Forschung - Lehre - Lernen

Zur Zusammenfiihrung von Forschung
und Lehre. Die ,,Einheit von Forschung
und Lehre* an der Universitit kann auf-
treten als institutionelle (Forschungsin-
stitute in oder auBerhalb der Universitit
angesiedelt, aber mit teilweise eigenem
Personal), als personelle (die Lehrenden
und eventuell die Lernenden sind zeit-
weise auch forschend titig) und als pro-
zessuale (der Lehr-/LernprozeB ist
gleichzeitig ForschungsprozeB). In kei-
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ner dieser Hinsichten ist die Zusammen-
fihrung von Forschung und Lehre an
der Hochschule historisch, theoretisch
oder praktisch selbstverstidndlich:

Der internationale Vergleich (vgl. etwa
BEN-DAVID 1968) zeigt die Existenz und
Funktionsfihigkeit auch ganz anderer
Modelle, so etwa eine Stockwerkbildung
von lehrorientierter Pri- und forschungs-
orientierter Postgraduierten-Ebene (Col-
lege und Graduate School etwa in den
USA), eine Art Inselbildung um For-
schungsprofessuren herum innerhalb el-




ner Massenaus- und -weiterbildungs-
hochschule (so etwa in Schweden) oder
die weitgehende Sonderung von Hoch-
schulen fiir die Ausbildung und von Aka-
demien fiir die Forschung (so etwa in
der UdSSR).

Historisch ist die Zusammenfiihrung bei-
der Funktionen in der deutschen Uni-
versitat des 19.Jahrhunderts nicht nur
aus den klassischen Konzepten, sondern
auch aus dem Umstand zu erkldren, daf
hier seinerzeit die sozialokonomische
Unterentwicklung andere Institutionen
der wissenschaftlichen, besonders der
naturwissenschaftlichen Forschung und
Offentlichkeit (wie die Akademien in
Frankreich und England) noch nicht in
dem MabBe hervorgebracht hatte, daB sie
diese Funktionen hitten iibernechmen
kénnen (vgl. BEN-DAvID 1971, S. 108 ff.;
vgl. NITsCH u.a. 1965, S.7f.). Erst seit
der Griindung (1911) der Kaiser-Wil-
helm-Gesellschaft (der heutigen Max-
Planck-Gesellschaft) setzt in groflerem
Umfang die Entwicklung ein, die dazu
gefiihrt hat, daB gegenwirtig der Anteil
der der Forschung zugerechneten Aus-
gaben fiir Hochschulen nur noch ein
Drittel der Ausgaben fiir Forschung und
Entwicklung in der Bundesrepublik
Deutschland ausmacht (vgl. BUNDES-
MINISTER FUR FORSCHUNG UND TECH-
NOLOGIE 1979). Die Frage nach der Not-
wendigkeit oder Wiinschbarkeit der Ver-
bindung von Forschung und Lehre an
der Hochschule ist dadurch zu einem
Dauerthema der forschungspolitischen
wie der hochschulpolitischen und -didak-
tischen Diskussion geworden. Der Wis-
SENSCHAFTSRAT (vgl. 1979) hat zuletzt
nachriicklich eine Verbesserung der in-
stitutionellen Forderung der Forschung
an den Hochschulen, besonders durch
zusitzliche, intern nach Antrigen und
Begutachtung zu vergebende Mittel emp-
fohlen; die Probleme inneruniversitarer
Forschungsplanung und Schwerpunkt-
bildung sind aber betrichtlich (vgl.
BeEN-DAVID 1968, SYMPOSIUM ... 1977).

