungsprojekt
oder alternativ die drei Wahlpflichtkomponenten zu wihlen, wieder fiir die
erste Variante entscheiden.

« sehen die Konzeption des Forschungsprojekts als eine sinnvolle Ergdnzung zu
herkommlichen Praktika der Universitit an.

o gaben zudem an, das Forschungsprojekt gerne absolviert und viel fiir den
Schulalltag gelernt zu haben.
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Eindeutige Ergebnisse liefern dariiber hinaus Analysen der von den Teams vorge-
legten Abschlussberichte: Darin wird deutlich, dass Evaluationskompetenz nicht
nur angebahnt, sondern erworben wird. Die Vorgabe, dass die Studierenden im
Bericht das eigene (forschende) Handeln reflektieren sollen, wird von nahezu allen
Teams erfillt. Dartiber hinaus zeichnet sich in Absetzung zum urspriinglichen
Konzept eine deutlich hohere intrinsische Motivation ab.

2 Erwartungen an das neue Lehr-Lern-Format und
vorlaufiges Fazit

Forschendes Lernen im Rahmen von schulbezogenen Evaluationsprojekten soll dazu
beitragen, Schule und Unterricht zu verbessern, und steht somit im Zusammenhang
mit Schul- und Unterrichtsforschung (Fichten, 2014, S. 55). Dass Studierende sehr
wohl dazu in der Lage sind, Innovationsprozesse an Schulen zu unterstiitzen, lasst
sich nicht nur an den Projektabschlussberichten festmachen, deren Erkenntnisse
zur Schulentwicklung der Kooperationsschulen beitragen, indem sie tatsachlich von
den Schulen aufgegriffen und genutzt werden. Das zeigen zudem zahlreiche Master-
arbeiten, die aus den Projekten hervorgehen oder an diese vertiefend anschlief}en.’

Derart aufgestellte Forschungsprojekte sind nicht nur dazu in der Lage, Wir-
kungen auf systemischer Ebene (Schul- und Unterrichtsentwicklung) zu erzielen
(Hollenbach & Tillmann, 2009, S.8), sondern auch auf der individuellen Ebene
(Reflexionskompetenz) (Wischer, Katenbrink & Fiegert, 2014, S.64-65). In dem
revidierten Konzept zeigt sich eine verbesserte Akzeptanz und Kompetenzwahr-
nehmung der Studierenden; der Zeit- und Handlungsdruck konnte deutlich redu-
ziert werden und die Zielsetzung, Reflexionskompetenz im Sinne von kritischer,
die Evaluationsprozesse begleitender Reflexion anzubahnen, wird besser erreicht.
Zudem spielt im neuen Konzept das Verwertungsinteresse im engeren Sinn nur
noch eine untergeordnete Rolle.

5 Das neue Konzept ermutigt offensichtlich stiarker, eine Masterarbeit anzuschliefien:
Wihrend aus dem einsemestrigen Forschungsmodul mit insgesamt 336 Teilnehmenden
(iber einen Zeitraum von neun Semestern) im direkten Anschluss zwolf Masterarbeiten
entstanden, sind es fiir den Zeitraum des zweisemestrigen Forschungsprojekts mit insge-
samt 119 Teilnehmenden (hier wurden fiinf Semester erfasst) bislang 24 Masterarbeiten.
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3 Perspektiven: Was kann die Forschungswerkstatt
(noch nicht) leisten?

Natiirlich wird es auch in Zukunft ,,neuralgische Stellen (Idel & Thiinemann, 2014,
S.81) in Forschungsprojekten geben, die einer besonderen Aufmerksamkeit und
sensiblen Handhabung durch die Lehrenden bediirfen. So ist eine unbedingte Ver-
trauensbildung zwischen allen Beteiligten sowie die Herstellung von Verldsslichkeit
und Verbindlichkeit Voraussetzung fiir eine gelingende Kooperation. Bestimmte
sensible Fragestellungen sind fiir studentische Projekte unter Umstanden ungeeignet
(z.B. das Bild der Schule in der Offentlichkeit, wenn ein schlechter Ruf bekannt
und Bereitschaft zur Selbstkritik nicht vorhanden ist). Die Entwicklung einer
fokussierten kleinen und beantwortbaren Forschungsfrage muss in Kooperation
aller Beteiligten angegangen werden. Besonders sensibel gehandhabt werden muss
auch weiterhin die Riickmeldung der Daten an die Schule und die Lehrkrifte; sie
muss im Sinne einer ,Bestandsaufnahme® ohne belehrende Untertone stattfinden.

Insgesamt ist die Forschungswerkstatt Schulentwicklung mit ihrem jetzigen
Konzept dazu in der Lage, dass Studierende

o lokal relevantes Wissen erwerben und anschlussfahige Ergebnisse fiir die Ko-
operationsschulen erarbeiten;

« Kompetenzen beziiglich der Planung, Durchfithrung und Auswertung schul-
bezogener Evaluationen und der Ergebnisprisentation erwerben;

o lernen (konnen), sich reflexiv mit dem Projekt auseinanderzusetzen und eine
»forschende Haltung® entwickeln - bezogen auf inhaltliche Aspekte der evalu-
ierten Praxis, Forschungsmethoden, die Organisation der Evaluation und die
Riickmeldung an die Schule, den Aussagewert und die Grenzen der Evaluation/
Forschung, auf empirische Ergebnisse und schulpadagogische Theorien sowie
in Bezug auf die Selbstreflexion zur professionellen Entwicklung.

Insofern wurden die Erwartungen und Zielsetzungen an das neue Konzept erfiillt.
Trotzdem gibt es noch eine Vielzahl offener Fragestellungen. So konnte zum Beispiel
noch nicht geklirt werden,

o ob die Forschungswerkstatt tatsidchlich das geeignetste Studienarrangement
zum Erwerb von Reflexionskompetenz ist,

+ was genau im Rahmen vom Forschenden Lernen unter ,Reflexionskompetenz*
verstanden werden soll,

« wie die Einbindung in das gesamte (bildungswissenschaftliche) Studium ge-
lingen kann,
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« wie die forschende Tétigkeit von Studierenden im Zusammenhang mit ihrer
spateren beruflichen Tétigkeit aussehen kann und

o wie auf Dauer die personalintensive Betreuung (pro Durchgang 25 bis 30 Stu-
dierende bei zwei Dozentinnen) gewidhrleistet werden kann.
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Forschendes Lernen in der curricularen
Verankerung in der Medizin

Sabine Gronewold, Klaus Peter Kohse und Kirsten Gehlhar

Forschendes und forschungsorientiertes Lernen (Huber, 2014) findet im Medi-
zinstudium in Deutschland bereits in verschiedenen Modellen statt. Im Hinblick
auf die internationale Hochschulausbildung, gemaf} Bachelor-Master-Modell mit
entsprechenden Forschungsleistungen, ist es aber noch deutlich zu verstirken. Die
Approbationsordnung fiir Arzte (A ApprO) sieht keine in das Studium integrierte
Forschungsleistung vor und die Fiille der geforderten Leistungsnachweise erschwert
Fakultiten eine Schwerpunktsetzung und systematische Ausbildung im Bereich
Wissenschaft und Forschung. Meist bearbeiten Studierende erst im Rahmen ihrer
Promotion eigenstidndig ein wissenschaftliches Projekt und stehen hier teils vor
enormen Herausforderungen bei der Durchfithrung (Sennekamp et al., 2016).
Der Modellstudiengang Humanmedizin wurde zum Wintersemester 2012/13
an der Universitdt Oldenburg auf Basis des Lehrkonzepts ,G2010“ (Kuks 2010) des
Bachelor-Master-Studiengangs Medizin der Universitit Groningen eingerichtet.
Die Studierenden sollen auf Basis des CanMEDS-Rahmenmodells der ,,Canadian
Medical Education Directives for Specialists“ (Frank & Danoft, 2007) in allen im
arztlichen Beruf erforderlichen Kompetenzen trainiert und auf den Beruf vorbereitet
werden. Die dort beschriebenen professionellen Rollen der Arztinnen und Arzte
(u.a. als Forschende) leiten sich aus der Berufswelt und den Anforderungen der
Gesellschaft ab. Dieses Rahmenmodell ist auch integraler Bestandteil des deutschen
»hationalen kompetenzbasierten Lernzielkatalog Medizin“ (NKLM) (MFT, 2015).
Die Forschungs- bzw. Wissenschaftskompetenz ist dort als ein Schwerpunkt im
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Studium abgebildet (MFT, 2015, Sdule 14a ,,Medizinisch-wissenschaftliche Fertig-
keiten®). Zu diesem zdhlen eine methodische Grundausbildung in allen Bereichen
der Forschung, der Epidemiologie sowie der evidenzbasierten Medizin und auch der
Erwerb einer ,wissenschaftlichen Haltung® sowie die Fahigkeit zum selbststindigen
wissenschaftlichen Denken und Handeln (siehe MFT, 2015, Kap. 6, 7, 11 und 14a).

Das Oldenburger Curriculum zeichnet sich durch eine integrierte, facheriiber-
greifende, forschungsorientierte, kompetenz- und patientenbasierte Ausbildung
aus. Die ersten drei Studienjahre sind in jeweils vier zehnwochige Module aufgeteilt
(siehe Abb. 1), die grundlagenwissenschaftliche und medizinisch-klinische Inhalte
integriert vermitteln und in jedem Modul eine Woche fiir praktische Erfahrungen
(u.a. Forschungspraktika) vorsehen.
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Abb.1 Studienjahre 1 - 3 im Modellstudiengang Humanmedizin Oldenburg

Vier inhaltliche Schwerpunkte des Oldenburger Studiengangs werden in kompe-
tenzorientierten, longitudinalen Ausbildungspfaden abgebildet: Kommunikation,
klinische Untersuchung, wissenschaftliches Arbeiten (longitudinales Forschungs-
curriculum = LFC) und professionelle Entwicklung.

Im vierten Studienjahr nimmt der Praxisanteil zu und die Bausteine der ersten
drei Jahre (klinisches Wissen, Kommunikation, Untersuchung) werden zusam-
mengefithrt. Vier finfwochige Blocke werden in Kliniken absolviert und durch
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fiinfwochige Propadeutika im sogenannten klinischen Trainingszentrum vorberei-
tet, wo unter anderem die klinisch-praktischen und kommunikativen Fertigkeiten
trainiert werden. Im fiinften Ausbildungsjahr verbringen die Studierenden fiinf
vierwochige Blocke in klinischen Abteilungen und fertigen eine Forschungsarbeit
an. Das sechste Studienjahr bildet das Praktische Jahr (PJ; sieche Abb. 2).
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Abb.2 Studienjahre 4 - 6 im Modellstudiengang Humanmedizin Oldenburg

Die Einbindung der Studierenden in Wissenschaft und Forschung zieht sich als
longitudinales Element (,,longitudinales Forschungscurriculum®, LFC) durch das
gesamte Studium. Ziel ist, die Studierenden in wissenschaftlichem Denken anzulei-
ten, ihnen Techniken wissenschaftlichen Arbeitens zu vermitteln, Einblicke in aktive
Forschungstitigkeit zu geben und sie fiir die Forschung zu begeistern (siehe Abb. 3).
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Abb.3 Die Phasen des longitudinalen Forschungscurriculums (LFC)

LFCJahr 1

Im zweiten Semester bearbeiten Studierende in Kleingruppen eine eng umschrie-
bene wissenschaftliche Fragestellung und lernen, diese unter Anwendung von
Statistik sowie angemessener Forschungsmethoden zu beantworten und erhaltene
Ergebnisse zu prisentieren. Sie folgen der Systematik wissenschaftlicher Publika-
tionen: Planung einer Untersuchung, Untersuchungsmethodik, Datensammlung
und -analyse, Interpretation und Relativierung der Befunde. Im Einzelnen werden
dafiir sieben Kleingruppensitzungen, ein einwochiges Forschungspraktikum,
eine Posterprasentation sowie ein Begleitseminar mit wichtigen, grundlegenden
Themen durchgefiihrt.

Der Rahmen fiir die Arbeit in Kleingruppen wird von Mentorinnen und Mentoren
gestaltet, die auch die Studierenden bei der Bearbeitung des Forschungsprojektes
begleiten. Sie geben das Thema der Gruppenarbeit vor, wobei zum Teil ein bereits
erhobener Datensatz verwendet wird. Die Studierenden erarbeiten sich anhand
dieser Vorgaben verschiedene theoretische Bereiche. Am Ende des Moduls wird ein
Poster mit einem englischsprachigen Abstract auf einem Symposium présentiert.

Methodische, forschungsorientierte Ausbildung und LFC Jahr 2/3

In den Studienjahren 2 und 3 erfolgt die weitere methodische Ausbildung. Grund-
lagen der erlernten Statistik und Forschungsmethodik werden mit einer struk-
turierten Anwendung auf ein Datenanalyseprojekt verkniipft. Die Studierenden
erstellen einen Plan zur Analyse eines vorgegebenen Datensatzes, lernen diesen
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konkret zu beschreiben, wenden einfache Auswertungsmethoden an und erstellen
einen Abschlussbericht.

Im Jahr 4 wird die Ausbildung in Journal Clubs fortgesetzt, in denen Studie-
rende wissenschaftliche Texte lesen, Studien und deren Ergebnisse verstehen und
interpretieren. Inhalte der Einfithrungsveranstaltungen werden dabei wiederholt,
angewendet und erweitert.

Zudem wird den Studierenden die Moglichkeit gegeben, in zwei einwochigen
Forschungspraktika einen ersten Einblick in unterschiedliche Forschungsbereiche
zu erhalten. Forschungsbezogene Aktivititen wie zum Beispiel der Besuch einer
Summer School konnen dabei angerechnet werden. Die Hospitationen werden von
den Studierenden selbststindig ausgewéhlt. Dabei sollen sie Forschungsaktivita-
ten und -prozesse der verschiedenen Einrichtungen sowie die dort angewendeten
Methoden kennenlernen. Zur Vorbereitung auf sowohl die Forschungspraktika
als auch das spitere wissenschaftliche Arbeiten wird in diesem Abschnitt des
Studiums eine Seminarreihe angeboten, welche die theoretischen Grundlagen des
ersten Studienjahres vertieft und zusétzlich weitere relevante Themen behandelt.
Hierzu zéhlen eine Einfithrung in die ,,gute wissenschaftliche Praxis® rechtliche
Aspekte, Versuchsplanung/Studiendesign, experimentelles Arbeiten, Lesen von
wissenschaftlichen Texten, wissenschaftliches Schreiben sowie Auswirkungen und
Konsequenzen von Wissenschaft und Forschung auf die Medizin.

LFC Jahr 5

Im fiinften Studienjahr bearbeiten die Studierenden in einem Block von 20 Wochen
eigenstidndig ein grofieres Forschungsprojekt. Sie konnen den Themenbereich frei
wihlen. Bei der Durchfithrung wird insbesondere Wert gelegt auf die Formulie-
rung einer Forschungsfrage sowie die Aufstellung tiberpriifbarer Hypothesen, den
kritischen Umgang mit Informationsquellen und Abschitzung der Relevanz fiir
die eigene Fragestellung, methodisch einwandfreies Versuchsdesign, verstindli-
che Darstellung und schliissige Interpretation der Ergebnisse, inhaltlich korrekte
Schlussfolgerungen und Einordnung der eigenen Arbeit in den Kontext des rele-
vanten Forschungsbereichs.

Studierende, die im Anschluss an ihr Studium eine Promotion anstreben, konnen
dazu ein auf dem Forschungsprojekt des 5. Jahres aufbauendes Thema bearbeiten.
Begleitend werden passende Wahl-Seminare angeboten.
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Forschungsorientierte Lehre im Curriculum des Modellstudiengangs
Humanmedizin

Weitere Elemente des Curriculums stellen ebenfalls Beziige zu Wissenschaft und
Forschung her und sollen forschungsorientiertes Lernen anregen. So werden im
problemorientierten Lernen (POL) Fallbeispiele angeboten, die eine Auseinanderset-
zung mit aktueller Forschungsliteratur erfordern. Die Veranstaltungsreihe ,,Stand
der Wissenschaft vermittelt einen Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand
in verschiedenen Fachbereichen und ermdéglicht Einblicke in aktuelle Forschungs-
tatigkeiten an der Universitit.

Im Jahr 5 wird mit dem Lehrformat ,,PICO“ein klinisches Instrument der evi-
denzbasierten Entscheidungsfindung eingefiihrt. Es enthilt ein Geriist aus den vier
Bestandteilen P (Patient/Problem; Darstellung des Patienten/des Grundproblems/
der Erkrankung), I (Intervention; Beschreibung der Intervention/Mafinahme), C
(Comparison; Beschreibung der Vergleichsmafinahme(n)) und O (Outcome; Be-
schreibung der Endpunkte, an denen man Erfolg messen mdochte). Diese Schritte
sind wesentliche Bausteine der Entscheidungsfindung im klinischen Alltag: eine
schnelle und zuverldssige Literatursuche durchfiihren, die wissenschaftliche Va-
liditat und Relevanz der gefundenen Studie/Evidenz bewerten und im Anschluss
die Ergebnisse auf den Fall, also den Patienten oder die Patientin, anwenden. Die
Studierenden lernen so, dass auch im klinischen Alltag ein forschungsorientiertes
Handeln zwingend ist.

Promotionsphase

Studierende haben in Oldenburg die Méglichkeit, bereits nach dem sechsten Semester
ein Promotionsvorhaben anzumelden und studienbegleitend durchzufiihren. Die
in den Naturwissenschaften vorhandene Infrastruktur (Graduiertenkolleg, For-
schungskolloquien etc.) kann dabei von den Promovenden in der Humanmedizin
mitgenutzt werden; sie wird derzeit deren Bediirfnissen durch eine Erweiterung
der Veranstaltungsangebote angepasst. Geméf$ den Empfehlungen des Wissen-
schaftsrates (Wissenschaftsrat, 2018) wird ein strukturiertes Promotionsprogramm
etabliert, das inhaltlich an das longitudinale Forschungscurriculum ankniipfen
und den ,,roten Wissenschafts-Faden® bis in die Phase der wissenschaftlichen
Weiterqualifikation fortfithren wird.
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Kritische Diskussion und Fazit

Der Wissenschaftsrat hat sich bereits im Jahr 2014 deutlich fiir eine Stirkung der
wissenschaftlichen Kompetenzen im Medizinstudium ausgesprochen, betont deren
Bedeutung fiir eine verantwortungsvolle drztliche Berufsausiibung und empfiehlt
ihren Erwerb als einen zentralen, idealerweise aufbauend konzipierten Baustein
der studentischen Ausbildung (Wissenschaftsrat, 2014).

Die Empfehlungen zum Masterplan Medizinstudium 2020 (Wissenschaftsrat,
2018) enthalten ebenfalls einen longitudinalen Pfad zum Erwerb wissenschaft-
licher Kompetenzen im Kerncurriculum, die in einem Wahlcurriculum vertieft
werden. Zudem werden ein verpflichtender wissenschaftlicher Leistungsnachweis
vor dem ersten Abschnitt der Arztlichen Priifung und ein umfangreicherer zwei-
ter vor dem zweiten Abschnitt empfohlen. Dabei sollen die einzelnen Bausteine
eines Forschungscurriculums sichtbar und untereinander abgestimmt sein sowie
Querbeziige zu verwandten curricularen Veranstaltungen aufweisen.

Der Oldenburger Modellstudiengang bildet diese wesentlichen Bausteine der
wissenschaftlichen Ausbildung bereits longitudinal ab. Allerdings betrachten
Studierende die verschiedenen Elemente oft als isolierte Bausteine ohne Zusam-
menhang. Erste Evaluationsergebnisse zum LFC Jahr 1 zeigen, dass der Transfer
von der Theorie zur Praxis schwerfallt. Der frithe Einblick in die wissenschaftliche
Praxis begeistert, aber die notwendigen theoretischen Hintergriinde sind nur schwer
einheitlich zu vermitteln. Hier werden motivierte und fiir das Konzept geschulte
Lehrende benotigt.

Die Veranstaltungsangebote und geforderten Leistungen zum Erwerb wissen-
schaftlicher Kompetenzen scheinen auch im weiteren Verlauf des Studiums als
»Insel-Wissen“ wahrgenommen zu werden. Studierende melden einen Mangel an
Wissen und Kompetenzen, die sie sich problembezogen selbst aneignen miissen.
Diese Wahrnehmung geht mit einer subjektiv sehr hoch empfundenen Arbeits-
belastung einher. Inwieweit in den spéteren Studienabschnitten auf das bereits
erworbene Wissen tatsdchlich zugegriffen und dieses angewendet werden kann,
lasst sich derzeit noch nicht bestimmen.

Um hier eine Verbesserung zu erreichen, wurden die einzelnen Bausteine eva-
luiert, wenn notwendig inhaltlich und vom Umfang her angepasst und inhaltlich
besser aufeinander abgestimmt, sodass die erworbenen Fahig- und Fertigkeiten
sinnvoll aufeinander aufbauen und ineinandergreifen. Ein ,,roter Forschungsfaden®,
abgebildet in einem selbststindig erstellten Portfolio als ,Forschungstagebuch®,
soll entstehen, in dem bereits erworbenes Wissen und Kompetenzen zusammen-
getragen und transparent dargestellt werden. Dieses kann zur Vorbereitung auf
die Forschungsarbeit im Jahr fiinf und fiir eine Ubersicht iiber bisher erworbenes
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Wissen und Kompetenzen sowie die eigene Interessen- und Schwerpunktsetzung
genutzt werden. Da durch die aktuell giitige Approbationsordnung eine Forschungs-
leistung nicht abgebildet ist, wird der hierfiir zu leistende Aufwand von einigen
Studierenden (und z. T. auch Lehrenden) kaum akzeptiert. Im Licht einer Tradition,
in der ein humanmedizinisches Promotionsvorhaben bereits wahrend des Studi-
ums begonnen werden kann, wird die im Oldenburger Curriculum vorgesehene
Forschungsarbeit im Jahr fiinf gelegentlich filschlich als Promotionsédquivalent
betrachtet. Der Prozess der Einfithrung forschenden und forschungsorientierten
Lernens im Humanmedizin-Studium benétigt daher sowohl strukturelle Un-
terstiitzung als auch eine intensive fakultdre Schulung und Begleitung, um eine
studentische Forschungskultur sowie die dafiir notwendigen Rahmenbedingungen
und Infrastruktur zu schaffen.
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Ausflug der Forschung:
Einmal Lehre und zuriick

Tobias Morat

Gute Hochschullehre sollte eine Einheit von Forschung und Lehre verfolgen (Healy
& Jenkins, 2008; Huber, 2009), damit Studierende gut und breit fiir potenzielle
Berufsfelder qualifiziert werden (Strider, 2015). Dies bietet zahlreiche Ankniip-
fungspunkte fiir innovative Lehr- und Lernkonzepte, besonders beim ,,Forschenden
Lernen®, das sich dadurch auszeichnet,

»dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung
von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen [...] (mit)gestalten, erfahren und reflektieren (Huber, Hellmer & Schneider,
2009, S. 11).

Dabei kann Forschendes Lernen das Forschungsinteresse von Studierenden erhéhen
und die Selbstwirksamkeit der Lernenden steigern (Deicke, Gess & Ruef3, 2014).
Es wird allerdings héufig iibersehen, dass nicht alle Lernenden zu Forschenden
ausgebildet werden sollen und das Forschende Lernen die Entwicklung wichti-
ger Kompetenzen fiir jeden Lernenden beinhaltet (Huber, Hellmer & Schneider,
2009). Besonders die Forderung einer individuellen Lern- und Reflexionsfahigkeit
ermoglicht den Studierenden die Entwicklung zu intellektuellen und weltoffenen
Personlichkeiten (Striider, 2015).

