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Diese Arbeit entstand im Kontext eines grolen BMBF-geforderten Verbundprojekts namens

ForschenLernen. Innerhalb von fiinf Teilprojekten, wovon drei an der Fachhochschule Pots-

dam (bei welcher die Leitung des Verbundes lag), eines an der Ludwig-Maximilians-Uni-

versitdt Minchen und eines an der Humboldt-Universitdt zu Berlin angesiedelt waren,

wurden die Umsetzung und Wirkung von Forschendem Lernen in Projekten des Qualitéts-

paktes Lehre (QPL) analysiert. Das Verbundprojekt beruhte auf einer Kooperation von 15

Universitaten und Fachhochschulen in Deutschland.

Im Zentrum der Forschung stand die Beantwortung der Frage: Welche Formate Forschenden

Lernens sind geeignet, um forschungsnahe Kompetenzen der Studierenden zu fordern? Aus

diesem Ubergeordneten Forschungsinteresse leiteten sich drei konkrete Fragestellungen ab,

denen die einzelnen Teilprojekte des Verbundes nachgingen:

1. Wie lassen sich spezifische, wirksame Formate Forschenden Lernens klassifizieren?

2. Welche Kompetenzentwicklung wird durch Forschendes Lernen bei Studierenden
gefordert?

3. Wie und wann lernen Studierende beim Forschenden Lernen?

Als zusatzlicher Einflussfaktor auf die Umsetzung Forschenden Lernens wurde das For-

schungsverstéandnis der beteiligten Hochschulen und Disziplinen mit in die Untersuchung

einbezogen (angelehnt an den Forschungsantrag ForschenLernen, Fachhochschule Potsdam,

Humboldt-Universitat zu Berlin & Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen, 2014).

Um eines der finf Teilprojekte, das Formate-Projekt, welches sich der ersten Frage wid-

met, soll es in dieser Arbeit gehen.

II
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[. Einleitung / Ausgangslage

I. Einleitung / Ausgangslage

Allgemeines zu FL, Vorhaben, Erkenntnisinteresse

Diese Schrift soll einen Beitrag leisten fur die hochschuldidaktische Diskussion zum Thema
Forschendes Lernen (im Folgenden: FL). Das Konzept ist derzeit an vielen Hochschulen in
Deutschland, aber auch international, présent. Dies wird durch die Programme und Projekte
der Hochschulen ersichtlich. Im Qualitatspakt Lehre (QPL) werden zahlreiche dieser FL-
Projekte oder Programme gefdrdert. Im Jahr 2014 wurde bei der Deutschen Gesellschaft fur
Hochschuldidaktik (dghd) eine AG zum Forschenden Lernen gegriindet, wodurch die Rele-
vanz von FL fiur die Hochschuldidaktik bestétigt wird. Auch die nationalen und internatio-
nalen FL-Konferenzen weisen auf die Aktualitit des Konzepts hin (zur Aktualitat FLs siehe
z.B. auch Fichten 2010, S. 128 oder Wildt 2009, S. 3). Reinmann sieht das Thema FL als
,Klassiker* an, da es seit der Denkschrift der Bundesassistentenkonferenz (BAK) von 1970
kontinuierlich Présenz zeigt (vgl. Reinmann 2011, S. 291). Durch den Bologna-Prozess ist
das Interesse an FL allerdings gestiegen und hélt derzeit auch an, was sich u.a. an den aktu-
ellen Publikationen zu unterschiedlichen Thematiken des FLs erkennen lasst. Oft liest man,
,Forschendes Lernen wird in vielen Hochschulen praktiziert”. Eine Zahl wird nirgends ge-

nannt.

Um sich einen Uberblick Gber die gegenwirtige Verbreitung von FL an Hochschulen in
Deutschland zu verschaffen, muss zunéchst von der Anzahl an deutschen Hochschulen ins-
gesamt ausgegangen werden: 426 Hochschulen gab es im Wintersemester 2015/2016, da-
runter 215 Universitaten und 107 Fachhochschulen (vgl. Statistisches Bundesamt 2017).
Daten daruber, wie viele Hochschulen davon Forschendes Lernen umsetzen/in ihrem Pro-
gramm haben, bestehen nicht. Durch die Auseinandersetzung mit diesem Thema, welche
auch eine umfassende Internetrecherche (Google und Homepages von Hochschulen) bein-
haltet sowie die Netzwerkarbeit in diesem Bereich, wiirde ich die subjektiv gesetzte Zahl 45
far Hochschulen mit offensichtlichem FL-Schwerpunkt nennen. Diese Zahl steht nicht fir
Vollstandigkeit, denn sie unterliegt einer eigenen Schéatzung der Anzahl an Verbundhoch-
schulen und einer zufalligen Kenntnis weiterer Hochschulen (in einer Liste im Anhang auf-
gefiihrt). Wie prasent das Thema des Forschenden Lernens ist, zeigt sich allerdings, wenn
man diesen Begriff in die Google-Suche eingibt: Ungefahr 171.000 Ergebnisse (Stand
07.10.2018; zum Vergleich ungefahr 99.200 Ergebnisse, Stand 24.01.17, Begriff in ,,* ge-

setzt).



[. Einleitung / Ausgangslage

Dennoch bestehen Unsicherheit und offene Fragen bezogen auf die Charakterisierung, Um-
setzung und Wirkung von Forschendem Lernen. Dies liegt u.a. an fehlenden empirisch fun-
dierten Untersuchungen, denn die Erkenntnisse stammen oftmals nur aus Erfahrungs-
berichten und Schilderungen selbst beobachteter Kompetenzentwicklungen durch die Stu-
dierenden. Nicht nur dass die Forschungslage auf diesem Gebiet insgesamt — und insbeson-
dere bezogen auf die Wirksamkeit — als nicht ausreichend bearbeitet zu charakterisieren ist
(vgl. Blotzheim, Kamper, & Schneider 2008, S. 9 oder Meyer 2003, 99), es fehlt auch an
einer einheitlichen Konzeption und Ordnung der bereits vorhandenen Ansatze und Systema-
tisierungen (vgl. Hofer 2013, S. 311). Die fehlende Ordnung wird auch an den im For-
schungsnahen Lehren und Lernen (FnL) genutzten Begrifflichkeiten erkennbar.