Forschung - Lehre - Lernen

Begriindung des Prinzips der Einheit
von Forschung und Lehre. Die klassi-
sche Begriindung dieses Prinzips in den
Konzepten fiir die Berliner Universitit
argumentiert sowohl wissenschaftstheo-
retisch wie bildungstheoretisch, sowohl
im Interesse der Forschung wie dem der
Lehre. Gemeinsame Pramisse fiir die
von v.HUMBOLDT vor allem als perso-
nelle und prozessuale, von SCHLEIER-
MACHER auch als institutionelle Struktur
gedachte Einheit (vgl. NITSCH u.a. 1965,
S.20ff.) ist, daB Wissenschaft auf Mit-
teilung angewiesen ist und durch Mittei-
lung selbst ihrerseits wieder stimuliert
wird (vgl. v.HuMBOLDT 1956, S.378If.;
vgl. SCHLEIERMACHER 1956, S.225ff.) -
und dies ,,auf einer Universitit, wo sie
immerfort in einer groBen Menge, und
zwar kriftiger, riistiger und jugendli-
cher Kopfe herumgewdlzt wird, rascher
und lebendiger* (v.HumBoLDT 1956,
S.389) als in der Zunft des Faches oder
in der Akademie weiser alter Minner
(vgl. SCHLEIERMACHER 1956, S.235ff.).
Die stindige Verbindung mit der Lehre
ist also heilsame Nétigung fiir die For-
schung zu Offentlichkeit, Reformulie-
rung und Umstrukturierung der Er-
kenntnis, Auseinandersetzung mit Fra-
gen, Kritik, neuen Ideen. In den Kate-
goriender, Kritischen Theorie* wird die-
se Begriindung explizit in der Wissen-
schaftsdidaktik-Konzeption von v. HEN-
T1IG (vgl. 1970), implizit von der BAK
(vgl. BUNDESASSISTENTENKONFERENZ
1970) als Postulat wiederaufgenommen.
Umgekehrt soll die Lehre durch ihre
Bindung an den ProzeB der Erkenntnis-
gewinnung vor der bloflen Tradierung
von zu Schulwissen geronnenen Kennt-
nissen bewahrt bleiben. Gemeinsam bei
allen Unterschieden ist den Berliner
Griindern die bildungstheoretische Pré-
misse, daB die Bildung der Studenten zu
wahrheitssuchender Reflexion und au-
tonomer Sittlichkeit nicht durch schuli-
sches Lernen einer ,Summe einzelner
Satze und Angaben®, sondern durch wis-
senschaftiiches Erkennen des Zusam-
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menhanges, des Allgemeinen im Be-
sonderen  zustande komme  (vgl.
SCHLEIERMACHER 1956, S.241f1f.,
S.276f.) und dieses wiederum die freie
(nicht gesteuerte) Lerntitigkeit, sowie
die zwanglose Teilhabe am Wissen-
schaftsprozeB (der Kommunikation der
Wissenschaftler) und produktives (neu-
oder nacherfindendes) Denken voraus-
setze. Es geht damit im Studium um die
Form der Wissenschaft, nicht um ein-
zelne Kenntnisse (vgl. SCHELLING 1956,
S.191,, 8.26f.), sondern um die prozes-
suale Einheit von Forschen und Lernen.
Auch diese Seite der Begriindung taucht
in der gegenwirtigen hochschuldidakti-
schen Diskussion wieder auf, allerdings
wird nun der Wert forschenden Lernens
weniger in der personalen Bildung als
vielmehr in seiner Funktionalitit fiir
eine kompetente oder gar kritische Aus-
schopfung der beruflichen Handlungs-
spielrdume von Hochschulabsolventen
angesetzt: Es geht erneut um die Form
des wissenschaftlichen Arbeitens, diese
aber nicht gedacht als personale allge-
meine Erkenntnis, sondern als kognitive
Titigkeit, als Losungsstrategie fiir je kon-
krete Probleme: um »Schliisselqualifi-
kationen“ oder, mit stirkerer Betonung
der Kritik- und Reflexionsfihigkeit, um
diedem WissenschaftsprozeB »eigentiim-
lichen Verhaltensweisen und Einstellun-
gen™  (BUNDESASSISTENTENKONFERENZ
1970, S.9). In systemtheoretischen Re-
konstruktionen allerdings begriindet
nicht diese idealistische Symbiose von
Forschung und Lehre, sondern For-
schung als die ihr eigentiimliche Funk-
tion die Universitit, wihrend Lehre
(iber den eigenen Nachwuchs hinaus)
nur zusdtzliche Leistung ist (vgl. Par-
SONS/PLATT 1973), deren Organisation
nach Fichern fiir jene hemmend wer-
den konnte (vgl. BEN-DaviD 1968).

Das didaktische Konzept des forschen-
den Lernens. In emphatischer Gegen-
iberstellung zum Tradieren - Rezipie-
ren (expositorischen Lehren) als der