Das Modul ,,SBG 7 - Intervention“ wird in Form eines wissenschaftlichen Projekts
im Masterstudiengang ,,Sport- und Bewegungsgerontologie“ (M. Sc. SBG) als Pflicht-
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modul mit sechs Semesterwochenstunden und neun ECTS-Punkten (270 Stunden
Arbeitsaufwand) an der Deutschen Sporthochschule Kéln (DSHS) durchgefiihrt.
Hierbei werden aktuelle Ergebnisse aus der sportwissenschaftlichen, medizinischen
und sportgerontologischen Forschung genutzt, um adiquate Messmethoden und
Interventionen im Rahmen eines geeigneten Studiendesigns zu implementieren.
Den Lernenden werden im gesamten Modul selbststandige ,,Strategien ermdglicht.
Dabei werden Irrtiimer und Umwege einerseits in Kauf genommen, andererseits
aber auch Erfolge und ,,fruchtbare Momente® erlebt. Wahrend des gesamten Pro-
zesses besteht dariiber hinaus der Anspruch, wissenschaftlich korrektes Arbeiten
durch Interaktion, Supervision und Unterstiitzung des Lehrenden umzusetzen.
Auch wenn die Selbststindigkeit der Lernenden im Mittelpunkt des Moduls steht
(Huber, Hellmer & Schneider, 2009), ist es von hoher Bedeutung, dass auch die
Lehrenden mitforschen, Fragen haben und neugierig sind. Dies wird in SBG 7 jedes
Jahr durch ein innovatives Forschungsvorhaben umgesetzt, dessen Ausgang fiir
alle Beteiligte bis zum Ende offen ist. Die Priifungsleistung am Ende des Semesters
umfasst eine Hausarbeit, im Format eines wissenschaftlichen Zeitschriftenartikels.

1 Lernziele

11 Inhalte

Eine Besonderheit des Moduls ist, dass die Lernenden mit ihrer spéteren Zielgruppe
»éltere Menschen® (iiber 65 Jahre) in der Realitat umgehen. Das Modul besteht aus
einem Seminar (zwei Semesterwochenstunden, SWS) und einer Ubung (vier SWS).
Die folgenden inhaltlichen Lernziele werden im Laufe des Semesters verfolgt:

(A) Die Studierenden kénnen den aktuellen Forschungsstand in Bezug auf die
Zielgruppe bewerten.

(B) Die Studierenden konnen geeignete Messmethoden zur Erfassung relevanter
korperlicher Parameter einschitzen und durchfiihren.

(C) Die Studierenden konnen eine wissenschaftliche Studie kreieren (inklusive
Planung, Durchfithrung, Datenauswertung, Evaluation).

(D) Die Studierenden kénnen einen wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel iiber
ihre durchgefiihrte Studie anfertigen.
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Zum Erreichen der vier inhaltlichen Lernziele werden 20 Arbeitspakete (siehe
AbDb. 1) definiert, welche von den Lernenden im Laufe des Semesters in Interaktion
mit der Lehrkraft bearbeitet werden.

Lemnziel A| |Lernziel B Lernziel C Lernziel D
AP1lin "‘Pﬁa ﬁ"iﬂ“"" AP10: praktische I_ AP20:
| Datenbanken =t Messrr:lcdm den ped  Anwendung Ergebnisbericht
recherchieren nennen kennenlernen anfertigen
AP11: prakiisch
Erfahrenes

begreifen
AP2: Studien in APT: AP12:

fd  Tabellenform pd  Messmethoden pud  Interventions-
klassifizieren gegenitberstellen design entwickeln
AP13: praktische
gestalten
AP3: zusammen- APS: verfiighare APLY;
by gestellte Studien bl Messmethoden ] Eint, g
analysieren anwenden caten
kommentieren

AP15: einzelne
Interventions-
einheiten kreieren

AP4: aktusllen APS: fiir relevante AP16: Messung
L = d = B hod g und Intervention
diskutieren entscheiden umsetzen
AP17: Datenbank
und
Daten eingeben
APS 2

L] Forschungsliicke 2218 Daten

catdecken AP19 Studie

—_— evaluieren und in
die Theorie

einordnen

Abb.1 Zuordnung der 20 Arbeitspakete (= AP) bezogen auf die vier Lernziele

1.2 Kompetenzen

Wihrend der Umsetzung mit der Zielgruppe dlterer Menschen wird den Lernenden
eine vorher nicht bestimmbare Situation geboten, in der sie ihr bis dahin erlerntes
Wissen zur Problemlésung verantwortungsvoll und selbststidndig einsetzen sol-
len (Euler, 2005; Huber, Hellmer & Schneider, 2009; Reiber, 2006). Insbesondere
Fahigkeiten, die iiber das erforderliche Fachwissen und das methodische Kénnen
hinausgehen, sind entscheidend, um spiter anstehende Aufgaben und soziale Kon-
stellationen in der Berufswelt zu bewiltigen (Huber, Hellmer & Schneider, 2009;
Pasternack, 2008; Tremp, 2015).

Im Lehr-Lern-Projekt konnen die Lernenden in den einzelnen Phasen folgende
Kompetenzen im Sinne des Forschenden Lernens (Huber, Hellmer & Schneider,
2009; Wissenschaftsrat, 2000) erwerben bzw. vertiefen:
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« Planung (Teamfahigkeit, Methoden-, Organisations-, Priasentationskompe-
tenz): Auswahl von altersspezifischen Mess- und Trainingsmethoden, addquate
Planung des Studiendesigns wissenschaftlicher Studien mit dlteren Menschen;

« Durchfithrung (Methoden-, didaktische, Vermittlungs-, Trainer-, Kommunika-
tionskompetenz): Testleitungs- (wissenschaftliche Messmethoden in Testungen
mit dlteren Probandinnen und Probanden anwenden) und Ubungsleitungs-Si-
tuationen erleben (Training fiir dltere Menschen anleiten, begleitende Belas-
tungskontrolle und -steuerung des Trainings mit der Zielgruppe durchfiihren);

o Evaluation (wissenschaftliche Kompetenz, theoriegeleitetes Arbeiten): begleitende
Datenerfassung und statistische Auswertungen durchfiihren, wissenschaftliches
Schreiben, Begutachtung wissenschaftlicher Texte, Effektivitatspriifung von
Interventionsprogrammen fiir dltere Menschen.

1.3 Berufsorientierung

Durch die Integration aller Aspekte von Zielsetzung, Umsetzung und Kontrolle bis
zur riickblickenden Bewertung im Interventions-Modul werden die Lernenden op-
timal auf die Anforderungen der spéteren Berufswelt vorbereitet. Dabei geht es zum
Beispiel darum, bestehende Trainingsprogramme fiir dltere Menschen zu beurteilen
oder neue evidenzbasierte Ansitze fiir diese Zielgruppe zu entwickeln, erproben
und (wissenschaftlich) zu begleiten (North & Giildenberg, 2008; Reinmann, 2009).

Zu den moglichen Beschiftigungsfeldern der Absolventinnen und Absolventen
gehoren zum Beispiel die Forschung und die Lehre an Hochschulen, die Mitarbeit
in Unternehmen, die spezifische alternsbezogene Produkte und Dienstleistungen
anbieten, die betriebliche Gesundheitsforderung, die Aus- und Weiterbildung von
Ubungsleitungs- und Pflegepersonal, die Bewertung und Qualititsiiberpriifung
bestehender Programme in Institutionen oder eine Tatigkeit als Fach- und Fiih-
rungskraft in Altenhilfeeinrichtungen und Reha-Kliniken.

2 Ablauf

In der ersten Semesterphase wird jeweils eine gemeinsame thematische Forschungs-
frage entwickelt, die sich unter den Rahmenbedingungen des Modulhandbuchs
in einer Studie umsetzen lasst. Nach der Planung der Studie folgt das Herzstiick
des Moduls, eine mehrwochige Intervention mit den &lteren Personen (inklusive
Eingangs- und Ausgangsmessungen vor und nach der Trainingsphase), bevor alle
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erhobenen Daten ausgewertet und in Form eines wissenschaftlichen Artikels ver-
schriftlicht werden. Parallel werden in den Theorieeinheiten die Inhalte und die
Struktur des Abschlussberichts in Form eines wissenschaftlichen Zeitschriftenar-
tikels in Kleingruppen erarbeitet und diskutiert; zudem wird ein Schema fiir die
spatere Begutachtung des Artikels erstellt. Nach Fertigstellung der Artikel erfolgt
die Begutachtung in zwei Schritten. Zunichst werden die Artikel der Lernenden
anonymisiert und per Zufall fiir die Gutachten neu an die Lernenden verteilt.
Durch diese gegenseitige Beurteilung setzen sich die Lernenden auch mit fremden
Ergebnissen auseinander, was die Einschatzung der eigenen Leistung objektiviert
und die Lernenden voneinander lernen ldasst (Huber et al., 2014). Die Lernenden
erhalten anschliefSend (ebenfalls anonym) ein Gutachten zu ihrem Artikel. Anhand
des Gutachtens konnen sie die Qualitét ihres Schriftstiicks vor der offiziellen Abgabe
und Benotung durch die Lehrenden noch verbessern. Mit dem hier vorgestellten
Lehr-Lern-Konzept kann im Modul ein vollstdndiger ,,Learning Cycle“ im Format
des Forschungsprozesses erfolgreich umgesetzt werden (Schneider & Wildt, 2009).

3 Methodik/Didaktik

Wihrend des Semesters wird besonders auf den systematischen Wechsel von kol-
lektiven Phasen der Wissensaufnahme (z.B. Vermittlung durch den Lehrenden)
und der individuellen Wissensverarbeitung (Erarbeitung relevanter Aspekte in
Kleingruppen) geachtet (Sandwich-Prinzip; Reumann et al., 2006; Wahl, 2005). Die
beiden Phasen wechseln sich in einer Einheit mehrfach ab und fithren nach einer
abschlieflenden Diskussion zu einem gemeinsamen Ergebnis am Ende der Einheit.

Im Rahmen des Lehr-Lern-Konzepts werden neben herkémmlichen Methoden
(Gruppenarbeiten, Prisentationen, Diskussionen) auch verschiedene innovati-
ve (Medien-gestiitzte) Methoden wie zum Beispiel 3-Minutes-Talks (3MT) mit
Hashtag(#)-Zusammenfassung oder ein E-Portfolio eingesetzt. Im 3MT haben
die Lernenden die Aufgabe, die anderen im Kurs in drei Minuten von ihrer For-
schungsfrage und Studienidee, die sie auf Basis ihrer Literaturrecherche entwickelt
haben, zu iiberzeugen. Wihrenddessen schreiben die anderen Lernenden jeweils
drei Hashtag-Begriffe pro 3MT auf. Diese werden im Anschluss ausgezahlt und
dienen dem Finden eines gemeinsamen Themas fiir die anschliefSende Studie. Die
Dokumentation des Modulverlaufs erfolgt mittels E-Portfolio, in welchem die
Lernenden in Schrift und Bild (Fotos, Videos) Arbeitsverldufe und Zwischener-
gebnisse darstellen sollen. Durch das E-Portfolio wird von den Lernenden eine
nachvollziehbare, konsistente und widerspruchsfreihe Darstellung gefordert,
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sodass sie sich dadurch in Selbststindigkeit itben kénnen (Reinmann, 2009). Im
E-Portfolio spielen gewonnene Erkenntnisse, offene Fragen, im Prozess entwickelte
und bewéhrte Kompetenzen, gewahlte Lernstrategien und die Beurteilung des
Lernfortschritts in Bezug auf die Lernziele eine wichtige Rolle (Arnold et al., 2011;
Brunner, Hécker & Winter, 2006; Deicke, Gess & Ruef3, 2014; Huber, 2008; Kergel
& Heidkamp, 2015; Reis & Ruschin, 2008).

4 Evaluation und kritische Reflexion

Die studentische Evaluation am Ende des Semesters zeigte ein sehr positives Bild des
Interventions-Moduls. Insbesondere bei den Fragen zum Erwerb von Kenntnissen
und Kompetenzen in der Veranstaltung (1 = trifft vollig zu; 4 = trifft gar nicht zu)
wurden der Ausbau fachspezifischer theoretischer Kenntnisse (M=1.4; SD=0.6),
Kenntnisse, die fiir das spétere Berufsleben niitzlich sind (M=1.7, SD=0.6), facher-
iibergreifendes Denken und Wissen (M=1.6; SD=0.6), die Fahigkeit, Ergebnisse
strukturiert zu prisentieren, (M=1.7, SD=0.7) und die Fahigkeit, Informationen
selbststdndig zu erschlieflen, (M=1.5, SD=0.6) durchweg positiv beurteilt. Zusam-
menfassend wurde das Modul von den Lernenden (N=19) im Durchschnitt mit
8.4 (SD=0.8) bewertet (wobei 1 = unzureichend und 10 = ausgezeichnet bedeutet).

Im Rahmen der offenen Riickmeldungen wurden die Struktur und Organisation
des Moduls, die klaren Arbeitsaufgaben, die Moglichkeit, das Thema mitzubestim-
men, das selbststindige Durchfiihren der Studie, die Mediennutzung, der hohe
Praxisanteil, die vielféltigen Arbeitsformen und die flexible Betreuung durch die
Lehrkraft mehrfach als besonders positiv hervorgehoben. Dariiber hinaus nahmen
die Lernenden das Durchlaufen des Forschungsprozesses von Anfang bis Ende als
sehr innovativ und gewinnbringend wahr und betonten diese Gegebenheit als wich-
tiges Alleinstellungsmerkmal. Allerdings wurden aber auch mehr Unterstiitzung
bei der Datenauswertung, eine bessere Aufgabenverteilung, mehr Austausch mit
anderen Arbeitsgruppen und eine lingere Bearbeitungszeit fiir anstehende Auf-
gaben gewiinscht sowie die eigenstidndige Zeiteinteilung als erschwerend bewertet.

Den Lehrenden kommt in diesem Konzept eine Schliisselrolle zu. Sie sollten
einerseits als Vorbild fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs (die Lernenden) fun-
gieren, dennoch ist auch eine Interaktion auf Augenhohe fiir das Forschende Lernen
erforderlich. Dieser Spagat stellt eine der Herausforderungen im Lehr-Lern-Konzept
dar, mit welchem sich die Lehrenden vorab griindlich auseinandersetzen sollten. Des
Weiteren ist die Umsetzung des Lehr-Lern-Konzepts innerhalb der Vorlesungszeit
von ca. 15 Semesterwochen sehr ambitioniert und es miissen teilweise aus zeitlichen
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Griinden an einigen Stellen auch pragmatische Entscheidungen getroffen werden
— was hinsichtlich der wissenschaftlichen Qualitéit des Projekts kritisch zu sehen
ist. Dariiber hinaus steht und fallt das Lehr-Lern-Konzept mit den Kompetenzen,
aber insbesondere auch dem Engagement der Lehrenden — und auch der Lernenden.
Verfolgen nicht alle gleichermaflen das Gelingen des Gesamtprojekts, ist dessen
reibungsloser und erfolgreicher Ablauf bis zum Semesterende in Gefahr. Um mit
der Prifungsleistung noch mehr Aspekte des Lehr-Lern-Konzeptes abzudecken,
sollte iiber eine Anpassung der abschlieflenden Priifungsleistung weg von einem
wissenschaftlichen Zeitschriftenartikel hin zu einer mehr kompetenzorientierten
Form nachgedacht werden.

Dieses Lehr-Lern-Konzept wurde inzwischen auch auf das Bachelorniveau fiir
Profilvertiefungen von zwei Bachelorstudiengéngen an der DSHS angepasst und
wird auch dort erfolgreich umgesetzt. Es lie8e sich auch gut auf andere Ficher und
Hochschulen tibertragen, da die Vorgehensweisen im Sinne des Forschungszyklus
in vielen anderen Disziplinen dhnlich sind. Besonders in Studiengdngen mit ei-
nem hohen Anteil wissenschaftlicher Inhalte hat es viel Potenzial. Die Kursgrofe,
die verfiigbare Zeit und die Erfahrung der Lehrenden und Lernenden mit einem
solchen Lehr-Lern-Konzept sind hierbei wichtige Faktoren. Dieses Konzept bietet
speziell fiir die klassisch anwendungs- bzw. praxisorientierten (Fach-)Hochschulen,
im Beispiel eine Sporthochschule, beste Moglichkeiten, den wissenschaftlichen
Zugang in der sich zur Wissensgesellschaft verandernden Arbeitswelt in die Lehre
zu integrieren (Hube, 2005; Willke, 2001).

5 Projektinfos

Das vorgestellte Lehr-Lern-Konzept wurde 2014 von der Deutschen Sporthochschule
Koln im Programm ,,Forschungsorientierte Lehre stirken® geférdert und wurde
vom Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft mit einem Junior-Fellowship fiir
Innovationen in der Hochschullehre ausgezeichnet (siehe: https://www.stifterver-
band.org/lehrfellowships/fellowships-hochschullehre-fellows-2014 [09.09.2019]).

Im Rahmen des Moduls (siche https://www.dshs-koeln.de/studium/studien-
angebot/master/msc-sport-und-bewegungsgerontologie/ [09.09.2019]) ist auch
ein Video tiber das hier vorgestellte Lehr-Lern-Konzept entstanden (siehe https://
www.youtube.com/watch?v=Y7xW1aW_RiE [09.09.2019]). Die Ergebnisse der
Studien im Modul ,,Intervention® lieferten auflerdem Ankniipfungspunkte, die zu
einer Fortfithrung in Form eines grof3eren Folgeprojekts und einer Masterarbeit
fithrten (Morat et al., 2017).
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Was darf der Mensch?

Gesellschaftsrelevante Themen der Biologie
kommunizieren

Corinna HoBle, Isabelle Plewka und Julia Warnstedt

»Die neuartigen Moglichkeiten der Gentechnik, Transplantations- und Reproduk-
tionsmedizin sowie die 6kologische Krise werfen eine Reihe neuartiger ethischer
Probleme auf, die mit Hilfe des traditionellen Theorierepertoires der Ethik und der
Naturwissenschaften allein nicht 16sbar scheint. (Sturma & Heinrichs, 2015, S.34).

Ziel des Moduls ,,Gesellschaftsrelevante Themen der Biologie kommunizieren® ist,
mit einem forschungsbasierten Lernansatz bioethische Probleme zu erkennen und
zu bewerten. Bioethik wird dabei verstanden als die kritische Auseinandersetzung
mit den moralischen Dimensionen in den von den Biowissenschaften betroffenen
Handlungsfeldern Biomedizin, Biotechnologien und Okologie (Graumann, 2002;
Hoflle & Lude, 2004). Bioethische Reflexionen zielen darauf, ethische Orientierun-
gen zu geben sowie Urteils- und Handlungskompetenzen zu vermitteln, die einen
verantwortungsvollen Umgang mit den modernen Errungenschaften neuer Tech-
nologien in unserer Gesellschaft erméglichen. Gleichzeitig sollen durch bioethische
Reflexionsprozesse Kompetenzen vermittelt werden, die eine Partizipation an gesell-
schaftlichen Entscheidungsprozessen vorbereiten. Die Ziele der Bioethik lassen sich
insbesondere durch einen konstruktivistisch ausgelegten, forschungsorientierten
Lernprozess erreichen, da die Forderung ethischer Kompetenzen nachweislich
weniger instruktionsorientiert als vielmehr durch persénliche Beteiligung an Ent-
scheidungsprozessen und Verantwortungsiibernahme gelingt (Oser & Althof, 2001).
Esbot sich daher an, das Konzept des forschungsbasierten Lehrens und Lernens der
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Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg als Rahmen fiir die Planung des neuen
Seminars zu nutzen. Dabei wurde fiir die Konzeption des Moduls der Research-ba-
sed-Teaching-Ansatz (Griffiths, 2004) zugrunde gelegt, der im expliziten Modell nach
Huber (2009) durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist: 1. selbststdndige Wahl
des Themas, 2. selbststindige Strategie beziiglich Methoden und Recherchen, 3.
entsprechendes Risiko an Irrtiimern, 4. Anspruch des wissenschaftlichen Arbeitens,
5. selbstkritische Priifung der Ergebnisse, 6. Darstellung des Resultates.

1 Konzept des Moduls

Das Modul bietet den Studierenden zwei Wahlméglichkeiten, die sich den Berei-
chen Umwelt- und Tierethik einerseits sowie Medizinethik andererseits widmen.
Im umweltethischen Seminar liegt der Fokus auf den Themenkomplexen Res-
sourcennutzung, Umweltgestaltung, Griine Gentechnik, Tierhaltung und -zucht
sowie nachhaltige und nicht-nachhaltige Lebensstile. Im Seminar zur Medizinethik
werden Themen wie Genomeditierung, Gendiagnostik, Reproduktionsmedizin und
Organspende kritisch diskutiert und kriteriengeleitet bewertet. Die Studierenden
konnen sich einem der Seminare zuordnen. Dabei sind beide Seminare jeweils auf
ein Jahr ausgelegt und lassen sich in einen eher theoretisch ausgerichteten Teil
(Wintersemester) und einen eher praxisorientierten Forschungsteil (Sommer-
semester) gliedern. Zur Planung des gesamten Moduls wurden zuvor erhobene
Vorkenntnisse und Erwartungen der Studierenden herangezogen.

Im Wintersemester findet zunéchst eine Einfithrung in die Grundlagen der Bio-
ethik und Umweltbildung sowie eine Forderung der moralischen Urteilsfahigkeit statt,
die den Studierenden hilft, ethische Konflikte kriteriengeleitet zu bewerten. Schliellich
werden die Studierenden aufgefordert, sich einem selbst gewdhlten Themenfeld zu
widmen, dieses anhand von Fachliteratur systematisch zu erarbeiten und in Form
eines Workshops vorzustellen. Ziel ist, das gewédhlte Thema den anderen Studieren-
den zu vermitteln und die ethische Bewertungskompetenz anhand ausgewéhlter
Methoden zu fordern, sodass die aktive Auseinandersetzung und die Diskussion
angeregt werden. Weiterhin soll jeder Workshop ethische Kontroversen aufzeigen,
die im Seminar kritisch zu diskutieren sind. Abgestimmt auf die Seminarinhalte
werden erginzend Fachleute fiir Gastvortrage (z.B. Umweltanalyse, Genomfor-
schung) eingeladen, die sich beruflich in einem dieser ethischen Spannungsfelder
bewegen und aufgrund ihres Wissens und ihrer Erfahrungen neue Denkanstofle
liefern. Dariiber hinaus werden Videovignetten eingesetzt, in denen Personen, die
von der jeweiligen ethischen Kontroverse betroffen sind, zu Wort kommen.
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Aufbauend auf den im Wintersemester erarbeiteten Kompetenzen entwickeln
die Studierenden im Sommersemester schlieSlich eigene kleine Forschungspro-
jekte und fithren diese durch. Hierfiir werden zunéchst grundlegende Kenntnisse
zu den Methoden der qualitativen und quantitativen Sozialforschung sowie zum
wissenschaftlichen Présentieren vermittelt. Die darauf folgende Umsetzung der
Forschungsprojekte wird durch eine Fragestellung flankiert, welche die Studierenden
selbst wihlen (z.B. ,Welche Meinungen haben Studierende der Universitit Oldenburg
zur Genomeditierung?“ oder ,Welches Wissen und welche Einstellungen haben die
Biirgerinnen und Biirger aus Oldenburg zum Thema Mikromiill in norddeutschen
Gewissern?“). Daran ankniipfend werden die Studierenden angeleitet, geeignete
Forschungsmethoden zur Untersuchung und Beantwortung dieser Fragestellung
festzulegen. Dabei konnen neben qualitativen Methoden empirischer Sozialforschung
(wie z.B. Einzelinterviews oder Gruppendiskussion) auch quantitative Methoden
(wie z.B. Fragebogen oder standardisierte Interviews) zum Einsatz kommen. Es
gilt, sich selbststindig in die Vor- und Nachteile der jeweiligen Verfahren einzu-
arbeiten, diese kritisch gegeneinander abzuwiagen und hinsichtlich der Eignung
zur Beantwortung der Forschungsfrage zu priifen.

Im weiteren Verlauf des Seminars liegt der Fokus auf der praktischen Umsetzung
des Forschungsprojekts. Zunédchst werden die geplanten Vorhaben im Seminar
vorgestellt, gemeinsam reflektiert und gegebenenfalls optimiert, um diese dann
eigenstindig durchzufiithren. Nach Auswertung der erhobenen Daten werden
die Ergebnisse aufbereitet und im Seminar den Mitstudierenden prasentiert und
diskutiert.