Sobald man sich mit dem Thema Forschendes Lernen beschaftigt, werden die unterschied-
lichsten Synonyme und weiterflihrenden Begrifflichkeiten sichtbar, die es einem erschwe-
ren, sich mit anderen Personen zu verstandigen und auszutauschen. Einige Beispiele hierzu:
Forschungsbasiertes Lernen, Forschungsnahes Lernen, Forschungsbindung, Lehre im For-
mat der Forschung, Forschungsgeleitete Lehre und viele weitere Begriffe kursieren in der
Debatte. Es wird gegenwartig bspw. von Forschungsbasiertem Lernen als Oberbegriff ge-
sprochen, obwohl Forschungsbasiertes Lernen auch als ein Typ innerhalb des dann so ge-
nannten Forschungsbasierten Lernens zu finden ist. Auch andere Begriffe zeigen sich als
Oberbegriff, z.B. Forschungsnahes Lernen. Nicht selten wird Forschendes Lernen als Kon-
zept unterschiedlich ausgelegt und somit auch der Begriff Forschendes Lernen flr Unter-
schiedliches eingesetzt. ,,Bald wird derselbe Begriff fiir offensichtlich verschiedene Ansétze
verwendet, bald verschiedene Begriffe fiir offensichtlich dasselbe Programm® (Huber,

20144, S. 22).

Das Verstandnis von Forschendem Lernen zeigt viele Facetten; es ist keine eindeutige De-
finition des Begriffs vorhanden. Diese Problematik zeigt sich auch auf internationaler Ebene:
,,One of the main problems in the discussion about the research-teaching nexus is that the
term is used for many different kinds of ’activities’ in the university and that many different
words are used for the same activity* (Visser-Wijnveen u.a., 2010, S. 195). Der Begriff des
Forschenden Lernens bedarf demnach einer Aufarbeitung. Eine Begriffsarbeit kann unter
anderem einen Beitrag fir eine reibungslosere bzw. eindeutigere Kommunikation in For-

schung und Hochschule leisten.

Doch nicht nur auf der Ebene der Begrifflichkeiten, sondern auch bei der Umsetzung zeigt

sich eine Uneindeutigkeit tiber die Auslegung des Konzepts: ,,Die inzwischen zahlreichen
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Praxisbeispiele, die in Veroffentlichungen und auf Tagungen présentiert werden, verdeut-
lichen allerdings, dass dieses Forschende Lernen kein einheitliches didaktisches Prinzip
kennzeichnet* (Hellermann, Schmohr, & Sekman 2012, S. 29).

Formate-Projekt

Das Forschungsprojekt ,,Formate* (der Begriff wird im Anschluss an diese Einleitung ana-
lysiert und definiert) nimmt sich dieses didaktischen Konzepts und der Begriffsarbeit an und
die Variationsbreite der Sprache Uber die Begrifflichkeit des Forschenden Lernens in den
Blick. Dabei wird kein statistischer Zugang gewahlt, bei dem betrachtet wird, wie oft ein
Begriff oder ein mogliches Format auftaucht. Es geht vielmehr darum, herauszufinden, wel-
che Lehrkonzepte oder Aktivitaten unter den verschiedenen Namen erkennbar sind. Die
Zielsetzung des Projekts ist es ndmlich, neben der Erarbeitung einer Gesamtkonzeption von
Forschendem Lernen, die gegenwartig an den Hochschulen in Deutschland praktizierten
Formen Forschungsnahen Lehrens und Lernens (d.h. nicht nur des Forschenden Lernens im
engeren Sinne, auch ahnliche, daneben existierende Formen, Erlauterungen erfolgen in Ka-
pitel 2.5) zu sichten und daraufhin eine Kategorisierung zu erstellen, in welcher die Formate
beschrieben werden. Die Aufgabe der Begriffsbestimmungen und der Kategorisierung l&sst
sich erhebungstechnisch in einem Prozess verbinden und wird vorher theoretisch vorbereitet

sowie abschlieBend in der aktuellen Forschungslandschaft positioniert.

Die theoretische und empirische Untersuchung ist im Bereich der Hochschuldidaktik zu ver-
orten, da es um die Gestaltung von Hochschullehre und -bildung im Hinblick auf das For-
schende Lernen als Lehr-/Lernmethode geht. 1 Auch wenn die Bearbeitung des
Themenfeldes fachertibergreifend stattfinden soll, ist diese Arbeit als eine erziehungswis-
senschaftliche zu verstehen, denn das Forschende Lernen l&sst sich als Lehr-/Lernmethode

der Auseinandersetzung mit Theorie und Praxis von Bildung zuordnen.

Aufbau der Arbeit

Nach dieser Einleitung, in der die Ausgangslage und das VVorhaben dieser Arbeit dargelegt
wurden, und im Folgenden der Formate-Begriff bestimmt wird, findet in Kapitel 2 eine the-
oretische Betrachtung des FLs statt. Nachdem Allgemeines, wie Begriindungen fur FL oder
die Abgrenzung zu anderen Lernformen, geklart wird, findet eine Auseinandersetzung mit
den derzeit bestehenden theoretischen Zugangen zu Formaten statt. Bereits bestehende Sys-

tematisierungen sollen aufgefiihrt und diskutiert werden, um diese in einem Konzept von

! Hochschuldidaktik als Gegenstand erziehungswissenschaftlicher Arbeiten wird bei Reiber & Huber (2017)
naher behandelt.