498

langst in der Universitit vorherrschend
gewordenen Form des Lehr-Lern-Pro-
zesses, aber auch zum Arrangieren -
Nacherfinden (genetischen oder entdek-
kenden Lernen), bestimmt daher die
BUNDESASSISTENTENKONFERENZ  (vgl.
1970) als Merkmale des forschenden Ler-
nens die selbstindige Wahl des Themas
beziehungsweise der Definition des Pro-
blems, die selbstindige Strategie zu sei-
ner Bearbeitung und Losung - mit den
entsprechenden Risiken an Irrtiimern,
Umwegen, zufilligen Funden und den
entsprechenden Pflichten zu angemes-
sener Information iiber dazu schon be-
kannte Daten und Methoden -, die
Selbstpriifung und -kritik hinsichtlich
der Hypothesen, Verfahren und Befun-
de und die 6ffentliche Mitteilung und
Vertretung des Ergebnisses. Es sind dies
erklirtermaBen Merkmale, die For-
schung aus der subjektiven Situation
des Forschenden, der nach Neuem
sucht, definieren und nicht aus dem ob-
Jektiven (iibrigens auch in der etablier-
ten Forschung liangst nicht mehr immer
eingelosten) Kriterium, daB das Ergeb-
nis fiir die Menschheit oder auch nur
die jeweilige Wissenschaftlergemeinde
neu ist. Die BAK begriindete iibrigens
ihr hochschuldidaktisches Prinzip nicht
nur aus dem Ziel (der Wissenschaftler-
qualifikation), sondern auch aus der Be-
deutung dieser ProzeBform fiir das Ler-
nen tiberhaupt, also lern- und motiva-
tionstheoretisch  (vgl. HUBER 1970,
PORTELE 1970), mit den auch fiir entdek-
kendes Lernen tiberhaupt in der kogni-
tiven Lerntheorie vorgebrachten Argu-
menten (kognitive Diskrepanz - in-
trinsische Motivation - Selbsttitigkeit;
vgl. BRUNER 1967, SCHULMEISTER 1983)
und lieB folglich auch ,,genetischem Ler-
nen“ als zweitbester Ldsung seinen
Platz, wo das forschende nicht méglich
ware. Als dritte, die beiden anderen ver-
bindende Form postulierte die BAK ,,kri-
tisches Lernen“, die stindige wissen-
schaftstheoretische und -soziologische
Reflexion des jeweiligen Faches, und




nahm damit - ohne sich dessen bewuft
zu sein und in anderer Form - etwas
von der klassischen Idee wieder auf.
Bei etwas hochschuldidaktischer Phanta-
sie ist ein breites Spektrum von Lernsi-
tuationen fir forschendes Lernen denk-
bar und zum Teil auch erprobt worden:
von Erkundungen, Beobachtungen und
(kleinen) sozialwissenschaftlichen Er-
hebungen (,,Lehrforschungsprojekte®,
vgl. WEBLER 1979) iiber problem-
orientierte Seminare und Open-end-La-
borpraktika bis zu Projektstudium und
Diplom- beziehungsweise Doktorarbei-
ten (vgl. BUNDESASSISTENTENKONFE-
RENZ 1970, HuBer 1979, RIECK/RIT-
TER 1983). Von den letzteren als schon
konventioneller Praxis abgesehen, sind
sie jedoch am harten Korpus der uni-
versitdren Forschung und Lehre nur Ni-
schen oder Schnorkel geblieben - oder
Floskeln in Festreden.

Ob angesichts dessen an dem Konzept
dennoch festzuhalten berechtigt und rea-
listisch oder aber illusiondr ist, entschei-
det sich jedoch nicht erst an der ,,Mach-
barkeit“. Da die Schwierigkeiten auf der
Hand liegen (unabdingbare Vorkennt-
nisse, Zeit-, Mittel- und Betreuungsbe-
darf, Vereinbarkeit mit Studien- und
Priifungsordnung und -organisation),
aber durch mehr Experimentieren wohl
auch iliberwindbar wiren, wird man um
so mehr auf die grundsitzliche Frage
nach dem Sinn verwiesen: DaB der Ge-
danke forschenden Lernens im klassi-
schen Universitiatskonzept so radikal
dem Schulunterricht einerseits, den Aus-
tausch unter Spezialisten andererseits
entgegengestellt werden konnte, beruhte
auf einer Zielvorstellung von Wissen-
schaft als kommunikativem ProzeB (vgl.
HUBER 1983, KLUVER 1983, NITSCH u.a.
1965; vgl. SCHELSKY 1963, S.85f.). Ein
Prozef3, dessen Einheit durch die Einzel-
wissenschaften hindurch die Philoso-
phie als Reflexion und Erkenntnistheo-
rie - damit auch Selbstreflexion der Wis-
senschaften selbst - ausmachte, der ge-
geniiber das ,,Sammeln*“ und Vermitteln
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von Befunden als gewissermaflen nor-
male wissenschaftliche Arbeit nur als se-
kundires Problem bedacht wurde. Es
war dies die Idee einer Wissenschaft
menschlichen MaBes, einer Forschung,
auf die die je Beteiligten als Subjekte
gestaltend einwirken und an der sie
selbst Gestalt (Bildung) gewinnen konn-
ten.