Das Modul schliefit mit einem Kongress ab, an dem neben Studierenden auch
die interessierte Offentlichkeit teilnehmen kann. Auf dem Kongress werden die
Ergebnisse der jeweiligen Forschungsprojekte in Form eines Vortrages oder Posters
prasentiert und zur Diskussion gestellt sowie neue Forschungsfragen aus den Er-
gebnissen generiert (zu Priasentationen studentischer Forschung siche Haberstroh
& Petersen in diesem Sammelband).

2 Ubergeordnete Lern- und Kompetenzziele

Voraussetzung fiir die selbststindige Durchfithrung eines Forschungsprojekts
sind umfangreiches Fachwissen und die Kenntnis ethischer Bewertungsmethoden
hinsichtlich des ausgewéhlten ethischen Themas (Hof8le & Alfs, 2014). Ziel der
Veranstaltung ist, die ethische Bewertungskompetenz der Studierenden und somit
den verantwortungsvollen und reflektierten Umgang mit der Umwelt und neuen
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Technologien der Medizin zu fordern. Die Kompetenz umfasst ein kritisches Ab-
wigen der Vor- und Nachteile unterschiedlicher Handlungsmoglichkeiten sowie
die Antizipation und Bewertung der damit verbundenen kurz- und langfristigen
Folgen fiir die Gesellschaft und das System Erde.

Neben diesen inhaltsbezogenen Kompetenzen zielt die Veranstaltung gleichzei-
tig darauf ab, prozessbezogene Kompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens zu
fordern, die dem Forschenden Lernen zugeordnet werden konnen. Dies umfasst
sowohl das Erarbeiten von Fachliteratur und die Festlegung relevanter Fragestel-
lungen als auch die Erhebung, Auswertung und Interpretation von Daten sowie die
Formulierung von Erkenntnissen und deren Présentation. Es sollen somit insbe-
sondere die Kommunikations- und die Prasentationskompetenz der Studierenden
gefordert werden. Dabei ist die fach- und zielgruppengerechte Kommunikation ein
wichtiges Element der wissenschaftlichen Ausbildung. Dies beinhaltet zum einen,
eigenes Wissen, Meinungen und Urteile in Diskussionen kritisch zu reflektieren,
und zum anderen, wissenschaftliche Erkenntnisse unter Verwendung digitaler
Technik und Medien anschaulich und verstindlich zu prasentieren.

Ein weiteres Ziel der Veranstaltung ist die Einbindung von Bewertungs- und
Reflexionsprozessen, die den Studierenden eine Riickmeldung zu ihren erbrachten
Leistungen erméglichen soll. Hierbei wird als Feedback-Methode das Peer Feedback
angewendet: Am Ende einer Priasentation oder der Durchfithrung eines Workshops
erhalten die Studierenden die Riickmeldung zunichst von den Mitstudierenden,
im Anschluss dann von den Lehrenden. Die Erfahrung zeigt, dass Meinungen
und Anderungsvorschlige von Peers auf Augenhdhe besser angenommen werden
und mit einem weitgreifenden Wertschatzungsgefiihl verbunden sein kénnen.
Gleichzeitig bewirkt diese Methode, dass die Seminarteilnehmenden aufmerk-
sam der Prasentation folgen respektive am Workshop teilnehmen, beides kritisch
betrachten und schlussendlich lernen, diese Kritik angemessen wiederzugeben
(Liu & Carless, 2006).

3 Evaluation und Weiterentwicklung der
Lehrveranstaltung

Die durchgehende gemeinsame Reflexion und die abschliefSende Evaluation wer-
den gesamthaft als ein wichtiges Element des Seminars gesehen, das der stetigen
Weiterentwicklung und Verbesserung der Veranstaltung dient. Im Rahmen der
Abschlussevaluation am Ende des jeweiligen Semesters erhalten die Studierenden
zum einen vorgegebene Leitsitze (z. B. ,Mir hat besonders viel Spafy gemacht, dass
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... »Ich wiirde mir wiinschen, dass ... ,Das hat mir gefehlt: ... ,Das hat mich
personlich weitergebracht: ...“), die in Kleingruppen, aber auch in Einzelarbeit ver-
vollstindigt werden sollen. Die Antworten der Studierenden werden abschlieffend in
einem offenen Plenumsgesprich gesammelt und von den Lehrenden protokolliert.
Dariiber hinaus erhalten die Studierenden die Aufforderung, die Lehrveranstaltung
in einem Schaubild auf DIN-A3-Papierbogen festzuhalten. Dabei wird die Aufgaben-
stellung absichtlich nicht konkretisiert, um moglichst unterschiedliche Ergebnisse
zu erhalten. Die Schaubilder werden an einem zentralen Ort im Seminarraum
gesammelt und konnen so von den Studierenden und den Lehrenden betrachtet
werden. Diese Reflexionsmethode wird zur Visualisierung von Eindriicken und
Wahrnehmungen der Studierenden zur Lehrveranstaltung genutzt und eignet sich
insbesondere fiir diejenigen Studierenden, die Schwierigkeiten haben, ihre eigene
Meinung zu verschriftlichen, und lieber bildgebend arbeiten.

Im Rahmen einer Seminarreflexion duflerten die Studierenden den Wunsch,
Methoden zu integrieren, die das Beziehungsgefiige und das kooperative Lernen
innerhalb der Lerngruppe unterstiitzen, denn insbesondere eine diskursive Aus-
einandersetzung mit bioethischen Fragestellungen erfordert Aufgeschlossenheit,
Vertrauen zueinander und eine aktive Teilhabe der Studierenden (Traub, 2012).
Daraufaufbauend wurde die Seminargestaltung so verdndert, dass die Studierenden
zundchst iiber die gemeinsame Bearbeitung von Problemstellungen in Kleingruppen
die Moglichkeit erhielten, sich untereinander besser kennenzulernen und mitein-
ander (z.B. in Form von Planspielen) in den Diskurs zu gehen.

Am Ende des ersten Seminars stellte sich die Frage, welche Schritte des An-
satzes zum Forschenden Lernen (Huber, 2009) den Studierenden die meisten
Schwierigkeiten bereiteten. Dabei wurden insbesondere die Schritte 4 und 6 als
herausfordernd genannt. So fiel es den Teilnehmenden anfangs sichtlich schwer,
die Kriterien wissenschaftlichen Arbeitens anzulegen, wie das selbststdndige Re-
cherchieren, Zitieren und das Angeben von Quellen. Im zweiten Durchlauf wurde
daraufhin eine Fithrung durch die Bibliothek organisiert, die den Studierenden
wichtige Hinweise hinsichtlich des wissenschaftlichen Arbeitens und insbesondere
des Recherchierens von nationaler und internationaler Literatur lieferte. Als weitere
Herausforderung stellte sich das Présentieren der Ergebnisse vor dem Publikum
dar. Die Studierenden hatten Probleme, das Publikum aktiv in die Veranstaltung
einzubeziehen und frei zu sprechen. Im zweiten Seminardurchgang wurde deshalb
ein besonderer Fokus auf diesen Aspekt gelegt.

Als besonders gewinnbringende Erfahrung hoben die Studierenden den das
Seminar abschlieBenden Forschungskongress hervor. Die Forschungsarbeiten der
Studierenden wurden so in den Mittelpunkt des Interesses geriickt; damit wurde
ihnen besondere Ernsthaftigkeit und Wertschdtzung entgegengebracht. Gleich-
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zeitig konkretisierten die Studierenden, dass die Prasentation ihrer Arbeit unter
Beteiligung der Offentlichkeit das Verantwortungsbewusstsein fiir die eigenen
Forschungsergebnisse gestdrkt hat.

Abschlieflend lésst sich festhalten, dass das vorgestellte Lehrformat sich aus
unserer Sicht ausgezeichnet eignet, um Studierende anzuleiten, eigenverantwortlich
Forschungsprojekte durchzufiihren, die sich mit alltagsbezogenen und gesellschafts-
relevanten bioethischen Themen befassen.
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Forschungsnahes Lernen in studentischen
Entwicklungs- und Beraterteams im Modell
~Ressource Oriented Sanitation System”
der TU Hamburg

Ruth Schaldach und Klaus Vosgerau

Zum Wintersemester 2015/16 wurde an der Technischen Universitit Hamburg
(TUHH) das Modul ,,Resources Oriented Sanitation Systems® didaktisch neu im
Sinne des Forschenden Lernens (Huber, 2009) konzipiert und in dem Semester
als Pilotprojekt durchgefiihrt. Seitdem setzen sich darin turnusméf3ig rund 40
Masterstudierende aus verschiedenen Studiengdngen sowie internationale Aus-
tauschstudierende aktiv mit einem aktuellen Schwerpunkt der Forschung und
Entwicklung am Institut fiir Abwasserwirtschaft und Gewésserschutz (AWW) und
mit Forschungsergebnissen angrenzender Fachgebiete auseinander.

1 Welche Lernziele sollen mit dem neuen Modul
erreicht werden?

Ziel des neu gestalteten Moduls ist, die Studierenden zu befahigen, als Umweltinge-
nieurinnen und -ingenieure selbststandig zur nachhaltigen landlichen Entwicklung
unter verschiedenartigen klimatischen Bedingungen beizutragen. Eingeiibt wird
dies am Beispiel der Entwicklung und Umsetzung von Trockentoilettensystemen in
der gemifligten Klimazone Norddeutschlands. Dadurch sollen die Lernenden in die
Lage versetzt werden, die Notwendigkeit eines Wandels der Ressourcenkreisldufe
nicht nur auf theoretischer und globaler Ebene mithilfe allgemeiner fachwissen-
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schaftlicher Argumentationen begriinden, sondern auch exemplarisch, praktisch
und nachhaltig dazu beitragen zu kénnen.

Um diese Ziele zu erreichen, wurde ein bestehendes Lernmodul durch eine Kom-
bination von Vorlesungen, Prasentationen, Diskussionen und semesterbegleitender
Projektarbeit neu ausgestaltet. Dabei l6sen studentische Projektgruppen selbstgesteu-
ert und wissenschaftsbasiert reale Probleme im Fachgebiet ,,ressourcenorientierte
Sanitdrsysteme® des Umweltingenieurwesens. Zur Problembearbeitung miissen
gesellschaftliche, wirtschaftliche, rechtliche, technische und gestalterische Aspekte
einbezogen und miteinander verkniipft werden. Die Teams untersuchen Toiletten-
systeme, die in verschiedene Nutzungskontexte eingebettet sind: ein 6ffentliches
Trockentoilettenpilotprojekt, eine Kleingartentoilette sowie die Toilettenanlagen
eines Musikfestivals, zweier Bauwagenplitze und eines Permakulturgarten-Projektes.

Mit jedem dieser Systeme ist ein Verbesserungsbedarf verbunden, der von den
Studierenden in eine Problemdefinition iibersetzt wird. Auch wenn alle Fille das
Untersuchungsobjekt der Trockentoilette als Teilaspekt des EcoSan (Ecological
Sanitation)-Ansatzes (Lange & Otterpohl, 2000) gemein haben, unterscheiden
sich damit verkniipfte, differenzierende Parameter stark voneinander: Zu den
Problemdimensionen gehoren zum Beispiel der bauliche Zustand, der Grad der
Ausgereiftheit der bisherigen Umsetzung sowie die Anforderungen der Nutzerinnen
und Nutzer. Der genaue Charakter eines jeweiligen Problems unterscheidet sich
von Fall zu Fall. Die Systeme divergieren nicht nur baulich, sondern sind auch in
unterschiedliche raumliche sowie sozio6konomische Kontexte eingebettet.

Ausgehend von ihrer Problemdefinition entwickeln die Studierenden selbststdndig
ihre Untersuchungsfragen, was durch erste Begehungen und Informationsgespra-
che unterstiitzt wird. Je nach entwickelter Fragestellung werden dann individuelle
Untersuchungspldne entworfen. Daran schliefit sich die Analyse der jeweiligen
Sanitdrsysteme mit einem multidisziplindren Instrumentarium an (sieche Abb. 1).
Die Studierenden wihlen verschiedene Methoden zur Datensammlung und -ana-
lyse aus und wenden sie an; das Spektrum reicht von der Interviewdurchfithrung
bis zur biologisch-chemischen Laboranalytik. Nach der Konzeptentwicklung in
der Gruppe werden die neuen Ideen préisentiert und in Teilbereichen mit den
Nutzerinden umgesetzt. Ziel ist schlief3lich, die Betreibenden der Anlagen in die
Lage zu versetzen, ihre Systeme selbststindig und kontinuierlich durch weitere
Verbesserungsmafinahmen zu optimieren.
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2 Welcher didaktische Ansatz zur Integration von
Forschung in die Lehre wurde gewahlit?

Das Lehrkonzept stellt vier der von Huber entwickelten Kernelemente des forschen-
den Lernens ins Zentrum, welches er als Lernen im und durch den Forschungsprozess
versteht (Huber, 2004, 2009): die selbststindige Eingrenzung und Definition der
Problemstellung, die eigenstindige Wahl der Methodik, die Analyse und Interpre-
tation der Daten mit kritischer Einbettung in die aktuelle Fachdiskussion sowie
die eigenstandige Organisation des Ablaufs von Forschung und Entwicklung als
Ausgestaltung der sozialen Prozessebene. Konkretisiert wird dieses Rahmenkonzept
durch die Methodik des problem- und projektbasierten Lernens. Dabei grenzen die
Studierenden die Problemstellung im Vorfeld der eigenstindigen Problemdefinition
mithilfe der modellhaften Schrittfolge des problembasierten Lernens (PbBL) ein;
die tibergreifende Strukturierung des Lern- und Forschungsprozesses geschieht
hingegen im Sinne des projektbasierten Lernens (PjBL), wobei aufeinander folgende
Lern- und Arbeitseinheiten von Gruppen als Teilschritte in einem Projektablauf
strukturiert und organisiert werden (Braasch & Simon, 2014).

Das problembezogene Setting bewirkt durch die direkte Anwendbarkeit der
Resultate auf zweierlei Weise bereits von Beginn an ein hohes Erkenntnisinter-
esse bei den Lernenden: (1) Es besteht ein direkter Bezug zu den NutzniefSenden
der Ergebnisse, sodass die konkrete, bediirfnisbezogene Problemldsung deutlich
erfahrbar wird. (2) Die Ubertragbarkeit der Resultate spielt eine grof3e Rolle fiir
Interesse und Motivation, denn die Fortschritte in den studentischen Forschungs-
und Entwicklungsprojekten des Moduls fithren nicht nur zu Verbesserungen in
den Einzelfillen, sondern tragen zugleich beispielhaft und erprobend zu Losungs-
konzepten fiir dringende globale Sanitarfragen bei. Damit wird indirekt auch ein
emanzipatorisches Erkenntnis- und Losungsinteresse wirksam und motiviert das
individuelle Lernhandeln.

Ingenieurwissenschaft kann in dem neuen Modul auf mehreren Ebenen als
sozialer Prozess erfahren werden: (1) Die Studierenden durchlaufen in einer fiir die
Ingenieurwissenschaften typischen Weise den Forschungsprozess, nehmen dabei
immer wieder eigene Entscheidungen vor und organisieren ihre Arbeit in einem
vorgegebenen, groben Rahmen (siehe Abb. 1) selbststindig. (2) Das Lernen in den
Projekten ist durch eine enge Zusammenarbeit mit den ,,Auftraggebern® gekenn-
zeichnet, die ein direktes Interesse daran haben, neue, durch Forschung gewonnene
Erkenntnisse zu begleiten und zu unterstiitzen. (3) Es wird in multidisziplindren und
interkulturellen Gruppen gearbeitet, die sich gegenseitig konstruktives Feedback
geben und die Projektphasen gemeinsam durchlaufen.
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3 Welcher Rahmen wird dem Ablauf des studentischen
Arbeitsprozesses gegeben?

Nachdem die Studierenden in einer Vorlesung in den Themenkomplex eingefiithrt
wurden, werden die Studierendenteams nach vorab festgelegten Parametern
zusammengestellt. Der Auswahlprozess basiert auf Kurzbewerbungen in Form
strukturierter, von den Studierenden zur Selbstauskunft angefertigter Profile, die
beispielsweise iiber vorliegende Arbeitserfahrungen, Studienschwerpunkte, aber
auch auflercurriculare Aktivititen mit Relevanz zu den Projekten Auskunft geben
konnen. Das Ziel ist dabei, eine méglichst diverse — das heifdt vor allem multidiszi-
plindre und internationale - Zusammensetzung zu erhalten, damit in jeder Gruppe
ein breit gefdcherter Wissenspool und ein moglichst grofler Erfahrungshorizont
gegeben sind. Zusitzlich wird festgelegt, dass in jeder Gruppe eine Person teil-
nimmt, die tiber deutsche Sprachkenntnisse verfiigt, um die Kommunikation mit
den Fallgebern zu erleichtern.

Um den wissenschaftlichen Austausch und Arbeitsprozess zu unterstiitzen, wurde
ein minimaler, allgemein verbindlicher Projektrahmen erstellt, der es erméglicht,
die Lernziele im Verlauf eines Semesters zu erreichen. Dafiir wurden drei Phasen
definiert und Feedbackschleifen eingeplant (siche Abb. 1).

Projektphase 1 Projektphase 2 Projektphase
Recherche, Datenanalyse,
Skizze des Problemfeldes Vergleichsfallanalyse & spezifische
& Erarbeitung der spezifische Konzeptionierung &
Fragestellung Datenerhebung Implementierung
Erhebung
Analyse
Recherche
Konzeption
Prdsentation

Kommentare
Umsetzung

Abb.1 Projektphasen

Mittels dieser verbindlichen Projektphasen wird der Prozess des Forschens im
Verstiandnis des Forschenden Lernens (Huber, 2009) so operationalisiert, dass die
Arbeitsfliisse der verschiedenen Projektgruppen grundsatzlich synchronisiert sind.
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Dies ermdglicht es, im Semesterablauf ungefahr zur selben Zeit Themen von gemein-
samem Interesse zu diskutieren, Peer-Feedback zu geben und zu erhalten und auch
gezielten Input zu iibergreifenden Problemen durch externe Fachleute anzubieten.

Zur Bearbeitung der Problemstellungen wird in der Vorlesung ein breit gefa-
chertes Analyseinstrumentarium vermittelt. Die schliefllich von den Studierenden
angewendeten Mafinahmen bauen auf den vorgestellten Methoden auf und miissen
selbststdndig recherchiert und ausgewéhlt werden.

Die Prisentationstermine bilden den Abschluss einer Projektphase und die
Basis fiir die nichste. Das studentische Peer-Feedback findet in einem begleiten-
den Projektseminar in Form von Kommentaren statt. Mitstudierende aus anderen
Gruppen stellen sich vorab als Kommentierende zur Verfiigung und erhalten vor
den Prisentationen das Material, um einen eigens durch Recherche fundierten
Kommentar vorzubereiten und zu referieren. Es folgen dann noch Kommentare von
Fachleuten (auch auswirtigen, darunter auch Anwendende aus der Praxis), worauthin
die Diskussion schlieSlich geoffnet wird. Dieses forschungsiquivalente Vorgehen
ermoglicht die Entwicklung der Kompetenz, in einen wissenschaftlichen Austausch
zu treten, konstruktive Kritik zu tiben und von dieser selbst profitieren zu kénnen.

4 Reflexion von erster Durchfiihrung und Konzept
Die Veranstaltung wird in dreierlei Hinsicht evaluiert:

1. TAP (Teaching Analysis Poll) Gruppendiskussionsverfahren, durchgefiihrt in
der Mitte des Semesters;

2. Feedbackgesprich mit den Studierenden und dem Lehrendenteam am Ende
des Semesters;

3. ChecklIng - schriftliches, anonymisiertes Evaluationsverfahren der TUHH, das
nach jeder Veranstaltung durchgefithrt wird.

Kritisiert wird von einigen Studierenden der Umfang des Arbeitsaufwandes;
Nachfragen ergaben, dass dieser in manchen Gruppen aufgrund interner Kom-
munikationsprobleme grosser war als in anderen Gruppen. Der Zeitaufwand des
Auswahlprozesses wird ebenso kritisiert wie das Konzept, eine temporire Teilgruppe
der Studierenden maf3geblich {iber die Zusammensetzung aller Projektgruppen
entscheiden zu lassen. Es stellte sich als grofie Anforderung heraus, hierbei die
nétige Distanz zu wahren, da die Studierenden in einer Doppelrolle sind, bei der
die Diversitatskriterien personlichen Vorlieben gegeniiberstehen.
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Die Gesamtevaluation zeigt, dass die forschungsbezogenen Studienprojekte mit
realer Problemstellung, selbststindiger Erarbeitung technischer und planerischer
Loésungen und individueller Beratung verschiedener Nutzungsgruppen als sehr
motivierend empfunden werden. Zugleich sehen die Studierenden sich besser be-
fahigt, auch in Zukunft Projekte eigenstdndig und forschungsnah umzusetzen. Von
den Studierenden wird die gute Diskussionsatmosphire gelobt, die aufgrund der
respektvollen und konstruktiv vorgetragenen Kommentare seitens der Peer-Gruppe
und der Fachleute entsteht. Als besonders wertvoll wird angesehen, einiiben zu
konnen, konstruktive Kritik zu geben.

Aus Sicht der Lehrenden erweist sich das Konzept der Projektphasenprisentatio-
nen als sehr hilfreich, da es sowohl ihnen als auch den Mitstudierenden ermoglicht,
punktgenau und zielfiihrend Feedback zu geben. Als besonders wertvoll wird dabei
von allen Beteiligten das Peer-Feedback in Form von Kommentaren angesehen.
Die miindlich vorgetragenen und dann verschriftlichten Kommentare ermdglichen
einen intensiven Austausch zwischen den Entwicklungsgruppen und tragen nach
allgemeiner Auffassung zur Steigerung der Qualitit der Projektergebnisse bei.

Das forschungsnahe Lernen im neugestalteten Modul erméglicht es den Stu-
dierenden, ihre entwickelten Prozesskompetenzen spiter auf Problemlosungen
in anderen Zusammenhéngen zu tibertragen, zum Beispiel unter anderen klima-
tischen Bedingungen und neuen soziokulturellen Verhiltnissen. Dabei konnen
die Lernenden von der Lernerfahrung profitieren, die theoretisch begriindete
Notwendigkeit eines Wandels der Ressourcenkreisldufe lokal, exemplarisch und
wissenschaftsgeleitet umzusetzen.
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Die Themenklasse Bild Wissen Gestaltung

Katrina Schulz und Franziska Wegener

Der Beitrag beleuchtet die Konzeption und Durchfithrung der studentischen The-
menklasse Bild Wissen Gestaltungim Umfeld des gleichnamigen Exzellenzclusters
der Humboldt-Universitat zu Berlin (HU). Die Themenklasse ist ein seit fiinf Jahren
durchgefiihrtes HU-spezifisches Format Forschenden Lernens, das Studierenden
im Rahmen des Deutschlandstipendiums' ein Jahr finanzielle Unterstiitzung bietet
und ihnen gleichzeitig gestattet, erste Erfahrungen in einem interdisziplindren
Forschungsumfeld zu sammeln und Kontakte zu etablierten Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler zu kniipfen. Sie wird ermdglicht durch die Unterstiitzung der
Schering Stiftung und ist eine von zwei Themenklassen an der HU.