3
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Forschungsnahem Lehren und Lernen zusammenzufiihren. Die darin ersichtliche For-
schungsliicke wird dargelegt, um daraus in Kapitel 3 Forschungsfragen zu formulieren. An-
schlieend wird in Kapitel 4 die zur Beantwortung der Fragen durchgefiihrte empirische
Untersuchung mit den im Projekt eingesetzten Methoden erlautert und die Auswertung dar-
gestellt, um daraufhin die erforschten Formate in einem Ergebniskapitel (Kapitel 5) zu pra-
sentieren. Weitere Ergebnisse, wie der Einsatz der Formate fir unterschiedliche
Fachbereiche, Formate fur Lehrende, Programme und das Begriffswirrwarr, werden in Ka-
pitel 5 erganzend ausgefuhrt. Es folgt eine Diskussion zur Erhebung, der Formate-Systema-
tisierung, den fach- und hochschulspezifischen Unterschieden, der Begriffsarbeit, der
Erstellung eines Gesamtkonzeptes und innovativen Formaten Forschungsnahen Lehrens und
Lernens. Am Ende dieser Arbeit wird ein Fazit gezogen, Notwendigkeiten aufgezeigt und

ein Ausblick gegeben.

Begriffsbestimmung Formate
Da der Begriff ,,Format* Bestandteil des Titels dieser Arbeit ist, erschlieRt sich der hohe
Stellenwert fiir den gesamten Inhalt. Aufgrund der zentralen Rolle des Begriffs ist zundchst

zu kléren, was mit einem Format gemeint wird.

Fur eine erste Annaherung ist die Betrachtung der Wortherkunft hilfreich. ,,Format® stammt
von dem Lateinischen ,,formatum = das Geformte; das Genormte*, und meint als ,,substan-
tiviertes 2. Partizip von: formare = formen; ordnen” (Duden online 2017, Stichwort: For-
mat). In dieser Arbeit geht es um die Herstellung einer Ordnung von Veranstaltungen
Forschungsnahen Lehrens und Lernens sowie deren Ausformungen. Der Format-Begriff
wird in folgenden Bedeutungen verwandt:
1. ,[genormtes] GroBenverhiltnis eines Gegenstandes nach Linge und Breite
2. a) stark ausgepragtes Personlichkeitsbild; auBergewdhnlicher Rang aufgrund
der Personlichkeit, bedeutender Fahigkeiten 0. A.
b) besonderes Niveau, grofie Bedeutung
3. (Druckwesen) aus den beim Schliel3en einer Buchdruckform zwischen die
einzelnen Schriftkolumnen gelegten Eisen- oder Kunststoffstegen (For-
matstegen) gebildeter Rahmen, der den gleichmaRigen Abstand der Druck-
seiten voneinander sichert
4. (Rundfunk, Fernsehen) Kurzform fiir: Sendeformat (ebd.).

Durch den Blick ins Worterbuch lasst sich der Formate-Begriff fiir diese Arbeit nicht ohne

Weiteres erschliellen, weshalb im Folgenden naher auf diesen eingegangen werden soll.
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Punkt 1 kann auf diese Arbeit Gbertragen werden, wenn die Form (statt GrolRe bzw. Lange
und Breite) einer Lehrveranstaltung betrachtet wird. Das GroRenverhaltnis kann als Verhalt-

nis im Vergleich zu anderen Formen verstanden werden.

Hilfreich ist es, den Begriff durch das Verstdndnis von Formaten in der Alltagssprache zu
erlautern. Fur Punkt 2 heiRt das: Schreibt man Gegenstdnden oder Personen zu, dass sie
Format haben, meint dies, sie besitzen eine ,,personliche Grole. ,,Die Grofle bezieht sich
nicht nur auf physikalische MaRe, sondern auf fir wesentlich gehaltene Charakteristiken.
Wenn etwas in ein Format passen soll, wird es auf eine vorgegebene GréRenordnung zuge-
schnitten und eingerahmt, also an vorgegebene Rahmenbedingungen angepasst™ (Wildt
2006, S. 16). Die Grolie, insbesondere in Bezug auf Charakteristika, ist entscheidend fir die
weitere Verwendung des Formate-Begriffs in dieser Arbeit. Im umgangssprachlichen Ge-
brauch wird der Begriff also oft als GroRe, aber auch Form, Erscheinung, Art und Weise
oder Abmessung verwendet. In unterschiedlichsten Bereichen taucht ,,Format® in verschie-
denen Zusammensetzungen auf. Dies l&sst sich auch bestatigen, wenn die Synonyme be-
trachtet werden: ,,Ausmal, Form, GréRenverhéltnis, Mal}, Umfang, Bedeutung, Charakter,
Geltung, GroRe, Klasse, Konnen, Niveau, Personlichkeit, Qualitéat; (bildungssprachlich)
Profil; (umgangssprachlich, hdufig abwertend) Kaliber (Duden online 2017, Stichwort:
Format). Punkt 3 aus dem Duden bietet keine Mdglichkeit zur Erlduterung des Begriffes
zum Zwecke dieser Arbeit; Punkt 4 kann hingegen hilfreich sein, um den Formatbegriff fir
diese Arbeit anhand von Beispielen zu klaren. Es werden hier zwei Beispiele genannt, das
Fernseh- und das Datenformat: Unter Fernsehformat (bzw. Formatfernsehen) versteht man
in der Medienwissenschaft ,,die spezifische kommerzielle Ausgestaltung und lizenzgebun-
dene Festlegung® von Fernsehproduktionen. Umgangssprachlich wird der Begriff ,,Format*
mit Gattung bzw. Genre gleichgesetzt. Wahrend die Gattung, wie beispielsweise der Krimi,
offen fur Veranderungen ist, steht beim Format die strikte Einhaltung des vertraglich fest-

gelegten Konzepts im Vordergrund* (Wikipedia 2016, Stichwort: Fernsehformat).

,Datenformat ist ein Begriff aus der Datenverarbeitung, der festlegt, wie Daten strukturiert
und dargestellt werden und wie sie bei ihrer Verarbeitung zu interpretieren sind“ (Wikipedia
2016, Stichwort: Datenformat).