Zur gegenwirtigen Problematik. Inzwi-
schen hat sich ,,Forschung® erstens als
Tétigkeit ungemein differenziert, so daB
sie in jedem Fach anders aussieht und
zu definieren ist (und entsprechend ver-
schieden sind die Formen der Beteili-
gung von Studenten - vgl. BINDER/
HeweL 1979). Die Grenzen zwischen
problemidsender Arbeit in der Berufs-
praxis hochqualifizierter Arbeitskrifte
und der im engeren Sinne so genannten
Forschung innerhalb des Wissenschafts-
systems sind immer schwieriger zu zie-
hen (und damit auch die zwischen ,,pro-
blemorientiertem® und ,forschéndem*
Studieren). Zweitens aber hat Forschung,
ausgehend von den Naturwissenschaf-
ten und Kliniken, in weiten Bereichen
GroBbetriebsformen angenommen: star-
ke vertikale und horizontale Arbeitstei-
lung; Abhédngigkeit von oder doch Bin-
dung an kostspielige Apparaturen, kom-
plizierte Maschinensysteme; Uberindi-
viduell organisierte, hiufig viele Jahre
oder auch viele Kollaboranten iibergrei-
fende Arbeitsabliufe, deren Begriin-
dungs-und Sinnzusammenhinge der ein-
zelne Mitarbeiter oft weder mitvollzie-
hen (gestalten) noch nachvollziehen
kann - sogar die Selbstreflexion ist an
Spezialisten der Wissenschaftsforschung
abgeordnet.

Diese Entwicklung macht schon zur (em-
pirisch offenen) Frage, wieweit Forscher
von gleichzeitiger Lehrtatigkeit fiir die
Forschung noch profitieren: eindrucks-
volle Beispiele und Selbstzeugnisse da-
fir (Bourbaki, Mendelejew, Loba-
tschewski; vgl. OTTE/REISS 1977, S.35)
stehen gegeniiber skeptischen Hinwei-
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sen von Forschungstheoretikern auf den
wachsenden Abstand zwischen dem,
was nach Markt und Moden des Wissen-
schaftsbetriebes das aktuelle Interesse
des forschenden Spezialisten bean-
sprucht, und den in der Lehre zu ver-
mittelnden Zusammenhéngen (vgl. KLU-
VER 1983; vgl. WEINBERG 1970, S.122).
Diese Entwicklung macht aber erst
recht problematisch, welchen Sinn die
lernende Beteiligung an irgendeiner Stel-
le in dieser Forschung iiber die Aneig-
nung von methodischem know-how hin-
aus fiir die Bildung des Studenten haben
kann.

Soll sie mehr sein als dies, soll das Kon-
zept forschenden Lernens seinen Sinn
(wieder)gewinnen, dann muB sich nicht
nur die Didaktik, sondern die Wissen-
schaft selbst &ndern (vgl. KLUVER 1983),
genauer: muB es (mindestens auch) eine
Forschung als Sache der Hochschule ge-
ben, die einsehbar gesamtgesellschaft-
lich relevante Probleme bearbeitet, in ih-
rer Problemwahl und -bearbeitung sich
einer Diskussion und insoweit Kontrol-
le der von ihr betroffenen Biirger ver-

standlich macht und unterwirft oder gar

ihre Partizipation ermdglicht (vg!.
BOHME 1979, GEWERKSCHAFT ERZIE-
HUNG UND WISSENSCHAFT 1980). Das
Konzept des ,,Projektstudiums“ (vgl.

WiLDT 1983) ist demnach die notwendi-
ge Korrektur des ,forschenden Ler-
nens,

Die bisherige Darstellung aus hoch-
schuldidaktischer Perspektive fingiert,
daB3 die Begriindung fiir die ,,Einheit
von Forschung und Lehre* in ihrer di-
rekten gegenseitigen Befruchtung ge-
sucht werden miisse. Die in Wirklich-
keit ausschlaggebenden Griinde diirften
eher in dem indirekten Nutzen liegen,
den diese Verbindung fiir alle Seiten
hat: fiir die Forschung vor allem die Si-
cherung eines breiten Nachwuchsreser-
voirs (vgl. WISSENSCHAFTSRAT 1979) und
einer Masse relativ billiger Arbeitskraft
(studentische Hilfsarbeit, Diplom- und
Doktorarbeiten, unbezahlte Uberstun-
den der Hochschullehrer), fiir die Leh-
renden die Steigerung ihrer Chancen
und Mobilitit; fiir sie und die Studenten
die Teilhabe an der Freiheit der Wissen-
schaft und damit, wie der Vergleich zu
Fachhochschulen zeigt, die Erhaltung
groferer Handlungsspielrdume. Der Ver-
dacht ist moglich, daB3 die von Konser-
vativen und Reformern merkwiirdig ein-
miitig verteidigte ,,Einheit von For-
schung und Lehre* nur noch eine Ideo-
logie darstellt, die bestehende Privile-
gien konserviert.
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