Im Exzellenzcluster Bild Wissen Gestaltung. Ein Interdisziplindres Labor erfor-
schen mehr als 40 verschiedene Disziplinen — Geistes-, Natur- und Technikwissen-
schaften, Medizin sowie Design und Architektur - grundlegende Gestaltungspro-
zesse in den Wissenschaften. Studienbegleitend bearbeiten in der Themenklasse
pro Jahr 15 Stipendiatinnen und Stipendiaten unterschiedlichster Fachrichtungen
selbstgewihlte, an der Clusterforschung orientierte Fragestellungen. Die Spann-
breite reicht von der Biologiestudentin im zweiten Bachelorsemester iiber die
praktikumserprobte Kulturwissenschaftlerin bis zum Wirtschaftsinformatiker,

1 Das Deutschlandstipendium ist ein deutschlandweit an verschiedenen Universititen
angesiedeltes und von den Universitaten vergebenes Stipendium fiir leistungsstarke
Studierende aller Fachrichtungen.
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der kurz vor seinem Masterabschluss steht. Die verfolgten Projekte sind dhnlich
divers: Sie beginnen bei der sogenannten akustischen Pinzette und reichen tiber
die Thematisierung medialer Evidenzerzeugung in der Gegenwartskunst bis zum
Phdanomen der Schwarmintelligenz.

Bewerben konnen sich Studierende der Humboldt-Universitit aller Facher und
in samtlichen Phasen ihres Studiums. Die Ausschreibung fiir eine neue Themen-
klasse beginnt im Dezember, die gemeinsame und individuelle Arbeit startet mit
einer Auftaktveranstaltung zum Kennenlernen aller Beteiligten zu Beginn des
darauffolgenden Sommersemesters. Die Studierenden bewerben sich auf bestimmte
Themenkomplexe mit einem kurzen Essay, aus dem das Interesse an den daran
gekniipften Fragen deutlich werden soll. Die Themenfelder legen die beteiligten
wissenschaftlichen Mitarbeitenden fest, die am Cluster tdtig sind und die Studie-
renden freiwillig begleiten. Hinzu kommen personliche Auswahlgespriche. Sobald
die Arbeit im Rahmen der Themenklasse beginnt, arbeiten die Studierenden ihren
eigenen, spezifischeren Zugang zu dem gewihlten Themenkomplex aus. Sie gehen
dabei ihre Fragen, die Projektstrukturierung und die Umsetzung in regelméfligem
Austausch mit den wissenschaftlich Betreuenden an. Das Besondere ist, dass die
Studierenden und ihre Betreuenden keineswegs der gleichen Disziplin angehéren
miissen, sondern es in vielen Fillen keine fachliche Uberschneidung gibt. Es zéhlt
das gemeinsame Interesse an einem Thema. Derart erhalten die Studierenden
nicht nur unmittelbare Einblicke in das wissenschaftliche Arbeiten, sie lernen
auch, eigenstandig zu forschen. In Zusammenarbeit mit und erginzend zu den
Projekten der Betreuenden tragen sie unmittelbar zur Offnung des Interdiszip-
lindren Labors bei und profitieren zugleich von dessen Wissensexpertisen und
materiellen Infrastrukturen.

Neben der selbststrukturierten Arbeit an den eigenen Forschungen durchlaufen
die Studierenden ein verpflichtendes, zwei Semesterwochenstunden umfassendes
Rahmenprogramm gemeinsam mit der Themenklassengruppe. Das Rahmen-
programm wird von einer Koordinatorin aus der Geschéftsstelle des Clusters
didaktisch verantwortet und begleitet und kann semesterweise mit jeweils fiinf
ECTS-Punkten im tiberfachlichen Wahlbereich unbenotet angerechnet werden. Es
setzt sich aus verschiedenen Workshops — unter anderem zum interdisziplindren
Arbeiten, Préasentieren von Inhalten, Arbeitsmanagement und wissenschaftlichen
Schreiben - und einem zweiwdchentlich stattfindenden Kolloquium zusammen.
Das Kolloquium dient dem gegenseitigen methodischen und inhaltlichen Aus-
tausch innerhalb der Themenklasse und begleitet so unterstiitzend die einzelnen
Forschungsprojekte. Hier stellen die Studierenden bei Bedarf auch Zwischener-
gebnisse vor und diskutieren die unterschiedlichen Herangehensweisen — etwas,
das zuweilen wirklich Augen 6ffnet, wenn zum Beispiel der Physiker das erste Mal
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der Argumentation einer Studierenden der Gender Studies folgt. Das Curriculum
beriicksichtigt, soweit machbar, die individuellen Bediirfnisse der studentischen
Gruppe und bezieht sie aktiv in die Sitzungsgestaltung ein. So entwickeln die 15
Studierenden beispielsweise im Rahmen des Kolloquiums das Format fiir ihre
offentliche Abschlussprasentation am Ende des Forschungsjahres und planen
dessen konkrete Umsetzung gemeinsam. Bisher verwirklichten die Themenklassen
auflerdem in Zusammenarbeit mit ihrer Koordination Vortragsabende, interaktive
Ausstellungen und pro Jahr jeweils einen eigenen Sammelband (siehe ,,Bild Wissen
Gestaltung® 2015, 2016, 2017).

1 »Humboldts Themenklassen”? - Grundlagen und
Lernziele der Themenklasse Bild Wissen Gestaltung

Das Format vollzieht hinsichtlich der verfolgten Lernziele und geférderten For-
schungsmentalitit einen dezidierten Riickbezug auf das Humboldt’sche Bildungs-
ideal - ein Umstand, der sich maf3geblich aus der Struktur des Stipendienpro-
gramms und dessen Einbettung in den Exzellenzcluster Bild Wissen Gestaltung
ergibt. Konzeptuell dem Forschenden Lernen zugehérig ermdglicht das Format
den Studierenden, selbststindig den Prozess des Forschens in all seinen Stufen zu
durchlaufen (Huber, 2009, S. 11). Dabei handelt es sich bei der Themenklasse nicht
um eine seminargebundene Lehr-Lern-Form Forschenden Lernens: Die Mitarbeit
erfolgt in einem nicht vordefinierten Rahmen, parallel zum und nicht unmittelbar
abhingig vom Lehrplan und Lernpensum des eigentlichen Studiums der Stipendi-
atinnen und Stipendiaten. Tatsachlich hat Wilhelm von Humboldt seinerzeit kein
in sich konsistentes, geschlossenes und klar als Bildungsideal tituliertes Programm
entworfen (Lauer, 2017, S.236 ). Gerade die Unabgeschlossenheit seiner Gedanken
und Grundsitze aber ermdglicht eine Vielzahl von Anwendungen und Abédnde-
rungen - sie ist damit Chance und Herausforderung zugleich.

Anders als die Schule zeichne sich die Universitit, so von Humboldt 1810 in der
Denkschrift ,,Uber die innere und duflere Organisation der hoheren wissenschaft-
lichen Anstalten in Berlin®, dadurch aus, dass sie den hier Arbeitenden ,,Einsam-
keit und Freiheit* (von Humboldt, 2017, S.152-165, hier S.152) in der Forschung
ermogliche und einer wie auch immer gearteten Gerichtetheit der Forschung Ab-

2 Die Wendung ist einer online veroffentlichten Presseerkldrung der Humboldt-Univer-
sitdt entnommen, die anlasslich der Auszeichnung durch den Stifterverband erschien
(Haase, 2013).
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sichtslosigkeit in der individuellen und gemeinschaftlichen Arbeit (von Humboldt,
2017, S.153) entgegenstelle. Indem das Themenklassen-Stipendium Studierende
unterschiedlichster Disziplinen und Studiengdnge unter dem interdisziplindren
Schirm des Exzellenzclusters zusammenbringt, konfrontiert es sie mit einer im
eigenen Studium nicht in demselben Maf3e vertretenen Diversitdt und einer damit
verbundenen nahezu unbeschrinkten Mannigfaltigkeit an (Forschungs-)Optionen.
Im Rahmen von Sitzungen und Gesprichen miteinander sowie mit den Mitarbei-
tenden des Exzellenzclusters tiben sich die Stipendiatinnen und Stipendiaten darin,
andere Diskurse wahrzunehmen und auf sie zu reagieren. Die Moglichkeit, den
Forschungsgegenstand interessengeleitet, aber zweckentbunden wéhlen zu kénnen
und den Forschungsprozess selbststindig strukturieren und im groferen Kontext des
universitdren Forschungsverbunds verorten zu miissen, stirkt die Eigenstandigkeit
und das Selbstvertrauen in das eigene forscherische Vermégen. Wahrend klassische
Lehr-Lern-Situationen die Dichotomie zwischen Lernenden und Lehrenden nicht
notwendigerweise aufbrechen, sondern mit der Unterscheidung arbeiten und den
Studierenden ermdglichen, innerhalb eines universitiren und durch eine Lehrperson
iiberblickten Schutzraumes neue Kenntnisse zu generieren, stellt die Themenklasse
den Forschenden wissenschaftliche Begleitpersonen an die Seite, die sie punktuell
inhaltlich beraten. Die Studierenden agieren in der Themenklasse nicht mehr im
sicheren Seminarkontext, sie finden sich in die Situation versetzt, ihre Methoden
und Erkenntnisse im Rahmen 6ffentlicher Veranstaltungen wie zum Beispiel der
Abschlussprisentation zum Ende des Themenklassenjahres den Reaktionen des
Forschungsverbunds — und somit Vertretungen samtlicher universitdrer Status-
gruppen - stellen zu missen.

Die Themenklasse Bild Wissen Gestaltung formuliert keine fachlichen Lernzie-
le - eine solche Setzung kann es aufgrund der eingangs skizzierten Heterogenitit
der vertretenen Disziplinen und gewéhlten Themenbereiche nicht geben. Welche
inhaltlichen Kenntnisse sich die Studierenden aneignen, héngt einzig von ihren
durch eigenes Forschen gewonnenen Erkenntnissen und deren Kommunikation
im Plenum ab. Das Format weckt Interesse und Lust am Forschen; es will, dass die
Studierenden in der Forschung ankommen, aber niemals bei endgiiltigen Antwor-
ten oder vermeintlich unumstofilichen Praktiken stehen bleiben (von Humboldt,
2017, S.155).
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2 Zwischen Freiheit und Vorgaben

Die Erfahrungen mit der Themenklasse zeigen, dass die Mehrzahl der Stipendiatin-
nen und Stipendiaten ihre Forschung selbstbestimmt und selbstbewusst durchfiihrt
sowie Lernziele selbst definieren kann; die Studierenden nutzen die Freiheiten und
den Vertrauensvorschuss, der ihnen in diesem Rahmen gewéhrt wird, produktiv.
Dennoch ist dem Umstand Rechnung zu tragen, dass aufgrund der Heterogenitat
der Gruppe unterschiedliche Erwartungshaltungen und Belastbarkeiten aufeinan-
dertreffen. Als Koordinatorinnen versuchen wir, bei Bedarf zu beraten, dabei aber
immer zum selbstbestimmten Forschen und Treffen von eigenen Entscheidungen
anzuregen — das heiflt auch, an einem bestimmten Punkt den , Sprung ins kalte
Wasser“ zu wagen und Forschungspraktiken auszuprobieren, um sie im Zweifelsfall
auch wieder zu verwerfen. Dafiir unerlisslich ist der Austausch im Kolloquium,
bei dem forschungserprobte Studierende unerfahrenere unterstiitzen kénnen.
Gleichzeitig hat sich gezeigt, dass es, um {iber den Zeitraum eines Jahres Verbind-
lichkeit innerhalb der Gruppe zu schaffen, nétig ist, vonseiten der Koordination
ein Mindestmaf an Vorgaben zu definieren und einzufordern - nicht zuletzt muss
das Engagement der Studierenden aus Griinden der Fairness vergleichbar gemacht
werden kénnen. Um dieses Gleichgewicht zu wahren, geben wir die Jahresplanung
zu Teilen vor und vergeben fiir die Teilnahme am Curriculum ECTS-Punkte. Es
werden keine Noten vergeben. Es lasst sich nicht im Einzelnen nachvollziehen, wie
lange die Studierenden tatséchlich an ihren Projekten arbeiten oder wie hoch der
Wissenszuwachs ist. Die ECTS-Vergabe honoriert also eher die Préisenz tiber den
Zeitraum des gesamten Jahres, die Bereitschaft, sich thematisch einzulassen, und
die Présentation der eigenen Arbeit am Ende des Projekts.

So bewegen wir uns als Koordinatorinnen stets auf dem schmalen Grat, den
Studierenden grofitmoglichen Freiraum zur eigenen Gestaltung zu gewdhren, da-
bei zugleich die Gruppe zusammenzuhalten und zwischen den Erwartungen aller
Beteiligten zu vermitteln. Die Freiheit des Forschens ist dabei nicht per se ein Wert,
mit dem alle Beteiligten selbstverstindlich und selbstbewusst umzugehen wissen;
ein Umstand, der sicherlich auch mit der allgemeinen Lern- und Lehrsituation an
den Universititen und mit dem hiufig herrschenden Druck, messbare oder bewert-
bare Ergebnisse hervorzubringen, zusammenhingt. Nicht nur die Studierenden
kniipfen ganz unterschiedliche Wiinsche an die Mitarbeit in der Themenklasse;
auch die (wechselnden) beteiligten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler
oder der Exzellenzcluster sowie die unterstiitzende Stiftung gehen jedes Mal mit
bestimmten Erwartungen in die Kooperation: Kommt es den einen vor allem auf
Auflenwirkung und Sichtbarkeit an, erhoffen sich die anderen eine Belebung der
traditionellen Strukturen und der Kommunikation oder einen frischen Blick auf
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scheinbar abgegraste Forschungsfelder. Die kommunikativen Anstrengungen
beziehen sich damit nicht nur auf den Bereich der Vermittlung zwischen einzel-
nen Positionen und Erwartungshaltungen. Sie sind auch erforderlich, um einen
Prozess des Umdenkens hinsichtlich der Beschaffenheit von Forschungsresultaten
in Gang zu setzen — etwas, das zentral fiir eine erfolgreiche Verwirklichung des
Konzepts Themenklasse ist und das es in Zukunft noch stirker zu fokussieren gilt:
Mit Humboldt gesprochen muss das Ziel eines Forschungsprojektes nicht in dem
einen Ergebnis oder der einen Antwort bestehen, sondern kann als Work in Progress
und Grundlage fiir weiteren wissenschaftlichen Austausch betrachtet werden. Dass
dieses Konzept aufgeht, zeigt sich nicht zuletzt daran, dass die Abbruchquote in
der Themenklasse duflerst gering ist: Trotz teilweise grofier Herausforderungen
beteiligten sich bisher alle Stipendiatinnen und Stipendiaten mit einem eigenen
Produkt an einer gemeinschaftlich erarbeiteten Abschlussprisentation und eva-
luierten die Teilnahme an der Themenklasse anschlieflend positiv.

Die Verstandigung zwischen verschiedenen Statusgruppen, das Aushandeln
von Forschungsthemen und die Sichtbarmachung des generierten Wissens sowie
der damit verbundenen Zweifel sind fiir simtliche Beteiligten mit einem hohen
kommunikativen Aufwand verbunden. Zusammen mit der disziplindren Vielfalt
sowie der methodischen und thematischen Offenheit machen dieser Wille und
die gleichzeitige Notwendigkeit zur Kommunikation die ganze Einzigartigkeit der
Themenklasse als innovatives Forschungsformat aus.
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Das Lehrforschungsprojekt ,Frankfurter
Literaturwissenschaftler 1914-1945"

Bernd Zegowitz

Wer waren die Literaturwissenschaftler, die bei der Griindung 1914 an die Universitét
Frankfurt am Main berufen wurden, die das akademische Leben der Stadt Frank-
furt in der Weimarer Republik mitpréigten, die nach 1933 in Frankfurt weiterhin
Literaturwissenschaft betrieben oder die vertrieben wurden? Ein zweisemestriges
interdisziplindres Lehrforschungsseminar am Fachbereich 10 (Neuere Philologien)
hat anlésslich des Jubilaums zum 100-jahrigen Bestehen der Universitat im Jahr 2014
Antworten auf diese Fragen gesucht. Das Ergebnis ist eine virtuelle Ausstellung mit
20 Portrits (Goethe Universitat Frankfurt am Main, 2017). Diese Ausstellung war
jedoch nur ein Teil einer Reihe von Veranstaltungen, die sich im Jubildumsjahr der
Frankfurter Universitdt mit den Literaturwissenschaften in Frankfurt befassten.
Dazu gehorten noch ein Studierendenkongress im Juli 2014, bei dem die Seminar-
teilnehmenden ihre Ergebnisse prasentierten und gleichzeitig zur Diskussion
stellten, sowie die interdisziplindre Tagung , Literaturwissenschaften in Frankfurt,
1914-1945% die im Juni 2014 ebenfalls in Frankfurt stattfand und in der es in An-
kniipfung an das Seminar, aber in deutlich erweiterter Perspektive darum ging,

1 Dieerste Frau, die eine literaturwissenschaftliche Professur an der Frankfurter Universitit
inne hatte, war die Germanistin Barbara Kénneker (ab 1971). Zuvor waren die Anglis-
tin Else von Schaubert (ab 1946 auflerplanmiflige Professorin) und die Germanistin
Marie-Luise Dittrich (ab 1947 Privatdozentin, ab 1953 auflerplanmafige Professorin
und spiter wissenschaftliche Rétin) in diesen Disziplinen tétig gewesen.
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verschiedene Aspekte miteinander zu verschrinken. Da die Tagungsteilnehmenden
in sowohl den miindlichen Vortrigen als auch den schriftlichen Ausarbeitungen des
Ofteren auf die Ausstellung verwiesen, ja teilweise aus den studentischen Beitrigen
zitierten (Schonert & Schernus, 2017, S. 155), konnten sich die Forschend-Lernenden
in gewissem Sinne als Teil einer community of practise (Wenger, 2008) verstehen,
in die sie sich eingearbeitet hatten.

Im Folgenden werden der Prozess der Lehrplanung und die Durchfithrung des
Seminars skizziert sowie positive Erfahrungen und Probleme benannt.

1 Didaktische Uberlegungen

Mit Studierenden der Germanistik und Romanistik sollte es mit Blick auf die zu
Seminarbeginn noch in der Zukunft liegenden 100-Jahr-Feierlichkeiten der Uni-
versitit darum gehen, tiefere Einblicke in die Facher- und Wissenschaftsgeschichte
am Beispiel der Frankfurter Literaturwissenschaftler zu gewinnen. Das Jubildum
war also der Anlass, sich mit einem Thema zu beschiftigen, das in Forschung und
Lehre vernachldssigt wird. Es erwies sich zu diesem speziellen Zeitpunkt zwar als
ungemein aktuell, war damit aber auch vorgegeben.

Gegenstand sollten Literaturwissenschaftler sein, die zwischen 1914 und 1945
an der Universitat Frankfurt gearbeitet hatten. Deren intellektuelle Biografien
sollten in der gemeinsamen Arbeit von Lehrenden und Studierenden ausfiihrlich
rekonstruiert werden. Die Konzentration auf Germanistik und Romanistik ging
auf die von den beteiligten Lehrenden vertretenen Disziplinen sowie auf curriculare
Anforderungen zurtick.

Die Studierenden sollten den Forschungsprozess als etwas Offenes, im Werden
Begriffenes erfahren. Deshalb galt es eingangs, neue Antworten auf grundsitzliche
Forschungsfragen zu finden und sich von oft unausgesprochenen Selbstverstind-
lichkeiten zu l6sen: beispielsweise davon, dass Fachgeschichte eine Geschichte der
Professorenschaft zu sein hat oder dass die universitare Praxis auf die Forschung
und deren Ergebnisse reduziert werden kann. Der Fokus wurde deshalb von Beginn
an auf andere an der Lehre und Forschung beteiligte Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftler gelegt.

Bei der Auswahl der Wissenschaftler und der Beschéftigung mit deren intel-
lektuellen Biografien wurden die subjektiven Interessen einzelner Teilnehmender
am Lehrforschungsseminar beriicksichtigt. Die Studierenden sollten sich demnach
eigenstdndig aus einer von den Lehrenden vorgelegten Liste diejenigen Wissen-
schaftler aussuchen, deren Biografien ihnen besonders interessant erschienen. Eine
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Vorauswahl der zu bearbeitenden Gegenstidnde durch die Lehrenden und damit
ein Abweichen vom Konzept des forschenden Lernens war deshalb nétig, weil
der Umfang und die Verfiigbarkeit des vorhandenen Quellenmaterials durch die
Lehrenden und das Universitatsarchiv im Voraus gepriift werden musste.

Diskutiert werden sollte auch der methodische Zugriff auf die Gegenstande. Die
Wahl eines individualgeschichtlich orientierten Zugangs zu denjenigen Biografien
germanistischer und romanistischer Literaturwissenschaftler, die zumindest wahrend
eines Teils ihres personlichen und akademischen Werdegangs in Frankfurt gelehrt
und geforscht haben, folgte dem Ansatz, damit die Ergebnisse anschaulich prasen-
tieren und wesentliche Entwicklungen in den Frankfurter Literaturwissenschaften
zwischen 1914 und 1945 erfassen zu konnen. Gerade dafiir musste der Zugang mit
institutionsgeschichtlichen Fragestellungen verbunden werden. Die methodische
Vorgehensweise auf die Prisentation auszurichten, sollte sicherstellen, von Anfang
an den gesamten Forschungsprozess zu perspektivieren und zu reflektieren.

Die forschende Titigkeit sollte im Rahmen der Seminarsitzungen unterstiitzt
werden. Unter Anleitung erarbeiteten sich die Studierenden zum einen die notigen
wissenschaftshistorischen Grundlagen anhand der von den Lehrenden ausgewiéhlten
Themenbereiche. Dazu gehorte die Beschiftigung mit der Zeitgeschichte, insbe-
sondere einigen Eckpunkten, die fiir die Griindungszeit der Universitit und die
Zeit nach 1933 von Belang waren. Auch wurde die institutionelle Frithgeschichte
der Universitit Frankfurt (mit entsprechender Fachliteratur) beleuchtet. Daneben
wurden die Vorlesungsverzeichnisse verschiedener Semester zwischen 1914 und
1945 analysiert und miteinander verglichen. Fiir die Diskussion der intellektuellen
Biografien einzelner Literaturwissenschaftler wurde die Methodenentwicklung
insbesondere in der germanistischen Literaturwissenschaft in den 1910er- und
1920er-Jahren in einem grofleren Rahmen rekonstruiert. Zum anderen erlernten
die Studierenden nach und nach den sachgerechten Umgang mit den ihnen zur
Verfiigung gestellten Archivalien, mit denen sie in der Zeit auf3erhalb der reguldren
Sitzungen, also eigenstdndig, arbeiteten.

Die Art und Weise, in der schlieflich die individuell erarbeiteten Wissenschaft-
ler-Portrats angelegt wurden — also die Erarbeitung und die Présentation der Ergeb-
nisse —, ist nicht reprisentativ fiir die Gesamtheit der intellektuellen Biografien der
behandelten Wissenschaftler. Die Portrits beleuchten schlaglichtartig signifikante
Momente in den einzelnen Biografien, die mit Frankfurt in einer direkten oder
indirekten Verbindung stehen. Auch hier lag es im Ermessen der Studierenden,
welche Aspekte in den Vordergrund geriickt werden sollten. Fiir deren Auswahl,
die ja nicht beliebig sein sollte, griffen die Studierenden die Themenbereiche auf,
die bei der Erarbeitung von Informationen im Rahmen der Seminarsitzungen
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im Zentrum standen, konnten diesen aber auch neue hinzufiigen, sofern deren
Relevanz nachvollziehbar war.

Eine im Vergleich zum iiblichen Seminarbetrieb erhohte Motivation der Stu-
dierenden sollte erreicht werden durch (1) die Beschiftigung mit der Geschichte
der eigenen Universitit, ja des eigenen Faches, (2) den lokalgeschichtlichen Bezug
(viele Studierende kommen aus der niheren Umgebung Frankfurts), (3) die eigene
Forschungstitigkeit (Quellen, Archiv etc.) sowie (4) die Prasentation oder Publika-
tion der Forschungsergebnisse im Rahmen des Universitétsjubildums.

Als Lernziele sollten die folgenden Kompetenzen vermittelt werden:

+ Forschungskompetenzen: Durchlaufen aller Phasen eines Forschungsprozesses
von der Formulierung eines Rahmenthemas bis zur Préasentation der Ergebnisse;

o Fachkompetenzen: fach- bzw. wissenschaftsgeschichtliche Kenntnisse, Einblicke
in die Methoden- und Theoriegeschichte;

o Schreibkompetenzen: Formen journalistischen (Formulieren von Uberschrif-
ten sowie Teasertexten; Aufbau online-gerechter Texte) und akademischen
Schreibens (Essay);

 Facheriibergreifende Schliisselkompetenzen: Medien-, Team-, Informations-,
Text- und Darstellungskompetenz sowie die Vertrautheit mit der Nutzung von
Forschungsinstitutionen auferhalb der Universitit (Archive).