Hier wird deutlich, dass Formate sich als VVorstrukturierung oder Rahmung verstehen lassen.
Um den Begriff auf Institutionen, in dieser Arbeit auf Hochschulen, hin zuzuspitzen: Der
Format-Begriff wird flr den ,,Zuschnitt der Dienstleistungen, die in Institutionen von spezi-

alisierten  BerufsangehoOrigen gegeniiber denjenigen erbracht werden, die die
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Dienstleistungen in Anspruch nehmen* (Wildt 2006, S. 17) genutzt. Ubertragen auf die
Hochschule kénnen als Dienstleistungen z.B. Lehrveranstaltungen verstanden werden und

als Berufsangehdrige die Lehrpersonen.

Die Lehrveranstaltungen wiederum kénnen verschiedene Formen annehmen, diese werden
daher aufgrund ihrer Form und damit verbundenen Funktionen unterschieden: ,,Vorlesungen
dienen der Darbietung bzw. Prasentation von Lehrinhalten, Seminare dem kritischen Dis-
kurs tber die Inhalte, Ubungen den Fertigkeiten in der Aufgabenbearbeitung, Laborpraktika
den Handhabungen von Experimentalanordnungen und Messoperationen und Berufsprak-
tika der Bewiltigung beruflicher Handlungsanforderungen® (ebd., S. 22). Zu jeder der auf-
gefiihrten Formen von Lehrveranstaltungen gibt es unterschiedliche Formen der
Ausgestaltung. ,,Die jeweiligen Veranstaltungsformen werden aufs Engste mit spezifischen
Lehr- und dazu korrespondierenden Lernaktivitdten verkniipft™ (ebd., S. 23). Die gangigen
Verbindungen dieser Veranstaltungsformen mit Lehr- und Lernaktivitdten wurden von
Wildt systematisch dargestellt und lassen sich im Laufe dieser Arbeit bei den erstellten For-
maten teilweise wiederfinden: In VVorlesungen der , klassischen* Form, die zurlickzufiihren
sind auf das ,,Vorlesen* von vorbereiteten Inhalten, werden Vortradge durch Lehrende gehal-
ten. Die Aufgabe der Studierenden besteht traditionell im Zuhoren und Mitschreiben. In Se-
minaren konnen Vortrége nicht nur von der Lehrperson, sondern auch von Studierenden
abgehalten werden. Das primare Merkmal im Vergleich zu VVorlesungen ist, dass die Studie-
renden im Vergleich zu Vorlesungen, durch Diskussionen eingebunden sind. Bei der Ver-
anstaltungsform der Ubung koénnen verschiedene Aufgaben vor- und nachbearbeitet werden.
In Laborpraktika werden z.B. Messungen aufgrund von ,,Aufgabenstellungen und Hand-
lungsanweisungen* ausgefiihrt, die sowohl in schriftlicher als auch miindlicher Form gestellt
werden kdnnen. Mehr Freiraum bieten Berufs- oder Betriebspraktika; diese haben jedoch
meistens etwas mit dem Erkennen und Nachvollziehen von Handlungsmustern zu tun, wel-

che in der Berufspraxis zu finden sind (ebd., S. 23).

In dieser Arbeit wird als Format eine solche Verknupfung von Veranstaltungsform und Lehr-
und Lernaktivitdten bezeichnet. Es besteht somit aus der Form und Ausgestaltung einer
Lehrveranstaltung (,welche einem bestimmten Konzept folgt und zur Strukturierung dient).
Die Lehrveranstaltungsform alleine macht noch kein Format aus, aber durch die Setzung der
Lehrveranstaltung als Rahmen und der didaktischen Ausfiihrung innerhalb dieses Rahmens,
wird dem Format eine bestimmte Ebene zugewiesen. Fraglich ist, ob es Formate verschie-
dener Reichweiten und GroRen gibt. Um dies zu verdeutlichen, wird ein Beispiel aus dem

Medienbereich genutzt, da der Formatbegriff dort Gblich ist: Ist ein Dokumentarfilm im

6



[. Einleitung / Ausgangslage

Vergleich zur Nachrichtensendung oder Komadie; oder eine Fernseh-sendung im Vergleich
zu einer Radiosendung; oder der Fernseher im Vergleich zu Radio oder Internet als Format
anzusehen? Formate bezeichnen fur die Verwendung in dieser Arbeit die didaktische Aus-
pragung von Lehrveranstaltungsformen und waren im Sinne des Beispiels analog zu unter-
schiedlichen Fernseh-Genres (Nachrichtensendung, Komddie etc.) zu verstehen. Der
Fernseher sowie das Radio oder Internet hingegen dienen als Ubermittler, nicht als Formate
und waren hier mit der Ebene Hochschule oder Schule vergleichbar. Sobald die (Lehrveran-
staltungs-)Form gefullt wird, wird der Bezeichnung ,,Lehrveranstaltung* auch linguistisch
etwas hinzugefugt und macht sie zu einem FormAT. Die in dieser Arbeit entwickelten For-
mate bezeichnen konkrete, festgelegte ,,Betitelungen flr unterschiedliche Formen For-
schungsnahen Lehrens und Lernens. Innerhalb dieser Formate (also eine Ebene darunter)
gibt es unterschiedliche Varianten der Ausfihrung, wie bspw. Lehr- und Lernformen, Pri-
fungsformen, Zeitformen. Interessant ist hier die begriffliche Nuancierung von ,,Form®, im
Unterschied zu ,,Format“, obwohl diese im Sprachgebrauch und im Duden als Synonym
verwendet werden. Die Form ist etwas, das man sehen kann, wie z.B. die GroRe oder bei
Lehr-/Lernform eine bestimmte Aktivitat. Das Format ist der Form Ubergeordnet und l&sst
sich als Bezeichnung fiir vorhandene Formen einsetzen. Die Form ist die Art der Darstellung
von Dingen, die ,,Art und Weise, in der etwas vorhanden ist, erscheint, sich darstellt™ (Duden
online 2017, Stichwort: Form). Innerhalb eines Formates kann es verschiedene Formen ge-
ben, und das Format setzt somit die Grenzen der Form. Das Format weist der Form einen
Platz bzw. den Stellenwert in einem Geflige zu. Dabei ist es aber nicht unmittelbar sichtbar:
,Die Existenz eines Formats erschlieft sich nur indirekt aufgrund von tatséchlichen Be-

obachtungen seines ,pendant’, der Form ...“ (Pfander 2004, These 3 b, S. 7).

