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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.
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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



14 Ludwig Huber*

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.
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