Obwohl die Studierenden die einzelnen Phasen des Forschungsprozesses durch-
liefen — bzw. einen Zirkel von Phasen (Huber, 2014, S.33), weil die an der Tagung
Teilnehmenden ihre Forschungen wiederum auf den Ergebnissen der Studierenden
aufbauten -, gab es auch konkrete Tétigkeiten innerhalb der einzelnen Phasen, die
nur Teilschritte des Forschenden Lernens beinhalteten. Sie dienten der raschen
Hinfiihrung zur Forschung, um im Anschluss in der Lage zu sein, selbst zu for-
schen. Diese waren aber auf den ersten Teil des Seminars gelegt, wie der folgende
Abschnitt zeigt.

2 Durchfiihrung

Im ersten Semester wurde die Vertrautheit mit Archiven und deren Nutzungsbedin-
gungen hergestellt. Wir beschaftigten uns daneben mit wissenschaftsgeschichtlich
wichtigen Lexika und diskutierten einzelne Eintrage in inhaltlicher und forma-
ler Hinsicht. Dabei gewannen wir eine recht prizise Vorstellung davon, wie die
Frankfurter Literaturwissenschaftler am besten présentiert werden sollten. Die
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Studierenden sichteten exemplarische Texte aus den Publikationslisten einzelner
Wissenschaftler und recherchierten deren Lebensldufe und akademischen Wer-
degang mit dem Fokus auf der Zeit in Frankfurt. Sie bezogen aulerdem die Lehr-
veranstaltungen, die jene in Frankfurt abhielten, mit ein und, wenn es sich anbot,
einige nicht-akademische Publikationen. Beides half dabei, den universitiren Alltag
in der Zeit zwischen 1914 und 1945 nicht aus den Augen zu verlieren. Schliefllich
fertigten die Studierenden lingere Essays an, die eine intensive Auseinandersetzung
mit ausgewdhlten Aspekten im Wirken einzelner Literaturwissenschaftler zum Ziel
hatten. Die Ergebnisse des ersten Semesters wurden in der Form eines Portfolios
gesammelt und im Rahmen des Seminars prasentiert. Im Verlauf des ersten Semesters
arbeiteten die Studierenden zunehmend eigenstindiger: Wahrend die einzelnen
Wissenschaftler sowie die wissenschaftsgeschichtlichen Grundlagentexte noch von
den Lehrenden ausgewdhlt wurden, setzten die Studierenden ihre Schwerpunkte
dann bei der konkreten Arbeit an den einzelnen ,,Untersuchungsgegenstinden®,
also den Wissenschaftlern selbst.

Im zweiten Semester wurden die vorhandenen Portrits tiberpriift und ergénzt
sowie die Essays redaktionell bearbeitet. Die einzelnen Wissenschaftler-Portrits
sollten einheitlich gestaltet werden: Ein allgemeiner Teil sollte iiber ein System von
Verlinkungen direkte Vergleiche zwischen einzelnen Akteuren erlauben und infor-
mativ und iibersichtlich die Eckpunkte der intellektuellen Biografien darstellen. Ein
Mittelteil sollte redaktionell freier gestaltet werden diirfen und einzelne Aspekte,
die individuell typisch fiir eine einzelne Wissenschaftlerbiografie waren, in den
Vordergrund stellen. Die Essays sollten nach der redaktionellen Bearbeitung in die
Portrits integriert werden. Dann wurde eine Moglichkeit gefunden, eine méglichst
iibersichtliche Anfangsseite zu erstellen, die den Zugang zu den einzelnen Unter-
seiten ermdglicht. Die Portrits wurden danach einzeln vorgestellt und diskutiert
und schliefflich, nachdem alles noch einmal redaktionell iiberarbeitet worden war,
bei einer feierlichen Er6ffnung freigeschaltet und so 6ffentlich zuganglich gemacht.
Gerade in diesem Semester war das Ziel, sich die Teilkompetenzen des Schreibens
(Kruse & Chitez, 2012) zu erarbeiten: Neben die Erfahrung des Schreibens als Prozess
trat das Verstdndnis des sozialen Rahmens. Denn wissenschaftliche Erkenntnisse
miissen nicht nur klar und fehlerfrei, sondern auch kalkuliert und adressatenbe-
zogen kommuniziert werden. Die verschiedenen Textsorten (Essay, biografische
Notiz etc.) verlangen unterschiedliche Darstellungsweisen und schlief3lich erfordert
die Publikationsform besondere mediale Kompetenzen.
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3 Reflexion

Lehrforschungsprojekte leben von einem institutionellen Rahmen, der sie er-
moglicht (Curricula und Module, die man fiir das Projekt einsetzen konnte; die
technischen Moglichkeiten, die uns angeboten waren). Sie leben aber vor allem von
der engagierten Mitarbeit der Beteiligten und erfordern von allen gute Team- und
Kommunikationskompetenzen.

Im Gegensatz zum Forschen in Einzelarbeit - das ist eigentlich die Regel in den
Geisteswissenschaften — arbeiteten die Studierenden in beiden Phasen des Seminars
in Projektteams, die sich mit einem bestimmten Literaturwissenschaftler beschéf-
tigten. Sie kooperierten ihrerseits aber wiederum mit anderen Teams in Fragen der
Recherche oder der Prasentation. Das Seminar bot damit die Moglichkeit sowohl
des ,Hineinwachsens® in eine Forschergruppe als auch der Durchfithrung eines
gesamten Forschungszyklus. Die Chance, offene Probleme zu entdecken bzw. zu
definieren, die selbststindige Durchfithrung von Untersuchungen (Archivbesuche
etc.) sowie die Darstellung in Form der Online-Présentation fiithrte zu einer stark
erhohten Motivation bei den Studierenden. Ursache war auch, dass sie sich in ganz
unterschiedlichen Rollen gefordert sahen, die unterschiedliche Fachkompetenzen
und Schliisselqualifikationen erforderten, aber auch entwickelten — wie bei den
Mitgliedern einer Scientific Community. Viele blieben zwei Semester bei dem
Projekt — wobei das keine Voraussetzung fiir die Teilnahme war -, investierten
eine deutlich hohere Arbeitszeit als in den Modulbeschreibungen vorgesehen und
waren sogar bereit, sich in der Endphase auch am Wochenende zu Arbeitssitzun-
gen zu treffen. Sowohl im ersten als auch im zweiten Teil des Seminars waren die
Reaktionen der Studierenden iiberaus positiv. Im Rahmen der allgemeinen, online
durchgefithrten Lehrveranstaltungsevaluation wurden besonders die ,,selbststan-
dige Auseinandersetzung mit dem Thema®, die ,,Arbeit im Team“ und die Form des
Leistungsnachweises, also dass dezidiert keine ,normale Hausarbeit“ abzugeben
war, hervorgehoben. Dafiir war das Projekt ,,Universitéit studieren — Studieren er-
forschen® (USE) ja u.a. konzipiert worden: Um ,,Lehre und Ergebnisse sichtbar zu
machen® und einem ,,breiten inner- und aufleruniversitiren Publikum vorzustellen®
(Goethe-Universitat Frankfurt am Main, 2019). Gerade das macht das Konzept des
Forschenden Lernen so attraktiv.

Andererseits war speziell die Offenheit des Seminarablaufs besonders im zweiten
Teil des Seminars fiir diejenigen eine Herausforderung, die sich einen konkreten
Verlaufsplan gewiinscht hatten. Obwohl die Studierenden in beiden Semestern zu
den eher motivierten, interessierten und selbststindig arbeitenden gehorten, war
die Qualitat der zu publizierenden Texte sehr unterschiedlich. Mehrfache Korrek-
turdurchginge auch seitens der Lehrenden waren nétig, um sprachlich-stilistische
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Schwichen (schiefe Bilder, ungelenker Satzbau etc.) sowie Fehler in den Bereichen
Grammatik, Orthografie, Interpunktion und Ausdruck zu beheben.

Der zeitliche Aufwand fiir die Lehrenden war nicht nur dadurch, sondern
auch durch die umfangreiche Vorbereitung des Seminars (Sichtung des Materials,
Besuch verschiedener Archive) und die technische Umsetzung deutlich hoher als
bei ,normalen“ Seminaren. Ohne die Unterstiitzung gerade in technischen Fragen
durch die Organisatoren des USE-Projektes, also durch die Hilfe Dritter, wére die
Prisentation der Ergebnisse im Rahmen einer Online-Ausstellung nicht moglich
gewesen.
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Forschung in der Lehre: das Projekt MAREM

Mapping Refugees’ Arrivals at Mediterranean
Borders

Juliana Witkowski und Anna Mratschkowski

Das Lehrforschungsprojekt MAREM - MApping REfugees’ Arrivals at Mediterrane-
an Borders (MAREM) wurde von Oktober 2013 bis September 2016 am Lehrstuhl
Soziologie/Organisation, Migration, Mitbestimmung an der Ruhr-Universitat
Bochum durchgefiihrt! und im Rahmen der Lehre als ein auf zwei Semester
angelegtes Seminar angeboten. Es diente zunédchst dazu, die Studierenden in das
generelle Thema der (Flucht-)Migration und in Methoden der qualitativen em-
pirischen Sozialforschung einzufithren und bot wihrend der Analysephase eine
Plattform zum Erfahrungs- und Ergebnisaustausch. Insgesamt nahmen mehr als
50 Studierende am Projekt teil.

Thematisch legte das Projekt den Fokus auf Fliichtlingsorganisationen im Mit-
telmeerraum, wobei die Mitgliedsstaaten der Europdischen Union in dieser Region
im Mittelpunkt standen. Aufgrund der hohen Aktualitit war das Interesse unter den
Studierenden grofi, wobei ihre Zusammensetzung hinsichtlich des kulturellen und
fachlichen Hintergrunds sowie der Anzahl studierter Semester heterogen war. Die
zentrale Forschungsfrage wurde den Studierenden vorgegeben, sie lautete: Welche

1 Wirbedanken uns fiir die finanzielle Forderung des Projekts durch das Bundesministeri-
um fiir Bildung und Forschung, die organisatorische Betreuung durch Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter des Projekts InNSTUDIES und die ideelle sowie fachliche Unterstiitzung
von Prof. Dr. Ludger Pries als Projektleiter. Zahlreichen Kolleginnen und Kollegen sowie
Studierenden danken wir fiir den lebendigen Austausch im Rahmen des Projekts.
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Rolle spielen asyl- und fliichtlingsbezogene Organisationen fiir die Aufnahme und
Integration von Gefliichteten sowie fiir das Gemeinsame Europdische Asylsystem
(GEAS)? Begleitend wurde von Projektbeteiligten eine Online-Karte angelegt, in der
Informationen zu supranationalen und nationalen Politiken sowie Organisationen
und zur Situation von Fliichtlingen in den fiinf untersuchten Landern Griechenland,
Malta, Italien, Spanien und Zypern gesammelt wurden. Im dritten Projektjahr kam
die Untersuchung der Situation in Deutschland am Beispiel der Fliichtlingsorgani-
sationen in Bochum hinzu, was aus organisatorischer Sicht ebenfalls als Mainahme
diente, um die Vielzahl hinzugekommener Teilnehmender aufnehmen zu kénnen.

1 Didaktische Uberlegungen

Das didaktische Ziel der Veranstaltung war, den Studierenden eine praktische
Einfiithrung in einen Forschungsprozess zu ermdglichen. In der Lehrplanung
wurden vor allem die Kriterien aus folgender Definition von forschendem Lernen
beriicksichtigt:

,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch
fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen
- von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen tiber die Wahl und Ausfithrung
der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger
Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)gestalten,
erfahren und reflektieren (Huber, 2009, S. 11).

Aus diesem Grund orientierte sich die Lehrplanung inhaltlich an den gédngigen
Schritten eines Forschungsprozesses und vermittelte den Studierenden gleichzeitig,
dass ihre Untersuchung einen fruchtbaren Beitrag zur wissenschaftlichen Debatte
des fokussierten Themas leistet. Als Leitlinie dienten den Studierenden bereits
aus einer Einfiihrungsveranstaltung bekannte Inhalte, sodass das Projekt direkt
auf Wissen rekurrierte, welches zuvor im Studium erlangt wurde. Die einzelnen
Schritte des Forschungsprozesses wurden in den Projekten folgendermafien wie
in Tabelle 1 dargestellt umgesetzt.
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Tab.1 Einzelne Schritte im Forschungsprozess

Untersuchungsphasen: Umsetzung in MAREM:
eine vorgegebene Fragestellung mit Raum
fiir zusdtzliche linderspezifische
Fragestellungen, die die Studierenden
eigenstindig erarbeiten
Erstellung von Leitfaden fiir qualitative
II Planung und Experteninterviews
Vorbereitung der integrierte Anleitung zur Durchfiihrung von
Erhebung Befragungen
Test des Interview-Leitfadens
qualitative Experteninterviews mit
Reprisentanten von fliichtlingsbezogenen
III Datenerhebung Organisationen
- Erhebung von Daten auf relevanten
Internetseiten
Inhaltsanalyse
Netzwerkanalyse (qualitativ)
- Dokumentenanalyse
Forschungsbericht
von Studierenden, Mitarbeiterinnen und
V Berichterstattung Mitarbeitern organisierter internationaler
Workshop als Rahmen zur Vorstellung der
Ergebnisse

I Formulierung und
Prizisierung des
Forschungsproblems

IV Datenauswertung

Quelle: Diekmann, 2007, S.192-193

Mit diesem Aufbau entspricht das Projekt dem forschenden Lehren und Lernen,
in dem die teilnehmenden Studierenden aktiv in den Forschungsprozess integriert
werden. Zudem enthalt der Forschungsaufbau aufgrund der teilweisen Darstellung
von Untersuchungsergebnissen auf einer webbasierten Karte und der Bearbeitung von
Texten zur Ergebnisprasentation sowie der gemeinsamen Organisation von Wissen
auf der Online-Plattform Blackboard Aspekte des von Kergel (2014) bezeichneten
»Forschenden Lernens 2.0 respektive Aspekte von E-Science.

2 Durchfiihrung

MAREM wurde als Seminar konzipiert, welches jeweils iiber zwei Semester durch-
gefithrt wurde. In diesem Rahmen forschten die Studierenden in Kleingruppen.
Die fachliche Betreuung erfolgte durch den Projektleiter, die Projektkoordinatorin
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und wissenschaftliche Hilfskrifte. Sie standen den Studierenden im Hintergrund
beratend zur Seite; Frontalunterricht wurde absichtlich vermieden.

Die Gruppenbildung orientierte sich an den Interessen der Studierenden fiir
die untersuchten Lander. Innerhalb der Kleingruppen wurden die verschiedenen
Aufgaben von den Studierenden eigenstindig aufgeteilt. Zusdtzlich zu den soge-
nannten Lindergruppen wurde eine Gruppe gebildet, die sich intensiver mit der
Préisentation von Ergebnissen auf der Online-Karte befasste.

Im ersten Semester war das Seminar vor allem inhaltlich ausgerichtet, um die
Studierenden in die Migrationssoziologie sowie die Organisationstheorie einzu-
fiihren. Parallel sollten sie sich durch Literaturrecherche in das Forschungsthema
und den aktuellen Forschungsstand einarbeiten. Die Zwischenergebnisse wurden
den anderen Seminarteilnehmenden zu zwei Zeitpunkten im Semester présentiert.
Zusitzlich wurde von den Studierenden ein Interview-Leitfaden erstellt, der sich
an der Fragestellung und dem erarbeiteten Forschungsstand orientierte.

Am Ende des ersten Semesters wurde die Feldforschungsphase organisiert. Die
Kontaktaufnahme mit fiir Interviews geeigneten Personen fand anhand standardi-
sierter Anschreiben per E-Mail durch die Studierenden selbst statt, sodass sie auf
Basis von Interviewterminen einen Terminplan fiir ihre Forschungsreise erstellen
konnten. In der vorlesungsfreien Zeit fand anschlieflend die Erhebungsphase im
Feld statt, die durch Mitarbeitende des Projekts fachlich betreut, jedoch maf3geblich
von den Studierenden gestaltet wurde, damit sie lernen, einen aktiven Part im For-
schungsprozess zu itbernehmen. Im nachfolgenden Semester wurde das erhobene
Material in den Kleingruppen transkribiert und analysiert. Die Prasentation der
Ergebnisse fand am Ende des zweiten Semesters im Rahmen eines internationalen
Workshops mit ausgewdhlten Fachleuten aus den untersuchten Lindern statt. Im
Kontext des Projekts sind zwei Biicher (Gansbergen, Pries & Witkowski, 2016;
Mratschkowski, 2017) und einige Artikel (z. B. Gansbergen & Breuckmann, 2017;
Gansbergen & Pries, 2016; Gansbergen, 2014) entstanden.

Das gesamte Seminar wurde in Englisch durchgefiihrt, um die sprachlichen
Fahigkeiten der Studierenden in dieser Sprache zu schulen. So konnten sie die Befra-
gungen mit den zuvor kontaktierten Personen ohne grofiere Hiirden durchfithren.

MAREM war in das grofiere Projekt inSTUDIES eingebettet. Dies ist ein vom Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung finanziertes Projekt an der Ruhr-Uni-
versitit Bochum, welches die individuelle Profilbildung der Studierenden férdern
soll. Es stellte sowohl eine Ressource fiir die Lehrplanung als auch -durchfithrung
und -evaluation dar. So standen die inSTUDIES-Mitarbeitenden bei allen Fragen
rund um die Organisation des Unterrichts zur Verfiigung und haben mit den Leh-
renden die psychologischen sowie padagogischen Besonderheiten des Projekts im
Rahmen von projektbezogenen Treffen und Workshops reflektiert. Auf der Basis von
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Erfahrungen aus MAREM wurden neue Projekte entwickelt, wobei Peer-Coaching
unter Kolleginnen und Kollegen praktiziert wurde.

3 Reflexion

Die Evaluation des Projekts bestand aus einer Kombination von Bewertungsinst-
rumenten. Einerseits wurde mithilfe eines speziell entwickelten Fragebogens der
inhaltliche Lernfortschritt evaluiert. Der Inhalt dieses Fragebogens ist projektspe-
zifisch und bildet die gelernten Inhalte ab. So sollten die Studierenden zu Beginn
des Seminars Fragen zu zentralen Themen des Forschungsprojekts beantworten.
Dieselben Fragen wurden auch am Ende des Seminars gestellt. Die Lehrevaluation
wurde anhand standardisierter Fragebogen erhoben, die jedoch die Moglichkeit
bieten, eigene Kommentare zu duf8ern. Die Ergebnisse der Evaluation waren ins-
gesamt duflerst positiv. Alle Studierenden wiirden das Seminar weiterempfehlen
und haben methodisch sowie in Bezug auf einzelne Kompetenzen dazugelernt. Es
konnte ein eindeutiger Lernfortschritt bei den Inhalten festgestellt werden und die
Vorgehensweise im Projekt wurde grofStenteils positiv bewertet. Sicherlich schopften
die Seminarteilnehmenden ihre Kenntnisse zu Flucht und Asyl nicht nur aus dem
Seminar, sondern auch zum Teil aus den Medien und ihrem personlichen Umfeld.
Von einzelnen Studierenden wurde beméngelt, dass im Seminar viele unerwartete
Wendungen und Uberraschungen kamen, die am Anfang nicht ausfiihrlich bespro-
chen wurden. So wurden Gefliichtete als urspriingliche Zielgruppe bei Interviews
nicht so gut erreicht wie vorher erwartet und die Zielsetzung des Projekts wurde im
Laufe der Zeit angepasst. Der Fokus hat sich verschoben: Im Mittelpunkt standen
dann die fliichtlingsbezogenen Organisationen mit ihrer Arbeit und Netzwerken.
In den Augen der Studierenden war das eher ein Nachteil, in den Augen der Leh-
renden ein Vorteil: So konnte der eigentliche Forschungsprozess realistisch erlebt
werden. Analog wurde von einigen Teilnehmenden beméangelt, dass das Seminar
auf Englisch abgehalten wurde und nicht alle Projektteilnehmenden die Sprache
hinreichend beherrschten. Andere Studierende wiederum haben darin eine Chance
gesehen, die Lingua Franca ein Jahr lang gemeinsam zu iiben.

Zudem fanden regelméiflige Reflexionen im Seminar statt. Neben der inhaltlichen
Auseinandersetzung konnte so gewihrleistet werden, dass die Studierenden die
eigene Person in der Rolle der Forscherin oder des Forschers betrachten konnten.
Die Begegnungen mit Fachleuten mit dem Schwerpunkt Flucht und Asyl haben
vielen Studierenden das Gefiihl gegeben, mit der eigenen Forschung ernst genommen
zu werden. In vielen Gesprichen wurde geklart, dass vor allem die Projektinhalte
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in Kombination mit den Auslandsreisen Studierende weitergebracht haben. Die
AufBerungen dazu variierten zwischen ,Ich habe im Seminar viel gelernt” bis zu
»Das Projekt hat mein Leben verdndert, jetzt sehe ich die Menschen, die zu uns
kommen, anders®. Die Kombination aus verschiedenen Formen der Evaluation war
vorteilhaft, um ein Gesamtbild tiber die Erfahrungen und den Kenntnisstand der
Studierenden zu bekommen und sicherzustellen, dass sie den Lernprozess regelméfiig
reflektieren, um Lernerfolge und weiteren Handlungsbedarf auf inhaltlicher und
methodischer Ebene zu erkennen. So ist auch deutlich geworden, dass der Einsatz der
gelernten Methoden mehr getibt, auf die Fachterminologie mehr eingegangen und
mehr Zeit in Absprachen mit studentischen Kleingruppen investiert werden sollte.

Die Entscheidung fiir die Einbettung des Forschungsprozesses in das Format
eines Seminars war einerseits vorteilhaft, da es so sowohl fiir die Studierenden als
auch die Lehrenden leichter war, dieses in das Curriculum zu integrieren. Anderer-
seits implizierte diese Entscheidung auch Nebeneffekte. So sind die Studierenden
eher Seminare gewohnt, die bereits zu Beginn durchgeplant sind und eine feste
Struktur aufweisen. In einem Forschungsprozess, der durchaus Spontaneitdt im
Umgang mit nicht planbaren Herausforderungen erfordert, fiel es den Studierenden
schwer, diese Spontaneitit aufzubringen. Es ergab sich also ein Konflikt aus der
starren Seminarstruktur der universitdren Lehre und der dynamischen Struktur
eines Forschungsvorhabens. Geholfen haben in diesem Kontext Gespriche mit
den Studierenden dazu. Es wurde erldutert, dass der Forschungsprozess nicht
immer geradlinig verlduft und im Rahmen des Seminars wertvolle realititsnahe
Erfahrungen gemacht werden.

Die Verbindung von Forschung und Lehre kann vielfiltig gestaltet werden und
stellt sowohl fiir die Lehrenden als auch fiir die Studierenden eine Herausforderung
dar. Die Vielfalt der Gestaltungsmoglichkeiten umfasst beispielsweise Studienrei-
sen, selbststdndige Datenerhebung und -auswertung sowie Ergebnisprésentation
der Studierenden. Mit MAREM konnte unter Einbezug von Studierenden und
professioneller Begleitung von Lehrenden ein Forschungsprojekt ins Leben geru-
fen werden, das die in der Lehrplanung entwickelten Erwartungen iibertraf. So
wurde aufgrund der wachsenden Aktualitit des Themas erst spéter beschlossen,
die Forschungsergebnisse in Publikationen festzuhalten. Im Kontext von MAREM
konnten die Studierenden ferner an weiteren themenbezogenen Veranstaltungen
auflerhalb der Ruhr-Universitdt Bochum teilnehmen und ihre im Projekt generierten
Forschungsergebnisse préisentieren.