Der Format-Begriff wird im Bereich der Hochschuldidaktik h&ufig genutzt und findet auch
Verwendung im Zusammenhang mit der Verbindung von Forschung und Lehre/Lernen, aber

in je verschiedenen Auslegungen. Es folgen drei Beispiele dazu:

Bei Wildt (2009) findet sich der Formatbegriff bezogen auf das Forschende Lernen in dem
Ausdruck ,,.Lernen im Format der Forschung* wieder. ,,Forschung bildet in diesem Sinne
das ,Format’, [...] in dem das Lernarrangement des Forschenden Lernens getroffen wird*
(Wildt 2009, S.5).

Ludwig geht von einer ,,Lehre im Format der Forschung® aus. Was er damit meint, wird bei
den Lesenden als bekannt vorausgesetzt. Aus der Darstellung der Vorteile solch einer Lehre

und deren Begriindungen, kann man implizit herausgreifen, welche Bedeutung ,,Lehre im
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Format der Forschung® hat. ,,Lehre findet dann im Format der Forschung statt, wenn es ge-
lingt, die individuellen Handlungsproblematiken und die gemeinsame Problemstellung so-
weit zu verbinden, dass gemeinsam zu bearbeitende Fragestellungen daraus abgeleitet
werden konnen* (Ludwig 2014, S. 12).

Hofhues, Reinmann und Schiefner-Rohs (2014) nutzen in dem Text ,,Lernen und Medien-
handeln im Format der Forschung* den Begriff ,,Format™ fiir die unterschiedlichen Auspra-
gungen von Forschungsnahem Lehren und Lernen, wie bspw. ,,Research-based Teaching®
oder ,,Research-tutored Teaching* (welche in dieser Arbeit als Typen bezeichnet werden)
und gleichzeitig fur verschiedene Unterformen Forschenden Lernens, wie Mitarbeit an ei-
nem Forschungsprojekt oder Verfassen einer Abschlussarbeit (S. 4, 5).

Die Verknupfung von Forschung und Lehre, die in besonderem Malie eine didaktische Sen-
sibilitat notwendig macht (vgl. Tremp 2005, S. 347), sowie die Auspragungen von For-
schungsnahem Lehren und Lernen werden u.a. im nachfolgenden Kapitel Thema sein, wenn

das Forschende Lernen aus theoretischer Sicht betrachtet wird.

Ich mochte abschlieBend meine Definition eines Formates des Forschungsnahen Lehrens
und Lernens, die als Grundlage fur diese Arbeit dient, wie folgt formulieren: Ein Format
wird als Ordnungsinstrument fur die spezifische Verbindung von Lehrveranstaltungsformen
mit deren Ausgestaltung (Form der Lehr- und Lernaktivititen FnLs) verstanden. Das Format
ist der Form Ubergeordnet und betont die Grenzen der Form. So kann es als Betitelung fur
unterschiedliche Formen Forschungsnahen Lehrens und Lernens festgelegt werden. Der Be-
zeichnung ,,Lehrveranstaltung® wird auch linguistisch etwas hinzugefiigt, sodass die Form
zu einem FormAT wird. Formate sind also Namen und nicht die Lehr- und Lernprozesse

selbst.



II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

In diesem Kapitel geht es um eine theoretische Auseinandersetzung mit Forschendem Ler-
nen. Nach der Klarung der begrifflichen Ausgangslage Forschenden Lernens, den Begriin-
dungen fir FL und Alleinstellungsmerkmalen in Abgrenzung zu weiteren Lernformen, folgt
eine Darstellung und Gegenuberstellung von unterschiedlichen Systematisierungsmodellen,
die in der Literatur zu Forschendem Lernen kursieren.? Am Ende des Kapitels wird ein Kon-

zept Forschungsnahen Lehrens und Lernens erstellt.

2.1 Begriffliche Ausgangslage: Forschendes Lernen
Der Begriff des Forschenden Lernens wird in zahlreichen (Hochschul-)Kontexten ge-
braucht. Dabei verliert er oftmals an Scharfe, und eine Trennung von anderen Lernformen

gestaltet sich schwierig.

Fur einen Versuch der Klarung liegt es nahe, auf den Text zuriickzugehen, von dem in der
Zeit nach dem 2. Weltkrieg der Ansto3 zur Diskussion und Entwicklung des FLs ausging:
In der Denkschrift der Bundesassistentenkonferenz 1970/2009 (S. 16, Textziffer 4.21) wird
der Begriff des Forschenden Lernens mit folgenden Attributen umschrieben:
e Selbststdndige Themenwahl
e Selbststindige ,,Strategie®, insbesondere bei Methodenwahl, Versuchsan-
ordnungen und Recherchen
e Zum einen ,,Risiko an Irrtimern und Umwegen®, zum anderen ,,Chance fiir
Zufallsbefunde®, ,.fruchtbare Momente*
e  Notwendigkeit, dem Anspruch der Wissenschaft zu geniigen*
e  Priifung des Ergebnisses hinsichtlich seiner Abhingigkeit von Hypothesen
und Methoden* sowie der

e Bestrebung einer nachpriifbaren Darstellung der Ergebnisse.

Demnach zeichnet sich Forschendes Lernen durch Selbststandigkeit, Offenheit und Wissen-
schaftlichkeit aus. Die Grundelemente wurden beibehalten, obwohl sich seitdem, und be-
sonders in den letzten 20 Jahren, die Verwendung des Begriffs enorm ausgeweitet und dabei

veréndert hat (siehe Einleitung).

2 In diesem Kapitel (2.2.3, 2.5.2 bis einschlieBlich 2.5.6 und 2.5.9) wurden Text-Teile der Dissertation bereits
flir eine Tagung im Jahrbuch der Gesellschaft fir Wissenschaftsforschung veroffentlicht; siehe Stang im Li-
teraturverzeichnis.
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Um in dieser Situation Klarheit zu schaffen, schlagt Huber (2009) folgende Definition vor,

die Forschendes Lernen konkreter werden lasst:

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
auch fur Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen tber die Wahl und
Ausfuhrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in
selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem Ubergreifenden Projekt

— (mit)gestalten, erfahren und reflektieren. (S. 11)

Diese Definition wird derzeit vielfach als Ausgangsbasis genutzt, wenn es um die Beschrei-
bung von Forschendem Lernen geht. Mir sind in Deutschland keine anderen Definitionen zu
Forschendem Lernen an Hochschulen mit vergleichbarem Stellenwert begegnet. In der Lehr-
erbildung tauchen allerdings weitere Definitionen auf. Dort wird der Fokus auf Praxis und
Reflexion gelegt. Der Vollstandigkeit halber fuhre ich zwei Definitionen aus der Lehrerbil-
dung an: ,,Forschendes Lernen bedeutet, die Praxis als Lernaufgabe zu verstehen und im
Rahmen studentischer Lern- und Berufsbiografien wahrend des Studiums ein sinnbringen-
des Handeln in der Praxis zum Zweck ihrer Verbesserung zu ermdglichen (Bolland 2011,

S. 36). Forschendes Lernen wird bei Boelhauve (2005) definiert als ein

Lernprozess, der darauf abzielt, den Erwerb von Erfahrungen im Handlungsfeld
Schule in einer zunehmend auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Haltung the-
oriegeleitet und selbstreflexiv unter gleichzeitiger Beachtung des Respekts vor
der nicht zu verdinglichenden Persdnlichkeit des Kindes bzw. Jugendlichen so-

wie der Lehrenden zu ermdglichen. (S. 105)

Zentral ist beim Forschenden Lernen also, dass die Studierenden den gesamten Forschungs-
prozess (von der Formulierung der Fragestellung bis hin zu den Ergebnissen) durchlaufen
(vgl. Huber, 20133, S. 23). Weitere Merkmale, die hier benannt werden sind, einen Beitrag
fur Dritte (z.B. Kommunen) und/oder die wissenschaftliche Community zu leisten, Selbst-
standigkeit sowie eventuell die Einbindung in ein Forschungsprojekt, in welchem die Stu-
dierenden (Mit-)Gestaltungs- und Reflexionsmoéglichkeiten haben. Orientiert an diesen
Kriterien (in der genannten Reihenfolge), werden im Folgenden zu deren Ausfiihrung je-
weils Beitrdge aus der Literatur herausgegriffen, die das Verstandnis von Forschendem Ler-

nen pragen.
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2.1.1 Durchlaufen des gesamten Forschungsprozesses

Fur viele Autor_innen gehdrt das in Hubers Definition genannte Merkmal ,,Durchlaufen des
gesamten Forschungsprozesses® zum Forschenden Lernen. Auch wenn dieser Teil der De-
finition in der Literatur angenommen wird, zeigen sich in der Praxis teilweise Zweifel, da
das Durchlaufen aller Phasen des Forschungsprozesses, bspw. mit dem zeitlichen Rahmen
einer einsemestrigen Veranstaltung kollidieren kann. Zweifel wie diesen mdchte ich als
Schwierigkeit der Umsetzung FLs und nicht als generelles Ablehnen dieses Merkmals von
FL betrachten. Auch wenn man diesen Schwierigkeiten z.B. damit begegnet, einige Phasen
des Forschungsprozesses zu verkdirzen, ist es wichtig, alle Phasen zu kennen. FL bezieht
sich in jedem Fall auf (einzelne) Phasen im Forschungsprozess. Welche Phasen der For-
schungsprozess umfassen kann, haben einige Autor_innen festgehalten. Hier seien drei Va-

rianten vorgestellt.

Der Forschungszyklus nach Pawelleck und Spielmann (2014, S. 17) lautet wie folgt:
1. ,,Themenfindung*

Entwicklung von fokussierten Fragestellungen

Erhebung des Forschungsstandes, Durchfiihrung einer Recherche

,,Bildung von Hypothesen*

,,Konzeption eines Forschungsdesigns*

,burchfihrung und Auswertung*

Sicherung und Dokumentation der Ergebnisse

Darstellen und 6ffentlich machen der Ergebnisse

© © N o g bk~ DN

,Meist erfolgt (beim Forschenden Lernen) zudem eine Prifung als Ab-
schluss.*

Meines Erachtens nach z&hlt der Punkt 9, die Priifung, nicht zu dem Forschungszyklus. Zwar
kann eine Priifung am Ende einer Lehrveranstaltung zu Forschendem Lernen stehen, aller-
dings ist diese nicht Teil des Forschungsprozesses an sich, sondern Teil des Lehrplans bzw.
des Prozesses der Lehrveranstaltung. Die Prufungsform wird allerdings oft mit der Présen-
tation der Ergebnisse verbunden (z.B. benotete Ergebnisdarstellung in Form eines Posters).
In der Darstellung wird die Prufung aber nicht als integrierter, sondern als eigener Punkt des
Forschungszyklus aufgefiihrt. Uber das Priifen in FL Lehrveranstaltungen gibt es eine gene-
relle Debatte, auf die hier nicht eingegangen wird. Reflexion taucht in der eben betrachteten

Darstellung nicht auf und ist somit ein fehlender Punkt.