MAREM zeigte unter anderem, dass die wichtigsten Punkte, die es bei der Planung
und Durchfiithrung eines Lehrforschungsprojekts zu beachten gilt, die Einbindung
des Projekts in das Curriculum, die Beachtung der Priifungsordnung beziiglich
des Arbeitsaufwands sowie die Motivation der Studierenden wiahrend des ganzen
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Forschungsprozesses sind. Ebenfalls wichtig ist die heterogene Zusammenstellung
der Studierenden, insbesondere bei einem interdisziplindren Projekt. Grund ist,
dass Studierende unterschiedlicher Fachdisziplinen mit ihren unterschiedlichen
Kenntnissen entsprechender Theorien, Konzepte, Ansétze, Methoden und Vorge-
hensweisen ein interdisziplindres Projekt mit unterschiedlichen Inhalten fiillen und
somit besonders bereichern. Studierende verschiedener Disziplinen fungieren im
Projekt als vollwertige Vertretungen ihrer Ficher und fithlen sich so ernst genom-
men. Dies beeinflusst insofern die Planung eines solchen Projekts, als Studierende
unterschiedlicher (je nach Thema auch bestimmter) Disziplinen unterschiedlich
informiert und miteinbezogen werden sollten. Die Heterogenitat der Gruppe, die
bereichernd wirkt, bezieht sich dabei nicht nur auf die studierten Facher. Auch un-
terschiedliche kulturelle Hintergriinde konnen zur interkulturellen Kompetenz aller
Projektmitglieder beitragen und die Interviews im Ausland reibungsloser verlaufen
lassen. In Bezug auf die Einbindung ins Curriculum hat es sich bewéhrt, mit dem
Lehrforschungsprojekt eine Abschlussarbeit oder ein Praktikum zu verkniipfen,
da der Gesamtaufwand der notwendigen Studienleistung dadurch reduziert wird
und die Motivation im Projekt steigt. Auflerdem ist es sinnvoll, Tutorinnen und
Tutoren einzusetzen, den Schwierigkeitsgrad im Forschungsprozess an die Stu-
dierenden anzupassen und ihnen als Forschenden auf Augenhdhe zu begegnen.
So wird sichergestellt, dass alle Studierenden bis zum Ende des Projekts motiviert
dabeibleiben und fiir sich neue Tatigkeitsfelder entdecken. Viele Teilnehmende am
Projekt haben ihre Praktika und Abschlussarbeiten zu projektrelevanten Themen
absolviert und Arbeit bei fliichtlingsbezogenen Organisationen gefunden. Einige
haben sogar ihre eigenen Vereine gegriindet und fungieren nun als Fachleute, die
anderen Studierenden Interviews in dhnlichen Seminaren geben.

Das Projekt hatte drei Runden: Das mehr oder weniger gleiche Programm wurde
mit drei Kohorten von Studierenden durchgefiihrt. Mit jeder Runde konnten das
Seminarprogramm, die didaktische Vorgehensweise und die Qualitit des Outputs
verbessert werden. So gab es in der ersten Runde schriftliche Ergebnispréisentatio-
nen in Form von Vortrégen, in der zweiten das Verfassen eines deutschsprachigen
Sammelbandes und in der dritten das Verfassen eines englischsprachigen. Diese
Anpassungen wurden notig, da mit der Zeit nicht nur mehr relevante Literatur
zum Thema veroffentlicht wurde, sondern die Studierenden auch mehr Erfahrung
in der Bewiltigung komplexer Aufgaben sammelten, die sie an die neue Kohorte
weitergeben konnten. Die nachsten Kohorten konnten die Vorarbeiten der Studie-
renden (aus diesen Runden) nutzen und hatten dadurch mehr Zeit und Gelegenheit,
die Aufnahmen der Interviews aus den letzten Jahren anzuhoren, den Leitfaden
fiir die Interviews anzupassen und die Ergebnisse zu reflektieren. Die didaktische
Vorgehensweise hat sich insofern angepasst, als alle Kommentare und Wiinsche
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von Studierenden der letzten Runde(n) bei der nachsten Runde berticksichtigt
werden konnten. Dazu gehorte zum Beispiel der Wunsch, mehr Begleitung durch
erfahrene Studierende zu erhalten und Austauschtreffen der Projektangehorigen
verschiedener Jahrginge zu organisieren.
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Die Gestaltung Forschenden Lernens
mit digitalen Medien

Carola Schirmer und Victoria Marin

Mit diesem Beitrag mochten wir zur Nutzung digitaler Medien in Prozessen des
Forschenden Lernens anregen, indem wir Beispiele und Kriterien fiir den Einsatz
digitaler Medien aufzeigen. Wie in anderen Anwendungsbereichen orientiert die-
ser sich auch beim Forschen und Lernen an den Aktivititen, die zur Erreichung
bestimmter Ziele stattfinden. Es stellt sich daher nicht die Frage, ob die Nutzung
digitaler Technologien im Forschenden Lernen an sich sinnvoll ist, sondern welche
Aktivitdten im Forschenden Lernen stattfinden und wie diese jeweils mit digitalen
Anwendungen unterstiitzt werden konnen.

Angemessen eingesetzt kénnen digitale Medien die Arbeitsschritte im For-
schenden Lernen und damit die Erreichung didaktischer Ziele unterstiitzen. Die
Orientierung an diesen Zielen bedeutet, sie zu analysieren, bevor digitale Unterstiit-
zungssysteme ausgewdhlt, angepasst und genutzt werden. Gelingt diese Gestaltung
des Einsatzes der Technologie, so kann die Umsetzung von Forschendem Lernen
in der Lehre dadurch gestarkt werden.

Zunichst werden kurz Merkmale und theoretische Grundlagen des Forschenden
Lernens dargestellt. Im Anschluss werden Kriterien beschrieben, die sich daraus
fiir die Nutzung digitaler Technologien ergeben. Exemplarisch werden einige
Anwendungen fiir ausgewéhlte Aktivitdten vorgestellt.
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1 Lerntheoretische Aspekte und Kriterien fiir die
Gestaltung Forschenden Lernens mit digitalen
Medien

Fiir den Einsatz von technischen Systemen gilt grundsitzlich, dass ihre Entwick-
lung oder Auswahl den mit ihnen zu bewiltigenden Aufgaben und zu erreichenden
Zielen entsprechen muss. Fiir die digitale Gestaltung des Lehrens und Lernens
kommt dies in der Rede vom ,,Primat der Pddagogik“ zum Ausdruck (z.B. BMBF,
2016; Kultusministerkonferenz, 2016). Pddagogische und didaktische Ziele stehen
an erster Stelle. Die Nutzung digitaler Medien soll Kriterien und Anforderungen
folgen, die aus diesen Zielen abgeleitet werden. Hier skizzieren wir daher lern-
theoretische Aspekte des Forschenden Lernens und arbeiten Kriterien fiir die
technische Unterstiitzung heraus. Darauf aufbauend werden Beispiele fiir digitale
Medien dargestellt, die fiir Aktivitaten des Forschenden Lernens angemessen sind.

11 Forschendes Lernen: konstruktivistisch, situiert und
konnektivistisch

Lernprozesse als Forschendes Lernen zu gestalten lésst sich lerntheoretisch mit
Konstruktivismus, Konnektivismus und situiertem Lernen begriinden. Neues
Wissen eignen sich Lernende demnach aktiv an, indem sie neue Informationen in
Verbindung mit ihrem Vorwissen zu sinnhaften neuen Konstrukten verkniipfen
(Siebert, 1998). Studierende lernen so durch selbststindiges Forschen zu Frage-
stellungen, die sie selbst erarbeiten. Prozesse des Lernens finden ,,situiert® statt,
eingebunden in Handlungskontexte einer Community of Practice (Lavé & Wenger,
1991). Dies kénnen zum Beispiel die Angehorigen einer Profession sein. Wissen
und Bedeutungen werden im Handeln und in der Interaktion dieser Community
erzeugt, bestitigt und weiterentwickelt. Aus der Perspektive des Konnektivismus
(Siemens, 2005) bedeutet Lernen, neue Knotenpunkte durch Verkniipfung vor-
handenen Wissens zu schaffen.

Forschendes Lernen und Forschung finden héufig in Form von Projekt- und
Gruppenarbeit statt. Neues Wissen wird gemeinsam im Austausch unterschiedlicher
Perspektiven und arbeitsteilig erarbeitet. Daher sind Schwerpunkte der Nutzung
digitaler Medien im Forschenden Lernen die Kollaboration, die Kooperation und die
Kommunikation unter Studierenden sowie zwischen Lehrenden und Studierenden.

Mit der theoretischen Konzeption von Lernprozessen (nicht nur) im Forschenden
Lernen als konstruktivistisch, situiert und konnektivistisch sowie als kollaborative
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oder arbeitsteilige Prozesse bieten sich digitale Medien zur Unterstiitzung des
vernetzten Arbeitens und interaktiver Wissenskonstruktion an.

1.2 Kriterien der Auswahl digitaler Tools fiir das Forschende
Lernen

Digitale Tools fiir das Forschende Lernen unterstiitzen Lernprozesse, die konstrukti-
vistisch, situiert und konnektivistisch gestaltet werden, ebenso das selbstbestimmte
Vorgehen und kollaborative Arbeiten der Studierenden.

Die Selbstbestimmbheit des Forschenden Lernens wird ermoglicht, wenn Studie-
rende die Auswahl und Nutzung digitaler Tools entsprechend ihrem Vorgehen
mitbestimmen konnen. Die digitalen Systeme sollten nicht mit einem unveran-
derbaren Rollenkonzept (z. B. Lehrende /Studierende) arbeiten, sondern eine Zu-
sammenarbeit und Kommunikation ohne Hierarchie erméglichen, sowohl unter
Studierenden als auch zwischen Studierenden und Lehrenden. Die Studierenden
konnen dabei iiber die 6ffentliche, eingeschrinkte oder private Sichtbarkeit ihrer
Produkte mitentscheiden.

Kollaboratives Arbeiten und Projektarbeit wird durch digitale Medien erméglicht,
welche die Kommunikation und Zusammenarbeit der Lernenden unterstiitzen.
Koordinative Funktionen erlauben dabei eine Mitgestaltung der Studierenden bei
Terminplanung und Fristen, Aufgabenverteilung und Zusammenarbeit sowie einen
kollaborativen Zugriff auf Materialien und Kommunikation.

Gemaif} dem Ansatz des situierten Lernens sollten Studierende eingebettet in der
»Community of Practice“ ihres Fachgebiets lernen. Es sollten Technologien zum
Einsatz kommen, die in der Forschung oder Berufspraxis des Faches tatsdchlich
verwendet werden, sowie Technologien, die eine Einbindung und Vernetzung in
der Fachcommunity erméglichen.

Konstruktivistische Aspekte des Lernens konnen unterstiitzt werden, indem
Studierende Forschungsfragen, ihr Vorgehen, Ergebnisse und neu Gelerntes mit-
hilfe digitaler Medien schriftlich oder visuell darstellen. Sie konstruieren dabei
ihre eigene Perspektive und bauen neues Wissen gemafl ihrem eigenen Zugang
zu einem Thema auf.

Nach dem theoretischen Ansatz des Konnektivismus bedeutet Lernen die Nutzung
und neue Verkniipfung von Wissen, das bei Menschen, aber auch in Netzwerkknoten
(Organisationen, Technologien) vorhanden ist. Studierende sollten daher lernen,
Wissen in digitalen Netzwerken zu finden, zu strukturieren und zu verkniipfen.
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2 Die Nutzung digitaler Tools in den verschiedenen
Phasen des Forschenden Lernens

Aktivitdten des Forschendes Lernen lassen sich den Phasen eines zyklischen For-
schungsprozesses zuordnen (Huber, 2014, S.23; Bundesassistentenkonferenz, 1970;
Sonntag et al., 2016, S. 14):

Wahrnehmen eines Ausgangsproblems (Hinfithrung)

. Erarbeiten einer Fragestellung

Erarbeiten von Informationen und theoretischen Zugingen
. Auswahl und Aneignung von Methoden

Entwicklung eines Forschungsdesigns

Durchfithrung der Forschung

Erarbeitung und Présentation der Ergebnisse

Reflexion des gesamten Prozesses

© N LA W

Einige Aktivitaten sind fachtibergreifend gleich, andere fachspezifisch und je nach
Forschungsansatz unterschiedlich. Die Bestimmung geeigneter digitaler Medien
setzt eine Analyse des Forschungsverlaufs eines Faches bzw. einzelner Lehrveran-
staltungen voraus (Marin & Schirmer, 2018). Wir betrachten exemplarisch einige
solcher Aktivititen und beschreiben, welche Art digitaler Medien sich zu ihrer
Unterstiitzung eignet. Dies schlief3t nicht aus, dass andere als die beispielhaft
genannten Tools ebenfalls gut geeignet sein kdnnen.

2.1 Phaseniibergreifende Aktivititen

Unabhingig von einzelnen Phasen gibt es tibergreifende Aktivitdten im Forschenden
Lernen, bei denen die Nutzung digitaler Tools Vorteile bietet. Diese konnen darin
bestehen, dass Kommunikation und Information orts- und zeitunabhangig fiir alle
Beteiligten verfiigbar sind und zudem iibersichtlich strukturiert sowie auf Dauer
gesichert werden kénnen. Zur Koordination kénnen Projektmanagementtools
genutzt werden. Fiir die Kommunikation in Teams kénnen E-Mail, Messenger oder
Plattformen fiir Gruppenarbeit eingesetzt werden. Texte oder Préasentationen kon-
nen gemeinsam online geschrieben, kommentiert und iiberarbeitet werden. Je nach
fachlichen Anforderungen stehen unterschiedliche Systeme fiir Textverarbeitung
oder Prisentation zur Verfiigung (z. B. Office-Systeme, LaTex- oder XML-basierte
Systeme, Blog, Etherpad, Wiki). Die Nutzung solcher Systeme entspricht den oben
genannten Kriterien der Zusammenarbeit und der selbstbestimmten Organisation
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und bietet Moglichkeiten fiir konnektivistisch vernetztes und konstruktivistisches
Vorgehen bei der Erarbeitung neuen Wissens.

2.2 Beispiele fiir Aktivitaten in den Forschungsphasen und
Unterstiitzung durch digitale Medien

Beim ,Erarbeiten einer Fragestellung® (Phase 2) konnen Studierende gemeinsam
eine Themenlandkarte erstellen (Sonntag et al., S.89). Hierfiir eignen sich On-
line-Tools fiir MindMaps oder ConceptMaps, welche die gemeinsame und gleich-
berechtigte Bearbeitung ermoglichen (z. B. Mindomo oder Cmaptools). Ebenfalls
koénnen Pinnwand-Tools zur gemeinsamen Strukturierung genutzt werden. Dabei
erarbeiten sich die Studierenden ihre eigenen Zugénge zu einem Thema (Abb. 1).
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Abb.1 Das Thema ,Fake News“ mit der Online-Pinnwand Linoit dargestellt (Linoit,
http://linoit.com/)

Fiir das ,,Erarbeiten von Informationen und theoretischen Zugangen“ (Phase 3)
recherchieren Studierende wissenschaftliche Publikationen iiber digitale Recher-
cheinstrumente wie Kataloge und Fachdatenbanken, aber auch in sozialen Medien
wie Blogs, Microblogging- und Community-Plattformen (z. B. Researchgate). Zur
Bearbeitung und Strukturierung werden digitale Literaturverwaltungssysteme ge-
nutzt, von denen manche eine Zusammenarbeit ermoglichen (z. B. RefWorks oder
Zotero). Auch die gemeinsame Bearbeitung von Literatur kann durch webbasierte
PDF-Reader, die gemeinsame Kommentare vorsehen, unterstiitzt werden. Beim
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Lesen konnen Markierungen und Kommentare gesetzt werden, die von anderen
einsehbar sind und wiederum kommentiert werden konnen (z.B. Hypothesis,
NowComment oder Mendeley) (Abb. 2). Studierende lernen dabei - situiert — die
Arbeits- und Kommunikationsweisen ihres Fachgebiets kennen.
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Abb.2 Diskussion der Lesenden zu einem Dokument in NowComment, http://
nowcomment.com

Die ,Durchfithrung der Forschung“ (Phase 6) unterscheidet sich je nach Fach-
gebiet. In den Sozialwissenschaften kénnen fiir Online-Umfragen digitale Tools
eingesetzt werden (z.B. SurveyMonkey oder LimeSurvey). Zur Auswertung und
Modellierung werden Softwarepakete genutzt (z. B. SPSS, SAS oder R). Qualitative
Forschung durch Interviews und Textanalysen geschieht ebenfalls digital gestitzt
(z.B. MaxQDA). Insbesondere in der Phase der Forschungsdurchfiihrung erlernen
Studierende Methoden ihres Fachgebiets und wachsen in die Praxis der Fachcom-
munity herein. Das Erlernen des Umgangs mit den entsprechenden Technologien
entspricht daher dem Kriterium des situierten Lernens.

Fir die ,,Erarbeitung und Présentation von Ergebnissen (Phase 7) kénnen di-
gitale Medien wie Online-Zeitschriften oder Blogs genutzt werden. Texte konnen
bei Gruppenarbeiten mithilfe von digitalen Tools gemeinsam verfasst oder fiir
Peer-Feedback und Feedback von Lehrenden genutzt werden. Auch Ergebnis-
darstellungen mit Videos, Bildern oder in anderen Formaten lassen sich digital
erstellen und prisentieren.

Die Reflexion des gesamten Lern- und Forschungsprozesses kann begleitend
oder nach Abschluss (Phase 8) durch ein E-Portfolio unterstiitzt werden, in dem
die Lernenden ihre Arbeit und ihren Lernprozess reflektieren (Abb. 3).
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Abb.3 WordPress Blog als E-Portfolio fiir die Reflexion der Arbeit von Studierenden

3 Diskussion von Hindernissen und
Rahmenbedingungen beim Einsatz digitaler Medien

Lernprozesse im Format des Forschenden Lernens beinhalten, dass Studierende
moglichst selbstgesteuert vorgehen. Da heif3t, sie planen auch den Ablauf der For-
schung mit und bearbeiten alle anfallenden Arbeitsschritte. Fiir Lehrende ist es
eine zentrale Herausforderung, den Studierenden dabei Entscheidungsspielrdaume
zu geben und zugleich sicherzustellen, dass sie wichtige Lernprozesse durchlaufen
(Wiemer, 2017). Digitale Medien konnen Lehrende bei dieser Aufgabe unterstiit-
zen, indem sie zum Beispiel mit Studierenden unkompliziert kommunizieren,
den Arbeitsstand einsehen und auch direktes Feedback geben konnen. Um durch
digitale Medien im Forschenden Lernen solche positiven Effekte zu erzielen, sind
jedoch entsprechende Rahmenbedingungen zu schaffen.

Sowohl Lehrende als auch Studierende benédtigen Einarbeitungszeit und miissen
die Handhabung der jeweiligen Tools erlernen. Die praktische Erfahrung zeigt, dass
die Einfithrung von Tools in der Prasenzzeit von Lehrveranstaltungen vorteilhaft
ist, damit Studierende Einstiegshiirden tiberwinden und diese tatsachlich nutzen.

Neben der technischen Einarbeitung ist die gemeinsame Arbeit mit den digitalen
Tools in der Veranstaltung selbst auch sinnvoll, damit Lehrende und Studierende
eine neue, zeitgemifle Lernkultur entwickeln konnen. Zu dieser gehort unter
anderem, zu lernen und auszuhandeln, wie mit den Tools kollaborativ gearbeitet
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werden soll, Vertrauen aufzubauen, um Arbeitsprozesse offen und transparent zu
gestalten, sowie zu lernen, wie Feedback gegeben und mit Feedback umgegangen
werden kann. Erstim Rahmen einer neuen Lernkultur — im Sinne von Teilhabe an
einer Community of Practice - kdnnen sich die Potenziale der digitalen Vernetzung
entfalten (Bower, 2017).

Ein wichtiger Aspekt bei der Nutzung digitaler Systeme ist der Schutz person-
licher Daten. Grundsatzlich ist davon auszugehen, dass die Nutzung von Software
und Cloud-Diensten, die von der Hochschule angeboten und auf eigenen Servern
gehostet werden, rechtlich unbedenklich ist. Neben Lernmanagementsystemen
bieten viele Hochschulen inzwischen auch andere digitale Medien an, zum Beispiel
Blogs. Bei anderen Anbietern, welche die Nutzerdaten auf Servern auflerhalb der
Hochschule speichern, miissen Lehrende sich zuvor iiber eine rechtskonforme
Nutzung informieren.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass digitale Medien viele Moglichkeiten
bieten, Forschendes Lernen umzusetzen und erfolgreich zu gestalten. Wichtig ist
dabei, dass lerntheoretische Grundlagen des situierten Lernens, des Konstrukti-
vismus und Konnektivismus beachtet werden und immer die didaktischen Ziele
im Fokus der Wahl digitaler Medien stehen.
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Publikationsformate im Forschenden
Lernen

Susanne Haberstroh und Maren Petersen

Unter Forschendem Lernen versteht Huber das Durchlaufen eines gesamten For-
schungszyklus ,,bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse“ (Huber, 2009,
S.11). Dieser letzte Schritt — die Prisentation der Forschungsergebnisse - wird in
diesem Beitrag beleuchtet. Wir mochten aufzeigen, wie die immer noch haufige
Praxis, Ergebnisse studentischer Forschung in Form von Forschungsberichten zu
dokumentieren, die durch die Lehrenden gelesen und bewertet werden, durch andere
Formate ersetzt oder erganzt werden kann. Diese konnen dazu dienen, dem von
Huber formulierten Ziel ndher zu kommen: Forschungsergebnisse sollten auch fiir
Dritte von Interesse sein — und diese auch erreichen. Das zentrale Anliegen liegt
entsprechend in der Erweiterung der Zielgruppe studentischer Forschungsergebnisse.

Unterschiedliche Formate sind denkbar, um studentische Forschungsergebnisse
mit zunehmendem Grad der Offentlichkeit zugénglich zu machen. Die Abbildung 1
gibt einen Uberblick iiber Prisentationsformate, die sich hinsichtlich der Art und
Grofle der potenziellen Zielgruppe und somit ihrer Sichtbarkeit in die Scientific
Community unterscheiden. Diese Formate setzen bei ,, Assessment in Research®
an und priifen eher ,Konnen in der Forschung® statt eines ,,Assessment on Rese-
arch®, welches eher ,Wissen iiber Forschung® abfragt — zum Beispiel in Form von
Klausuren (Reinmann, 2017).
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Abb. 1 Sichtbarkeit von Prasentationsformaten fiir studentische Forschung

Auf der einen Seite der Skala steht dabei der klassische Forschungsbericht, der
in Priifungsordnungen als Hausarbeit, Projektbericht oder in dhnlicher Form
verankert sein kann und im ungiinstigsten Fall nur von den Lehrenden gelesen
wird. Die Zielgruppe wird um die Studierenden des Seminars, des Instituts oder
der Universitét erweitert bei Posterprasentationen innerhalb der Institution. Als
Beispiel konnen die 6ffentlichen Ergebnisprisentationen im Rahmen der studenti-
schen ,,Humboldt reloaded “-Jahrestagung an der Universitit Hohenheim genannt
werden. Einen Spezialfall stellt die Prasentation von Ergebnissen dar, die zum
Beispiel im Rahmen des Service Learning fiir Auftraggebende durchgefiithrt wurde
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(Speck et al., 2011) und somit per se fiir Dritte relevant sind. Auch in Deutschland
haben in den vergangenen Jahren im Rahmen der Konjunktur Forschenden Lernens
(Huber, 2013) solche Formate an Bedeutung gewonnen, die den Rahmen wissen-
schaftlicher Publikationen auf studentische Projekte anwenden: Konferenzen fiir
studentische Forschung (s.u.) und studentische Journals (z.B. Wulf, et al., 2017)
die auf unterschiedliche Weise Forschungsergebnisse Studierender der (Fach-)Of-
fentlichkeit zuganglich machen. Schlussendlich stehen sowohl Fachkonferenzen als
auch wissenschaftliche Publikationen mit Peer-Review-Verfahren fiir Studierende
offen, wenn auch die hohen Standards durch studentische Projekte vielfach noch
nicht erreicht werden.