Hellmer verschriftlichte die typischen Phasen fir Forschendes Lernen in Hochschul-projek-

ten, in Orientierung an Huber 2006:
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2.1 Begriffliche Ausgangslage: Forschendes Lernen

,Einfiihrung® in Veranstaltung und T&tigkeiten
,Fragestellung® finden, ,,Problem* konkretisieren
,Informationserarbeitung*

,»Entwicklung eines Forschungsdesigns*

1
2
3
4
5. ,.Erwerb von Methodenkenntnissen*
6. ,,.Durchfiihrung einer forschenden Tatigkeit™
7. Erarbeiten von ,,Ergebnissen*

8

,Reflexion* (vgl. Hellmer 2013, S. 207-209).

Diese Darstellung erscheint sinnvoll, wenn auch der erste und der flinfte Punkt nicht direkt
als Phase des Forschungsprozesses verstanden werden kénnen, da der erste Punkt sich auf
die Phase der Veranstaltung bezieht und der funfte Punkt auf die Organisation von Lernen
(Ziele). Man misste den funften Punkt wie Punkt drei verstehen, also den Erwerb von Me-
thoden als Ergebnis oder Ziel betrachten und die Anwendung von Methoden in der Durch-
fuhrung als Phase des Forschungsprozesses auffiihren. Dann kann der dargestellte Prozess
des Forschenden Lernens als Abbild eines Forschungsprozesses dienen. Die Darstel-
lungs(platt)form der Ergebnisse wird auch hier nicht benannt, obwohl die Prasentation fir

Dritte nach Huber (2009) Teil Forschenden Lernens sein sollte.

Der letzte Forschungszyklus, der hier dargestellt werden soll, stammt von Fischer et. al. 2014
(vgl. S. 33-35). Dieser Ablauf von acht erkenntnistheoretischen Aktivitaten (epistemic acti-
vities), welche alle beim wissenschaftlichen Forschen und Argumentieren erfullt werden
sollen, wird als Kreislauf verstanden:
1. Problem Identifikation (problem identifcation)
2. Fragestellung entwickeln (questioning)
3. Hypothesen generieren (hypothesis generation)
4. Konstruktion und Umgestaltung von Artefakten, z.B. Prototyp von Bauteilen
erstellen oder ein System entwickeln zur Beschreibung eines mathematischen
Phanomens, wobei die Konstruktionen auf theoretischem Wissen basieren
sollen (construction and redesign of artefacts)
5. Beweise generieren durch induktiven oder deduktiven Zugang (evidence ge-
neration)
6. Beweise evaluieren (evidence evaluation)
7. Schlussfolgerungen ziehen (drawing conclusions)
8. Kommunizieren und hinterfragen, Ergebnisse mit Community teilen und dis-

kutieren (communicating and scrutinising)
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

Reflexion, als wichtiges Element im Zusammenhang mit Forschendem Lernen (siehe Kapi-
tel 2.1.4), wird in diesem Forschungszyklus nicht als solche benannt. Die Mdglichkeit zum
Reflektieren wird allerdings als ,,Hinterfragen* und ,,Diskutieren® aufgefiihrt. Diese Darstel-
lung unterscheidet sich am meisten von den beiden zuvor aufgezeigten Abldaufen: Die Punkte
vier bis sieben sind in dieser Form bei den anderen Forschungsprozess-Darstellungen nicht
zu finden. Dies kann dadurch begrundet sein, dass die einzelnen Phasen nicht nur den For-
schungsprozess, sondern gleichzeitig auch den Prozess des wissenschaftlichen Argumentie-
rens, abbilden sollen. Fir die vier genannten Punkte wére aber eine ,,Ubersetzung“ moglich,
sodass eine Anpassung an die beiden anderen Darstellungen vorgenommen werden kdnnte:
Die Punkte vier bis sechs stellen das Durchfiihren einer forschenden Tétigkeit dar, wobei
Punkt vier auch Elemente der Konzeption eines Forschungsdesigns enthalt. Punkt sieben,
also das Ziehen von Schlussfolgerungen, kann ganz einfach in das Erarbeiten von Ergebnis-

sen Ubertragen werden.

Hier erkennt man, dass die Unterschiede in den Darstellungen des Forschungsprozesses mit
den Unterschieden in den Fachbereichen zusammenhédngen. Die Schritte aller drei darge-
stellten Beispiele sind auf den ersten Blick nicht fur alle Fachbereiche geltend. Der For-
schungsprozess musste demnach konkret an das jeweilige Fachgebiet angepasst (z.B.
synonym zu Konzeption eines Forschungsdesigns im Fachbereich Design: Gestaltung eines
Entwurfskonzepts) oder ein allgemeiner Ablauf verfasst werden. Die Ubertragung des For-
schungsprozesses auf die Geisteswissenschaften stellt dabei eine Herausforderung dar. For-
schung zeigt sich dort anders als in Natur- oder Sozialwissenschaften. Um den
Forschungsprozess zu tbertragen, muss zundchst betrachtet werden, wie dieser in den Geis-
teswissenschaften aussieht. Die Praktiken, durch welche Arbeitsprozesse in Geisteswissen-
schaften organisiert, und das fachliche Verfassen von Texten sichergestellt werden, sind
»individuelle Habitualisierungen* anstelle von allgemeinen Standardisierungen (vgl. Kréh-
ling 2010, S. 26).