Einige dieser Formen werden hiufig direkt als Priifungsleistungen verlangt,
wihrend andere zusétzlichen Aufwand aufseiten von Studierenden und Lehrenden
verursachen. Entspricht die Priifungsleistung dem fiir eine Publikation geforderten
Format (z.B. Zeitschriftenartikel, Poster), so ist fiir Lehrende und Studierende kein
oder nur ein geringer zusétzlicher Aufwand nétig, um eine solche (zumindest in
ihrem ersten Schritt, unabhiangig vom Begutachtungsverfahren) zu erstellen.

Trotz des hiufig hoheren Aufwands, den die Prdsentation von Forschungser-
gebnissen auf Konferenzen oder in Zeitschriften fiir Studierende und Lehrende
bedeutet, zeigen empirische Befunde, dass sich die zusitzliche Miihe lohnt (siehe
den Beitrag von Kedzior, Gerkensmeier & Liidders in diesem Sammelband). So
zeigt die Befragung von Studierenden, die an einer Fachkonferenz teilgenommen
und dort ein Poster prisentiert haben, dass 94% im Anschluss die Teilnahme
zumindest als positiv, wenn nicht sogar als lebensverdndernd und wegweisend
wahrgenommen haben und ihre Perspektive auf die Karriereplanung beeinflusst
hat (Mabrouk, 2009). Gezeigt werden kann auch, dass eine Veranstaltung, auf der
Studierende einander sowie Vertretungen der Industrie eigene Forschungsergeb-
nisse berichten, die wahrgenommene Selbstwirksamkeit der Studierenden erhoht
(Freudenberg et al., 2008). Gemif3 einer Fallstudie verringert die Durchfithrung
eines Forschungsprojekts und die anschlielende Teilnahme an einer Konferenz
sogar die Abbruchquote bei Informatikstudierenden (Arenas et al., 2012). Erklért
wird dies iiber die stirkere Einbindung der Studierenden wihrend des ganzen
Semesters, die zu einer hoheren Quote von Studierenden fiithrte, die am Ende des
Semesters die Priifung ablegten und schlieflich bestanden. Das gemeinsame Erar-
beiten eines Abschlussprodukts erhoht auch die Motivation der Studierenden, sich
an Forschungsprozessen zu beteiligen (Sonntag & Ruef3, 2018). Nicht zuletzt wird
die Funktion Forschenden Lernens, Studierenden die Bedeutung von gesellschaft-
licher Verantwortung und biirgerschaftlichem Engagement zu vermitteln, durch
die offentliche Zurschaustellung von studentischer Forschung besonders deutlich
(siehe dazu Siegfried & Wiemer in diesem Sammelband).
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So bieten Konferenzen fiir studentische Forschung und Journals fiir studentische
Forschung die Moglichkeit, Studierende die positiven Seiten der Publikation und
offentlichen Diskussion ihrer Forschungsergebnissen erfahren zu lassen, ohne sie
den hohen Hiirden und dem grofSen Wettbewerb auszusetzen, den Fachkonferenzen
und Fachjournals hdufig mit sich bringen.

1 Konferenz fiir studentische Forschung

Als ein Format der Présentation studentischer Forschungsergebnisse wird hier
die Etablierung einer jahrlichen Reihe ,, Konferenz fiir studentische Forschung® in
Deutschland beschrieben, die 2016 an der Carl von Ossietzky Universitat Olden-
burg initiiert wurde.

Vor allem in angelsdchsischen Bildungssystemen sind ,,Conferences on Un-
dergraduate Research etabliert. In den USA beispielsweise treffen sich seit 1987
jahrlich mehrere Tausende Studierende bei der National Conference on Under-
graduate Research (NCUR); dhnliche Formate entwickelten sich spéter auch in
Grof3britannien und Australien.

In der Carl von Ossietzky Universitdt wird seit vielen Jahren studentisches
Forschen gelebt. Mit dem vom BMBF geforderten Qualitatspakt-Lehre-Projekt
»Forschungsbasiertes Lernen im Fokus“ gab es einen groflen Anschub fiir die
weitere Etablierung des Forschenden Lernens als Profilmerkmal in der Lehre.
Doch bestand immer eine Leerstelle fiir den letzten Schritt im Forschungszyklus,
der Prisentation der Ergebnisse (Huber, 2009). So lag es nahe, den internationalen
Vorbildern zu folgen und ein Konferenzformat fiir Deutschland zu entwickeln.
Folgende Kriterien, die in der Regel gleichermaflen fiir Fachkonferenzen gelten,
sollten fiir eine Konferenz fiir studentische Forschung herangezogen werden:

« Es gibt eine fachliche, unabhingige Begutachtung der Beitrage.

o Die Prisentationen finden in einem géingigen Konferenzformat statt (Vortrag
oder Poster).

o Formale Aspekte (Anmeldung, Raumlichkeiten, Keynote-Vortrige etc.) ent-
sprechen den Standards von Fachkonferenzen.

Aufgrund unterschiedlicher Bildungssysteme und divergierender Perspektiven auf
Master-Studierende sollte, abweichend von den im angelsichsischen Raum etab-
lierten Konferenzen nur fiir Bachelor-Studierende (Undergraduate Research), in
Deutschland ein gemeinsames Prasentationsforum fiir Bachelor- und Master-Stu-
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dierende bzw. Absolventinnen und Absolventen, deren Abschluss nicht linger als
ein halbes Jahr zurtick liegt, geschaffen werden.

Ein wesentlicher Unterschied zu Fachkonferenzen liegt in der Mischung der
Disziplinen ohne eine thematische Einengung. Dies stellt die Studierenden vor
die Herausforderung, ihre Ergebnisse so zu présentieren, dass nicht nur Personen
mit Expertise im jeweiligen Fach, sondern auch Laien den Présentationen folgen
koénnen. Zudem bietet eine derartige Konferenz die Gelegenheit, auch iiber Diszi-
plinengrenzen hinweg Kontakte zu Personen mit ahnlichen Forschungsinteressen
zu kniipfen. Fiir die Programmgestaltung erlaubt diese Themenvielfalt die beiden
Moglichkeiten, Beitridge fach- oder themenspezifisch zu gruppieren oder zufillig
anzuordnen.

Zur ersten Konferenz fiir studentische Forschung im Jahr 2016 unter dem Na-
men forschen@studium kamen 230 Teilnehmende an die Universitit Oldenburg.
Eine Besonderheit der Konferenz lag in der Verkniipfung mit einer unmittelbar
anschliefenden Fachkonferenz zum forschungsnahen Lehren und Lernen.

Die Folgekonferenzen legten unterschiedliche Schwerpunkte: Unter dem Titel
»Forschung vermitteln - Communicating Research“ fand die zweite Konferenz fiir
studentische Forschung im Jahr 2017 an der Humboldt-Universitit zu Berlin statt.
Neben dem Fokus auf Wissenschaftskommunikation stellte diese Konferenz auch die
Internationalitdt studentischer Forschung in den Vordergrund: Die internationalen
Partneruniversititen waren eingeladen, sodass einige Beitrige neben der eigent-
lichen Konferenzsprache Deutsch auch in englischer Sprache prisentiert wurden.

An der Ruhr-Universitit Bochum fand im Jahr 2018 die dritte Konferenz dieser
Reihe statt. Mit dem Titel ,,Forschen und Lehren in studentischer Hand“ wurde
auch studentischen Lehrprojekten ein Raum gegeben.

Inzwischen kann von einer Reihe von Konferenzen fiir studentische Forschung
gesprochen werden, denn weitere Konferenzen werden 2019 an der Universitét Kiel
und 2020 an der Universitit Hohenheim stattfinden. Auch tiber den Qualitétspakt
Lehre hinaus wird diese Reihe fortbestehen konnen.

Neben den nationalen Konferenzen im angelsachsischen Raum und inzwischen
in Deutschland hat sich eine neue, internationale Konferenz fiir studentische For-
schung etabliert: Im Jahr 2016 fand an der Qatar University in Doha (Katar) der
erste ,World Congress on Undergraduate Research statt; die zweite Veranstaltung
dieser Reihe wurde im Jahr 2019 von der Universitit Oldenburg ausgerichtet. Mehr
als 400 Studierende aus der ganzen Welt nutzten die Gelegenheit, Forschungser-
gebnisse, die sechs Forschungsthemen zugeordnet wurden, zu prasentieren und zu
diskutieren. Der dritte Weltkongress wird im Jahr 2022 stattfinden.

Jeweils im Anschluss an die Konferenzen besteht die Méglichkeit der Veroffent-
lichung im studentischen Online-Journal der Universitit Oldenburg (,,forsch!®).
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Auch dieses Journal ist ein speziell fiir Studierende offenes ficheriibergreifendes
Prasentationsformat. In seinen Prozessen ist es denen eines Fachjournals sehr dhn-
lich, allerdings ohne disziplindre Einschrankungen. Die Betrige werden begutachtet
und in einem professionellen Open Journal System veréftentlicht (Wulf et al., 2017).

2 Der kritische Blick

Die bisherigen Erfahrungen mit der deutschen Konferenzreihe zeigen, dass dieses
Format sehr gut angenommen wird und Studierende nicht nur aus der Region,
sondern bundesweit und dariiber hinaus anzieht. Auch die Qualitit der Beitrage
ist hoch und der Austausch wird von Teilnehmenden als positiv bewertet.

Konferenzen fiir studentische Forschung sind ein Ort, um zu itben — um eben
Forschen zu lernen. Es besteht natiirlich ein Anspruch an die Relevanz der Er-
gebnisse, aber der Rahmen unter den Peers bietet andere Moglichkeiten als ein
Austausch mit Kolleginnen und Kollegen auf Fachkonferenzen. Es ist vielmehr
ein Ort fiir Vernetzung und auch ein Ort, um iiber Fichergrenzen hinweg in die
Welt der Wissenschaft zu schauen.

Fiir die Studierenden bietet eine Konferenz fiir studentische Forschung dar-
iiber hinaus die Gelegenheit, erste Erfahrungen mit Konferenzen sowie Wissen-
schaftskommunikation und eigenen Publikationen zu sammeln. Die Sichtbarkeit
studentischer Forschung wird durch eine regelmiflige Konferenzreihe innerhalb
der jeweiligen Hochschulen, aber auch dartiber hinaus erhoht.

Gleichzeitig sind derartige Konferenzen fiir alle Beteiligten mit einem erheb-
lichen Aufwand verbunden. Fiir die Studierenden bedeutet es zusitzliche Miihe,
sich bei einer Konferenz oder einem Journal zu bewerben, vor allem, wenn die
Veroffentlichung nicht dem Priifungsformat entspricht. Die Publikation oder auch
Préisentation selbst ist auch mit einem hohem Aufwand Kosten verbunden. Von
den Lehrenden, die diesen Prozess begleiten und unterstiitzen, wird ebenfalls ein
besonderes Engagement gefordert. Nicht zuletzt ist die Ausrichtung der Konfe-
renzen, die bislang im Rahmen des Qualitdtspakts Lehre gefordert wurden, mit
einem hohen Arbeits- und Kostenaufwand verbunden. Die Evaluationen der in
Deutschland bislang durchgefiihrten nationalen und internationalen Konferenzen
zeigen jedoch, dass von Studierenden wie Lehrenden die Teilnahme als tiberaus
positiv bewertet wird und die erwiinschten Effekte erzielt werden konnten.
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Das Projekt Studierendenfachtagung
»~Integration und Sport”

Diskussion und Reflexion eines Formats
Forschenden Lernens

Katrin Albert und Tina Nobis

Forschendes Lernen spielt in hochschuldidaktischen Diskussionen der Sportwis-
senschaft von einigen Ausnahmen abgesehen (z. B. Blotzheim, Kamper & Schneider,
2008; Gruber, 2007; Hempel, 2012; Neuber, 2017; Ukley & Groben, 2018) zwar
bislang keine zentrale Rolle. Dennoch diirfte es in der sportwissenschaftlichen
Lehrpraxis eine Reihe an Veranstaltungen geben, die dem Forschenden Lernen
zugeordnet werden kénnen.

Ein Beispiel fiir eine solche Lehrpraxis ist die von uns' am Institut fiir Sport-
wissenschaft der Humboldt-Universitéit zu Berlin implementierte studentische
Fachtagung ,,Sport - ein Tiiroffner zur Gesellschaft?!“ mitsamt der ihr vorgelagerten
Lehrveranstaltungsreihe. Dieses Projekt im Format Forschenden Lernens wird
nachfolgend vorgestellt und reflektiert.

1 Wenn wir in diesem Beitrag von ,wir und ,,uns“ sprechen, sind die Initiatorinnen und
Organisatorinnen des Projekts gemeint: Katrin Albert, Alexandra Kopp, Tina Nobis
und Anne Riibner. Finanziell gefordert wurde das Projekt durch Frauenfordermittel der
Kultur-, Sozial- und Bildungswissenschaftlichen Fakultit der Humboldt-Universitit zu
Berlin.
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1 Die Projektziele

Mit der Idee, eine Lehrveranstaltungsreihe mit anschlieffender studentischer
Fachtagung zum Thema ,Integration und Sport“ durchzufiithren, verbanden wir
die folgenden Absichten (siehe dazu auch Ziele von Forschendem Lernen: Huber,
2004, 2014; Reiber, 2007; Ruef3, Gess & Deicke, 2016):

o Studierende zu motivieren, sich intensiver mit dem sportwissenschaftlich und
gesellschaftspolitisch relevanten Thema ,, Integration und Sport“ zu befassen;

o eine hohe Identifikation mit sowie Verantwortung fiir Arbeitsprozesse und
-ergebnisse sowie ein hohes Maf an Eigenmotivation zu evozieren;

o Forschungsprozesse erfahrbar und verstdndlich zu machen;

« Studierende zu unterstiitzen, eine ,forschende Haltung® im Sinne einer wis-
senschaftsorientierten, kritisch-reflexiven Herangehensweise zu entwickeln;

o einen emotional positiven Zugang zum Forschen zu schaffen;

« eine Plattform zu schaffen, die es Studierenden erméglicht, ihre Ergebnisse in
einem Rahmen mit Ernstcharakter an die Forschungsgemeinschaft und Offent-
lichkeit zuriickzugeben und kritisch zu diskutieren.

2 Die Projektbausteine

Das Projekt wurde im Sommersemester 2015 durchgefiithrt (siehe Abb. 1). Héhe-
punkt war die studentische Fachtagung ,,Sport - ein Tiir6ffner zur Gesellschaft?!“
am Ende der Vorlesungszeit. Sie wurde wihrend der Vorlesungszeit in acht Lehr-
veranstaltungen (LV) unterschiedlicher sportwissenschaftlicher Studiengénge
inhaltlich wie organisatorisch von Studierenden vorbereitet.

2.1 Das anschlussfahige Querschnittsthema als Fundament

Zentral fiir das Gelingen des Projekts war die Einigung auf ein Querschnittsthema,
welches aus unterschiedlichen Perspektiven und in unterschiedlichen Modulen von
Bachelor- und Masterstudiengangen bearbeitet werden konnte.

Unsere Wahl fiel auf das Thema ,,Integration und Sport®. Denn die Frage nach
gelingender Integration in modernen, pluralistischen Gesellschaften ist ein zentrales
Forschungsfeld der Soziologie und wird auch in gesellschaftspolitischen Debatten
immer wieder verhandelt. In medialen und gesellschaftspolitischen Diskussionen
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wird dabei dem Sport eine besondere integrative Kraft zugeschrieben, was wissen-
schaftlich Agierende wiederholt veranlasst, zu erforschen, welche Integrationspo-
tenziale und -funktionen verschiedene sportbezogene Settings bergen (z. B. Mutz &
Burrmann, 2015; Nobis, 2018). Einerseits war die sportsoziologische Ausrichtung
des Projekts klar erkennbar. Andererseits lieferte dieses Thema Anschlussofferten
fiir weitere Teildisziplinen der Sportwissenschaft und damit fiir andere Abteilungen
unseres Instituts.

2.2 Die Lehrveranstaltungen? als Kernstiick

Die Studierenden bereiteten in jeweils einem von drei Lehrveranstaltungstypen
Beitrége fiir die Studierendentagung vor (siche Abb. 1):

1. Herzstiick des Projekts waren vier zum Teil zeitlich parallel verlaufende For-
schungsseminare (LV 1-4, vgl. Abb. 1). Die ersten Einheiten dieser Lehrveran-
staltungen dienten der - von uns Lehrkriften stark gesteuerten — Erarbeitung
theoretischer Grundlagen und der Aufarbeitung und Diskussion bereits vorliegen-
der Studien. Anschlieflend entwickelten die Studierenden in interessenbasierten
Kleingruppen eigene, subjektiv bedeutsame Forschungsfragen, konzipierten ein
dazu passendes Untersuchungsdesign, erhoben Daten, werteten diese aus und
banden diese zum Teil an bestehende Theorien riick. Sie erarbeiteten auf dieser
Grundlage wissenschaftliche Beitrége fiir die studentische Fachtagung. Wahrend
des Semesters konstituierten sich seminariibergreifende, bedarfsorientierte
Gruppen fiir Methoden- und Présentationsformat-Workshops.

2. In drei integrierten Theorie-Sportpraxis-Veranstaltungen wurden Aktionen
zum Thema entwickelt (LV 5-7, vgl. Abb. 1). Die Ergebnisse wurden wihrend
der studentischen Fachtagung in Form von Praxis-Workshops vorgestellt.

3. Des Weiteren fand ein Seminar zum Veranstaltungsmanagement statt, in dem
die Teilnehmenden die studentische Fachtagung organisierten (LV Orga, vgl.
Abb. 1). Zudem entwickelten und implementierten sie ein Evaluationsinstrument
und organisierten eine Abschlussveranstaltung, die der Projektreflexion diente.

2 Eine Lehrveranstaltung fand an der Technischen Universitdt Dortmund unter der Leitung
von Ulrike Burrmann statt. Die Studierenden aus Dortmund reisten zur Prasentation
ihrer Ergebnisse zur studentischen Fachtagung nach Berlin.
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04/2015 Kick-off-Meeting: Projekteinfiihrung
LV LV 1 LV2 LV3 LV 4
Orga Forschung Forschung Forschung Forschung
(TU Dortmund)
Tagungstitel, Methodenworkshops
Tagungs-
programm und Beobachtung | Interviews
Rahmenprogramm
erstellen,
Hauptreferentin, Call for Papers
Podium und Giste
cinladen, Formatworkshops LV 4,56
Tagungsfinanzie- (interaktives) Poster | (interaktiver) Vortrag by
rung und
—abrech .
diriicﬁl:?gf Biindelung und Zuordnung der Papers |
07/2015 | Studierendenfachtagung “Sport — ein Tiiréffner zur Gesellschaft?!” |
| Abschlussveranstaltung

Abb.1 Ablaufplan des Projekts Studierendenfachtagung ,,Integration und Sport*

2.3 Die eintdgige Studierendenfachtagung als Hohepunkt

Der Hohepunkt des Projekts, die studentische Fachtagung, fand zwei Wochen
vor Ende der Vorlesungszeit statt. An der Tagung nahmen rund 130 Studierende
der Humboldt-Universitdt zu Berlin und der technischen Universitdt Dortmund
sowie Lehrende und Giste aus Wissenschaft, Sportverbinden und -vereinen teil.
Die Tagung startete mit einem 30-miniitigen Hauptvortrag von Prof. Dr. Ulrike
Burrmann, die von Studierenden, die das Seminar zum Veranstaltungsmanagement
besuchten, als Expertin in diesem Feld eingeladen wurde. Im weiteren Verlauf tagten
in zwei parallelen Sitzungsperioden zehn Arbeitskreise. In sechs dieser Arbeitskreise
stellten Studierende die Ergebnisse von insgesamt 17 Forschungsprojekten vor.
Inhaltlich ging es in diesen Arbeitskreisen zum Beispiel um Zugénge zu Sportan-
geboten, integrative Moglichkeiten des Mannschaftssports, Flucht und Sport sowie
Emotionen im Sport. In zwei Arbeitskreisen konnten die Teilnehmenden in von
Studierenden konzipierten und geleiteten Workshops (sport-)praktische Erfahrungen
zu inklusiver Unterrichtsgestaltung sammeln. Fiir zwei weitere Arbeitskreise hatten
Studierende erlebnispadagogische Aktionen zum Tagungsthema vorbereitet. Wah-
rend der gemeinsamen Mittagspause, zu der die Fachschaftsinitiative des Instituts
fiir Sportwissenschaft ein Catering organisiert hatte, fand eine Posterprésentation
statt. Zum Ende der Tagung wurde eine Podiumsdiskussion mit geladenen Gasten
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aus Wissenschaft und Praxis durchgefiihrt, die besten Poster und Vortrage wurden
pramiert und Schauspielerinnen und Schauspieler eines Improvisationstheaters,
die iiber den Tag hinweg die unterschiedlichen Arbeitskreise besucht hatten,
présentierten resiimierend verschiedene Szenarien der studentischen Fachtagung.

Im unmittelbaren Anschluss an die Tagung fand das jahrliche, von der Fach-
schaftsinitiative organisierte Sommerfest des Instituts fiir Sportwissenschaft statt,
zu dem alle Tagungsteilnehmenden eingeladen waren.

3 Reflexion des Projekts als Format Forschenden
Lernens

In unserem einsemestrigen Projekt durchliefen Studierende ein Format Forschenden
Lernens (Ruef3, Gess & Deicke, 2016), das unserer Einschitzung nach mit einem
Lerngewinn, aber auch mit einigen Herausforderungen einherging:

o Reflektiertes Forschen
Allen Teilnehmenden an den Forschungsseminaren gelang es, den gesamten
empirischen Forschungsprozess zu durchlaufen. Sie nahmen eine reflexive
Haltung beim Forschen ein, indem sie die Qualitét ihres Planungs- und For-
schungsprozesses anhand ihrer Forschungstagebiicher selbst beurteilten und
darauf basierend Aussagen zur Giite ihrer Ergebnisse machen konnten.

o Zielgruppengerechte Aufbereitung, Prisentation und Diskussion von Forschung
Die verpflichtende Présentation der Forschungsarbeiten auf der studentischen
Fachtagung fithrte dazu, dass sich die Studierenden mit Prasentationsformaten
wissenschaftlicher Forschung auseinandersetzten und ein fiir sie passendes
Format auswihlten oder fir sich entwickelten (z.B. interaktives Poster). Sie
bereiteten ihre Forschungsarbeit und ihre -ergebnisse zielgruppengerecht auf
und spielten ihre Erkenntnisse an die Forschungsgemeinschaft und die inte-
ressierte Offentlichkeit zuriick, stellten sie zur Diskussion und erhielten sehr
zeitnah Riickmeldungen eines Fachpublikums auf ihre Arbeiten.

o Positive Haltung zum Forschen
Die Anlage unseres Projekts forderte einen positiven Zugang zum Forschen,
da die Studierenden in Kleingruppen unter Peers in einem relativ geschiitzten,
fehlerfreundlichen Raum forschten und ihre Forschungsprojekte von Anfang
bis Ende mitsteuerten. Eine besondere Beachtung und Anerkennung ihrer For-
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schungsanstrengungen und -ergebnisse erfuhren sie wiahrend der studentischen
Fachtagung.

Dariiber hinaus konnten wir in der Bilanzierung und Reflexion vier Spannungsfelder
identifizieren, die nach unserem Ermessen exemplarisch fiir Herausforderungen
Forschenden Lernens und die Présentation von studentischen Forschungsergeb-
nissen sind, die binnen eines Semesters erarbeitet werden:

o Freiheit versus Zwang: Wie grof§ kann und soll der Entscheidungsspielraum fiir
Studierende sein?
Die Frage, wie viel Entscheidungsspielraum wir den Studierenden einraumen
sollten, begleitete uns seit Projektbeginn und durchzog alle Projektbausteine.
Trotz unseres Anliegens, Studierenden ein hohes Maf3 an Freiheit und Autonomie
zu gewdhren, schrankten wir diese Freiheit in mehrerlei Hinsicht wieder ein:
Subjektive Schwerpunktsetzungen der Studierenden waren nur innerhalb des
thematisch gesteckten Rahmens moglich und einige Untersuchungsmethoden
kamen angesichts des zur Verfiigung stehenden Zeitfensters nicht infrage. Auch
die Studierendentagung wurde im Voraus thematisch und zeitlich durch uns
gerahmt.

o Verantwortungsiibergabe versus Verantwortungsiibernahme: Fehler zulassen
oder Fehlern vorgreifen?
Einerseits wollten wir, dass die Studierenden eigenverantwortlich arbeiten.
Andererseits griffen wir vermeintlichen Fehlern bisweilen vor und entzogen
den Studierenden damit wieder ein Stiick der eingerdumten Verantwortung.
Dies war zum Beispiel dann der Fall, wenn uns eine gewéhlte Forschungsfrage
als zu breit, eine Erhebungsmethode als nicht geeignet oder die Zeitschiene fiir
die Organisation der Tagung als zu ambitioniert erschien. Der Wechsel von
der klassischen Rolle als Vermittlerin von Inhalten, die Antworten auf Fragen
gibt, in die Rolle der Beraterin und Moderatorin, die Fragen stellt, war bisweilen
herausfordernd. Zudem erlaubte unser Anspruch, dass die Studierenden wih-
rend der einsemestrigen Lehrveranstaltungen den gesamten Forschungsprozess
durchlaufen haben und Forschungsergebnisse auf der Tagung prasentiert haben
sollten, den Studierenden kaum, sich zu ,,versteigen® und produktiv aus Fehlern
zu lernen.
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o Inhalt oder Methode: Leidet die thematische Wissensgenerierung beim Forschen-
den Lernen?
Ein Projektziel war, dass Studierende vertiefte Einsichten in das Thema ,,In-
tegration und Sport® erlangen. Die Anbindung an bereits vorliegende Er-
kenntnisse im Feld und die theoretische Riickbindung der selbst erarbeiteten
Forschungsergebnisse kam in vielen Gruppen unserer Einschitzung nach zu
kurz. Stattdessen stand fiir die Studierenden geméf3 ihrer Seminarreflexionen das
Lernen des Forschens und Préisentierens im Vordergrund des Projekts. Dennoch
wussten die Studierenden nach dem Projekt fraglos mehr iiber das Themenfeld
»Integration und Sport®, wozu auch die Studierendentagung beitrug, in der die
Studierenden tiber den Tellerrand ihrer Forschung hinaus Einblicke in andere
Themenausschnitte gewannen.

o Simplifizierung versus Ergebnisorientierung: Vermitteln wir einen der wissen-

schaftlichen Realitit angemessenen Einblick in den empirischen Forschungsprozess
und das Prisentieren von Forschungsergebnissen?
Da das Veréffentlichen und Diskutieren von Ergebnissen ein wichtiger Bestand-
teil des Forschungsprozesses ist, sollten alle studentischen Arbeitsgruppen ihre
Ergebnisse auf der Tagung vorstellen. Dies gelang zwar. Fiir den empirischen
Forschungsprozess und fiir die Auseinandersetzung mit theoretischen Uberle-
gungen blieb jedoch wenig Zeit. Es ist daher fraglich, ob der Forschungsprozess
auf diese Weise nicht simplifiziert wurde und wir einer theoretisch unzureichend
eingebetteten Forschung Vorschub leisteten.

4 Resilimee

Im Riickblick hat sich das Projektkonzept trotz der skizzierten Herausforderun-
gen bewidhrt. Viele Studierende zeigten eine beachtliche Motivation und viele von
ihnen durchliefen erstmalig einen gesamten Forschungszyklus und entwickelten
ein tiefer gehendes Verstiandnis fiir empirische Forschung und das Themengebiet
»Integration und Sport*.

Die Tagung selbst war ein Hohepunkt mit hohem Identifikationspotenzial fiir die
Studierenden, die Lehrenden und das Institut. Im Nachgang bewirkte das Projekt
auch aufgrund der Strahlkraft der studentischen Fachtagung in unserem Institut
eine (noch andauernde) Auseinandersetzung mit dem hochschuldidaktischen
Ansatz des Forschenden Lernens.



312 Katrin Albert und Tina Nobis

Das Projektkonzept mitsamt der studentischen Fachtagung als Prasentationsfor-
mat diirfte auf andere Themen und Wissenschaftsdisziplinen durchaus tibertragbar
sein. Allerdings bote sich bei einer Neuauflage eine Streckung auf zwei Semester an,
um den Studierenden mehr Zeit zur forschungs- und themenbezogenen Vertiefung
und Reflexion zu geben. Eine Schwerpunktsetzung der Lehrenden entweder auf
die Wissensvermittlung oder das Forschen (siehe auch Ruef, Gess & Deicke, 2016)
konnte fiir mehr Klarheit beztiglich der (Lern-)Ziele des Projekts sorgen. Auch eine
zielgerichtete Weiterentwicklung der fiir das Forschende Lernen erforderlichen
didaktisch-methodischen Kompetenzen der Lehrenden diirfte hilfreich sein.

Insgesamt scheint es lohnend, Forschendes Lernen als Prinzip der Hochschulbil-
dung stirker in der Breite sportwissenschaftlicher Lehre zu verankern. Doch sollte
parallel dazu die empirische Priifung der ,Wirksamkeit“ Forschenden Lernens in
der Sportwissenschaft forciert werden, um erhoftten Wirkungen empirische Rea-
litaten gegeniiberzustellen und Gelingensbedingungen von Forschendem Lernen
zu eruieren.
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Wissenschaftliche Veroffentlichung von
studentischen Forschungsprojekten im
Bachelorstudiengang Psychologie

Karina Karolina Kedzior, Imke Gerkensmeier und Lisa Lidders

Die Lehre im Bachelorstudiengang Psychologie beinhaltet mehrere forschungs-
bezogene Grundlagen. Neben den inhaltlichen Fachmodulen lernen die Studie-
renden Forschungsmethoden und statistische Verfahren kennen, fiithren eigene
praktische Forschungsprojekte durch und schreiben im spéteren Verlauf ihres
Studiums umfangreiche Berichte sowie die Bachelorarbeit. Die Ergebnisse solcher
Forschungsprojekte werden jedoch selten auflerhalb der eigenen Universitit kom-
muniziert. Dieses Kapitel beschreibt die Erfahrungen mit der wissenschaftlichen
Veroffentlichung aus der Sicht zweier Studierender, die eigene Forschungsprojekte
als Artikel in Fachzeitschriften ver6ffentlicht haben. Trotz der hohen Zeitinvestition
erweitert die wissenschaftliche Veroffentlichung die allgemeinen Studieninhalte
und erlaubt den Lehrenden, mit hoch motivierten Studierenden gemeinsame For-
schungsinteressen zu verfolgen. Dieses Kapitel soll daher sowohl als Praxisbeispiel
als auch als Anregung fiir Lehrende dienen.

1 Warum ist studentische Forschung wichtig?

Lehre mit Forschungsbezug soll an den Studierenden orientiert sein und den Fokus
aufaktives Lernen legen (Brew, 2013; Healey & Jenkins, 2009; Huber, 2014). Tatsdch-
lich sind Bachelorstudierende schon am Anfang des Studiums in der Psychologie
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an einer Lehre mit Forschungsbezug interessiert (Kedzior & Gerkensmeier, 2018),
um die Modulinhalte praktisch anwenden zu konnen (Wennike et al., 2017). Diese
Form der Lehre mit Forschungsbezug passt zu den bevorzugten Lernstrategien
unserer Studierenden, die auf das tiefgehende Verstindnis der Inhalte fokussiert
sind (Seehoft, Gerkensmeier & Kedzior, 2018). Dartiber hinaus fordert das eigen-
standige Forschen die fachlichen Kompetenzen und ein tiefgehendes Verstindnis
von Lehrinhalten (Chang, 2005; Koch et al., 2017; Nadelson, Warner & Brown, 2015).

2 Erfahrungen mit der wissenschaftlichen
Veroffentlichung von studentischen
Forschungsprojekten

Obwohl Bachelorstudierende in der Psychologie oft Forschungsprojekte durch-
fiithren, werden solche Projekte in der Regel selten oder gar nicht veroffentlicht.
Dies fithrt dazu, dass die studentischen Arbeiten die Regale der Lehrenden fiillen,
anstatt der wissenschaftlichen Gemeinschaft zu dienen. Die Erfahrungen anderer
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler zeigen wie auch unsere eigenen, dass
Bachelorstudierende unter Anleitung in der Lage sind, hochwertige wissenschaft-
liche Arbeiten (in Form von Konferenzbeitrigen, Buchkapiteln oder Artikeln in
wissenschaftlichen Zeitschriften) zu verdffentlichen (Chang, 2005; Gerkensmeier,
Lidders & Kedzior, 2016; siche auch Haberstroh & Petersen in diesem Sammel-
band). Aber was genau spricht fiir und was gegen die wissenschaftliche Veroffent-
lichung von studentischen Forschungsergebnissen? Wir haben die Vorteile und
die Herausforderungen solcher Veroffentlichungen fiir Studierende aus Sicht der
Lehrenden und aus Sicht von zwei Studierenden zusammengefasst (Tabelle 1).
Beide Studierende haben ihre Forschungsprojekte als Artikel in wissenschaftlichen
Fachzeitschriften veroffentlicht.
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Tab.1 Erfahrungen mit der wissenschaftlichen Veréftentlichung von studentischen
Forschungsprojekten
Wissenschafiliche Aus Sicht der Telrenden (ims imd Aus Sicht unserer Studierenden
Veriffentlichimg mit anderen)
Studierenden
Vorrteile fitr Studierende 1. Aktive Mitglicdschaft in 1. Anspruchsvolles Lernangebot
wissenschaftlicher Gemeinschaft 2. Stolz auf den Emtritt in die
2. Erweiterung von allgemeinen wissenschaftliche Gesellschaft
wissenschaftlichen Kompetenzen 3. Beteiligung an wissenschatilich
(kritisches Denken, Schreiben, sinmvoller Arbeir
Priisentation, UJmgang mit Peer- 4. Kennenlernen von externen Peer-
Feedback) Review-Verfahren und TTmgang
3. Affekrive Entwicklung (Bildung mit Feedback
von Selbstvertrauen in eigene 5. Kontakt mir anderan (..echten”)
L eistung) Wissenschaftlerinnen und
4. Karriereentwickling Wissenschaftlern in dem Feld
(Verdllentlichung wichtig fir den | 6. Vorbereinmg aul
Lebenslauf. Stipendien- und wissenschaftliche Karriere und
Masterplatz-Erwerb) weitere Verdffentlichungen
Herausforderungen fir 1. Zeitinvestition nditig 1. Gunstiger Zeitpunkt und optimale
Smdierende 2. Suukmrelle Einschrankungen Motivation notig
{Ressourcen. institutionclle 2. Emotionale Unterstitzung notig.
Richtlinien und Curricula) um Desillusionierung mit
3 Hohe Qualitit der Betreuung wissenschafilichem Arbeiten zu
durch Lehrende nétig (fachlich reduzieren und die Einsamkeit der
und emotional) Arbeit zu erleichtern
. . . o .
3 Vorteile der wissenschaftlichen Veroffentlichung

Der grofite Vorteil der Veroffentlichung studentischer Forschungsergebnisse ist,
dass Studierende als aktive Mitglieder in die wissenschaftliche Gesellschaft ein-
treten konnen (Chang, 2005; Mabrouk, 2009; Meixner, Gerkensmeier & Kedzior,
2018). Fiir unsere Studierenden stellt die wissenschaftliche Veroffentlichung ein
anspruchsvolles Lernangebot dar. Sie berichten, dass sie sich gerne an wissenschaft-
licher Arbeit beteiligt haben, diese als sinnvoll erleben und sie mit Stolz auf ihre
Veroffentlichungen zuriickblicken. Die wissenschaftliche Veroffentlichung fordert
die grundlegenden wissenschaftlichen Kompetenzen, wie schriftliche Kommu-
nikation, Entwicklung einer eigenen wissenschaftlichen Identitdt und kritisches
Denken (Baxter Magolda, 2009). Unsere Studierenden fiithlen sich auch addquat auf
weitere wissenschaftliche Veroffentlichungen vorbereitet, weil sie durch das Peer-Re-
view-Verfahren den Umgang mit dem externen Feedback kennengelernt haben. Die
wissenschaftliche Arbeit fordert auch die affektive Entwicklung von Studierenden,
wie die Erhohung der Motivation, der Kompetenz und des Selbstvertrauens in
die eigene Leistung (Koch et al., 2017; Mabrouk, 2009; Meixner, Gerkensmeier &
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Kedzior, 2018; Nadelson, Warner & Brown, 2015). Unsere Studierenden berichten
sogar, dass sie gelernt haben, beharrlich und geduldig zu arbeiten und die Erfah-
rung mit der wissenschaftlichen Veroffentlichung trotz der Herausforderungen zu
genieflen. SchliefSlich konnen die wissenschaftlichen Veréffentlichungen auch bei
der Karriereentwicklung helfen, um wissenschaftliche Kontakte aufzubauen und
sich in der wissenschaftlichen Gemeinschaft zu prasentieren (Nadelson, Warner, D.
& Brown, 2015). Die Veroffentlichungen konnen im Lebenslauf aufgelistet werden,
um Stipendien, weitere Studienpldtze oder Jobs zu erlangen. Insgesamt sehen unsere
Studierenden ihre wissenschaftlichen Veré6ffentlichungen als eine gute Vorbereitung
auf die projektorientierte Arbeitswelt.

4 Herausforderungen der wissenschaftlichen
Veroffentlichung

Als die beiden grofiten Herausforderungen des wissenschaftlichen Veréffentlichungs-
verfahrens stellen sich die Zeitinvestition (sowohl fir die Lehrenden als auch fir
die Studierenden) und die strukturellen Einschrankungen heraus (Brew & Mantai,
2017; Chang, 2005; Meixner, Gerkensmeier & Kedzior, 2018). Die Betreuungsrela-
tion (Anzahl Lehrende pro Anzahl Studierender) wird zunehmend ungiinstiger,
dadurch wird es zunehmend schwieriger, gemeinsame Forschungsinteressen von
Studierenden und Lehrenden zu entdecken und zu verfolgen. Auch wenn solche
Interessen entstehen, schriankt Zeitmangel eine Vorbereitung der Ergebnisse von
studentischen Forschungsprojekten fiir wissenschaftliche Veroffentlichungen ein
(Chang, 2005). Dariiber hinaus ist ein giinstiger Zeitpunkt fiir die Arbeit an der
Veroffentlichung wichtig. Die hohe Motivation direkt nach dem Projektabschluss
reduziert sich schnell, sobald andere Aufgaben hinzukommen. Weiterhin bringt
die wissenschalftliche Veroffentlichung der studentischen Forschungsprojekte einige
strukturelle Herausforderungen mit sich. So sind sowohl addquate Ressourcen, wie
Personal und Ausstattung (Koch et al., 2017; Meixner, Gerkensmeier & Kedzio,
2018), als auch ein curricularer Fokus auf Lehre mit Forschungsbezug erforderlich
(Brew & Mantai, 2017). Der Erfolg studentischer Forschungsprojekte und der daraus
entstehenden wissenschaftlichen Veroffentlichungen hingt auch von der Qualitat
der Betreuung durch die Lehrenden ab (Chang, 2005; Koch et al., 2017; Meixner,
Gerkensmeier & Kedzio, 2018; Shanahan et al., 2015). Beispielsweise berichten
Bachelorstudierende, dass sie vor allem von der angenehmen Arbeitsatmosphire
und der engen Zusammenarbeit mit anderen Studierenden und Lehrenden wih-
rend eines gemeinsamen Forschungsprojekts profitiert haben; eine umfangreiche
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Betreuung ist nétig, weil Bachelorstudierende noch wenig Erfahrung mit fachlichem
Feedback und dessen Umsetzung haben (Meixner, Gerkensmeier & Kedzio, 2018).
Gute Betreuung entsteht dadurch, dass Lehrende studentische Forschungsgemein-
schaften aufbauen und den Studierenden zeigen, wie sie von anderen Studierenden
und ,,Networking“im Allgemeinen profitieren konnen (Shanahan etal., 2015). Die
emotionale Unterstiitzung ist eine weitere und wichtige Voraussetzung fiir die er-
folgreiche wissenschaftliche Veroffentlichung, insbesondere, wenn die Studierenden
alleine an einer eigenen Veroffentlichung arbeiten. Unsere Studierenden berichten,
dass sie enttauscht waren, weil der Peer-Review-Prozess und die Umsetzung des
Feedbacks sehr lange gedauert haben. Deswegen benétigen Bachelorstudierende
neben fachlicher auch emotionale Unterstiitzung, um zu lernen, mit wissenschaftsty-
pischen Herausforderungen umzugehen und sich auf diese Weise von Studierenden
zu Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern entwickeln zu konnen.

5 Grundsatzfragen beziiglich der wissenschaftlichen
Veroffentlichung von studentischen
Forschungsprojekten

Basierend auf unseren Erfahrungen haben wir folgende Grundsatzfragen beziiglich
der wissenschaftlichen Veréffentlichung von studentischen Forschungsprojekten
zusammengestellt:

1. Istdie Veroffentlichung Teil der Priifungsleistung oder sind beide voneinander
getrennt?
Wir empfehlen, beide voneinander zu trennen, um die studienbezogenen Inte-
ressenkonflikte zu eliminieren. Die Lehrenden konnen die Noten der studenti-
schen Forschungsprojekte als Indikator dafiir nutzen, ob sie spéter veréffentlicht
werden konnten. Wir informieren unsere Studierenden bereits am Anfang der
Forschungsprojekte tiber die Moglichkeit einer Veroffentlichung. Nach dem
Abschluss der Priifungsleistung kldren wir, ob alle Seiten (Studierende und
Lehrende) Interesse an der Veréffentlichung haben, und schlagen vor, wie das
Projekt publiziert werden kann (inklusive Sprache und Art der Veréffentlichung
als Konferenzbeitrag, Buchkapitel oder Artikel in einer Fachzeitschrift).
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2. Haben die Studierenden und die Lehrenden zusitzliche Zeit fiir die Arbeit an
der Veroftentlichung?
Die Betreuung der studentischen Forschungsprojekte zéhlt in der Regel zum
Lehrdeputat der Lehrenden. Im Gegensatz dazu verlangt die Veroffentlichung
zusitzliche Zeit und intrinsische Motivation sowohl der Studierenden als auch
der Lehrenden, ohne Garantie fiir Erfolg (tatsichliche Veroffentlichung). Falls
die Zeit fiir einen umfangreichen Beitrag nicht ausreicht, kann das studentische
Forschungsprojekt in Form eines Konferenzbeitrags in einem institutionsinter-
nen Magazin fiir Lehre und Forschung veré6ffentlicht werden. Wir haben gute
Erfahrungen mit regelmifligen Treffen mit Studierenden gemacht, die dazu
dienten, die Aufgaben zu verteilen, Feedback zu geben und dessen Umsetzung
zu kontrollieren. Auch wenn die Veréffentlichung Zeit und Personal erfordert,
kann sie in manchen Fiachern mit wenigen zusitzlichen Ressourcen durchge-
fithrt werden, zumindest, wenn der Projektinhalt fiir die Veréffentlichung nicht
erweitert werden muss.

3. Wie grof8 ist der Einfluss der Lehrenden und der Studierenden auf das ,,End-
produkt“?
Obwohl die Studierenden die Verantwortung fiir ihre eigene Veroffentlichung
iibernehmen sollten, entsteht das ,,Endprodukt® aus der aktiven, gemeinsamen
Arbeit der Studierenden und Lehrenden. Unsere Erfahrungen zeigen, dass
Studierende eine unterschiedliche Einflussnahme der Lehrenden erwarten.
Dazu gehoren fachinhaltliche Fragen, Tipps zur Darstellung der Ergebnisse
oder der Nutzung der Fachsprache. Addquate Kommunikation und eine frithe
Entscheidung iiber die offizielle Autorenreihenfolge konnen helfen, den Einfluss
aller Autorinnen und Autoren von Anfang an zu kldren.

4. Welche Motivation haben Lehrende und Studierende, sich an einer Veroffent-
lichung zu beteiligen?
Uns personlich motiviert, dass wir Studierende fiir eigene Forschungsinteressen
begeistern, unser Wissen beziiglich Veroffentlichungsverfahren mit ihnen teilen
und ihnen weitere Kompetenzen (sogenannte ,,Softskills“ wie z. B. wissenschaft-
liches Schreiben) beibringen kénnen. Zusitzlich motivierend ist natiirlich auch
die Erh6hung unserer eigenen Verdffentlichungsleistung. Die gemeinsamen
Veroffentlichungen von studentischen Forschungsprojekten mit Lehrenden
werden hdufig nur mit Graduierten umgesetzt, vor allem in naturwissenschaft-
lichen Bereichen in englischsprachigen Landern. Unsere Erfahrungen zeigen,
dass solch eine Praxis aber auch bereits auf dem Bachelorniveau in anderen
Bereichen, wie der Psychologie, erfolgreich umgesetzt werden kann. Um unsere
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Studierenden zu motivieren, arbeiten wir beispielsweise in der Lehre mit Arti-
keln aus Fachzeitschriften und Konferenzbeitragen, die wir bereits gemeinsam
mit etwa 30 Bachelorstudierenden als Autorinnen und Autoren veréffentlicht
haben. Solche Beispiele helfen den neuen Studierenden sehr, ihre intrinsische
Motivation zur Veroffentlichung der eigenen Forschungsprojekte zu erhéhen. Sie
dienen als Beweis, dass wissenschaftliche Veroffentlichungen unter Anleitung
der Lehrenden schon auf Bachelorniveau méglich und nachhaltig sind.

6 Fazit

Die wissenschaftliche Veroffentlichung von studentischen Forschungsprojekten
erweitert den Horizont der Studierenden jenseits der allgemeinen Studieninhalte.
Die Studierenden schitzen die wissenschaftlich bedeutungsvolle Arbeit in kleinen
Gruppen und den engen Kontakt mit den Lehrenden in Zeiten von grofien Studi-
engdngen mit wenig Lehrpersonal.

Als Herausforderungen sind die hohe Zeitinvestition und auch die fachliche
und emotionale Qualitit der Betreuung durch die Lehrenden zu nennen. Weil die
wissenschaftliche Veroffentlichung ein anspruchsvolles Lernangebot darstellt, ist
es fiir besonders stark motivierte Studierende interessant.

Unsere Beteiligung an solchen Veroffentlichungen war hoch, um die eigenen
Forschungsinteressen auflerhalb der Lehre weiter zu vertiefen und unsere Ver-
offentlichungsleistung zu erhéhen. Die Studierenden haben ebenfalls profitiert,
weil sie neue Forschungsinteressen entdecken und ihre Erfahrungen langfristig
nutzen konnten, um zukiinftige Projekte mit weniger Beteiligung durch Lehrende
selbststandig zu publizieren.

Unsere Praxis von gemeinsamen Ver6ffentlichungen studentischer Forschungs-
projekte mit Lehrenden basiert auf Erfahrungen aus den naturwissenschaftlichen
Bereichen in englischsprachigen Landern. Wie wir hier zeigen, kann diese Praxis
auch in Deutschland in der Psychologie auf dem Bachelorniveau erfolgreich umge-
setzt werden. Unsere Erfahrungen in der Psychologie sind vermutlich auf weitere
Facher iibertragbar, weil Studierende sich wihrend des Veroffentlichungsverfahrens
grundsitzlich fachlich entwickeln und ihre affektiven Kompetenzen ausbauen.

Wenn adiquate fachliche Betreuung und geniigend Zeit und Motivation auf
beiden Seiten (Studierende und Lehrende) vorhanden sind, kann die Veroffentli-
chung bereits Bachelorstudierende fiir wissenschaftliches Arbeiten begeistern und
sie auf die projektorientierte Arbeitswelt vorbereiten.
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