In einer Studie zu Arbeitsprozessen in den Geisteswissenschaften (Krahling 2010) wird die
Arbeit an Forschungsobjekten oder -projekten in den Ablaufen folgendermalien beschrie-
ben: Begonnen wird mit Recherche und erster Sondierung des Primdrmaterials, Lesen, Ex-
zerpieren und dem Ordnen der Materialien. Die Materialien und Forschungsobjekte werden

in dieser Phase ,,gefunden, verfliissigt® und einkulturiert*<. Danach, aber teilweise auch

3 Auseinandernehmen eines Forschungsobjekts, sodass es flir die eigene Forschungsfrage handhabbar ist.
4 Erstellen eigener Ordnung, Neuordnung der Textstellen, sodass das Forschungsobjekt in die eigene Wis-
senskultur hereingeholt wird.
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2.1 Begriffliche Ausgangslage: Forschendes Lernen

parallel, wird ein eigener Text produziert. Flr die aktive Auseinandersetzung sind Querle-
sen, Findung eines Systems, Notieren, Vernetzen, Sondierung des Feldes oder Aussortierung
relevant. Dabei findet ein Wechsel statt zwischen Primar- und Sekundé&rmaterial und auch
handschriftlichem Arbeiten sowie Arbeit am PC. Lesen und Schreiben sind der Kern der
Arbeit. Wahrend des Schreibprozesses kénnen Verschiebungen der zuvor gefundenen Ord-
nung oder neue Recherchen stattfinden (vgl. Kréhling 2010, S. 29-34). Die unterschiedlichen
Praktiken laufen nicht linear ab; so sind z.B. das Recherchieren und Aussortieren von ge-
fundener Literatur und das Strukturieren, Lesen und Exzerpieren parallel stattfindende
Schritte (vgl. ebd., S. 34).

All die genannten Aufgaben, wie Recherche, Aussortieren, Lesen, Exzerpieren, Strukturie-
ren oder Schreiben beziehen sich auf Arbeit an Texten (Hermeneutische VVorgehens-weise).
In den Geisteswissenschaften wird vornehmlich nicht empirisch geforscht. Ein weiteres
Merkmal ist, dass die unterschiedlichen Praktiken parallel und nicht linear ab-laufen. Dies
ist das zentrale Unterscheidungsmerkmal. Daher sind auch die Schritte im Forschungspro-
zess einer empirischen Untersuchung und Forschung in den Geisteswissenschaften unter-
schiedlich. Bei einem Vergleich der einzelnen Schritte féllt auf, dass die Schritte zu Beginn
und am Ende ahnlich sind, also die eigentliche Unterscheidung im mittleren Teil des For-
schungsprozesses liegt. Das heif}t, die ,,Entwicklung der Problemstellung®, die Beriicksich-
tigung des ,,Theoretischen Rahmens* und auch die ,,Konzeptionelle Phase“ oder die
»~Auswahl der Untersuchungseinheit* lassen sich in den Geisteswissenschaften wiederfin-
den. Die ,,Operationalisierung (Messinstrumente entwickeln)® und die ,,Datenerhebung*
sind hingegen der empirischen Forschung vorbehalten. ,,Datenaufbereitung, -auswertung
und -interpretation* lassen sich auf geisteswissenschaftliche Forschungsprozesse ubertra-
gen, wenn man die Daten als vorliegende Texte betrachtet. Die ,,Publikation der Forschungs-
ergebnisse stellt fiir alle Wissenschaften einen relevanten Schritt dar (Forschungsschritte
vgl. Robken und Wetzel, 2016, online).

Fur die Betrachtung des Forschungsprozesses im Hinblick auf FL ist auch der Unterschied
innerhalb empirischer Forschung, insbesondere zwischen qualitativer und quantitativer For-
schung, zu bericksichtigen. Dabei konnen die Schritte allerdings so allgemein gehalten wer-

den, dass sie sowohl fur qualitative als auch quantitative Forschung zutreffen.
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

An dieser Stelle mochte ich auf den Aufbau des Forschungsprozesses aus einem Methoden-
buch fiir die Sozialwissenschaften mit den folgenden ,,Stationen®* hinweisen:
1. ,.Theoretische Vorannahmen und Untersuchungsgegenstand
Entscheidung fir die Fragestellung und ihre Eingrenzung

. Anndherung an das Forschungsfeld

2
3
4. Entscheidung fir die Methode(n) der Datensammlung
5. Fixierung der Daten

6. Interpretation von Daten

7. Geltungsbegriindung, Verallgemeinerung und Darstellung™ (Flick 1991, S.

148).

Innerhalb der einzelnen Phasen gibt es wiederum Unterscheidungen bezogen auf Erkennt-
nisinteresse, Forschungskontext und -perspektive, Vorgehensweise oder Methoden. Der

Forschungsprozess kann dabei dynamisch oder statisch sein.

Insgesamt lasst sich aber aus den unterschiedlichen Darstellungen festhalten, dass ein For-
schungsprozess als Zyklus verstanden werden kann und es Schritte gibt, die facherlbergrei-
fende Geltung haben. Aus den genannten Beispielen und unter starker Anlehnung an den
Forschungsprozess nach Wildt (2009; siehe Kapitel 2.2.3 dieser Arbeit) werden hier die
zentralen Phasen oder Kern-Schritte zusammengefasst, die damit auch im FL bedeutend
sind:
¢ Problemidentifikation/Entwicklung Fragestellung(en) und ggf. Hypothesen-
aufstellung
e Entwicklung Forschungsdesign, Findung eines Systems
e Durchfiihrung der Forschung (Erhebung, Entwicklung Prototypen, Versuche,
Arbeit an Texten (Exzerpieren/Strukturieren/Analysieren, ...) etc.)
e Auswertung/Ergebniserstellung, Schreiben von Texten
e (Offentliche Présentation der Ergebnisse (bzw. des gesamten Prozesses), auch
in Publikationsform sowie
e Literaturrecherche und Reflexion, die iterativ in unterschiedlichen Phasen er-

folgen.

Die Ausgestaltung der Schritte und das Erganzen oder Weglassen von Schritten bzw. die

Schwerpunktsetzung im Forschungsablauf sind von der Intention, Thematik und dem

5> Die Nummern habe ich selbst vergeben, sie sind also nicht Teil des Zitats.
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2.1 Begriffliche Ausgangslage: Forschendes Lernen

Fachhintergrund abhéngig. Fur FL gilt, der jeweilig notwendige Forschungsprozess sollte
durchlaufen werden. Fir die Diskussion tber oder die Entscheidung fur einen Zyklus beno-
tigt man somit eine Vorstellung von Forschungsformen. Diese werden in Kapitel 2.2.4

betrachtet.

2.1.2 Beitrag fiir die wissenschaftliche Community leisten
Forschung sollte immer etwas fiir die wissenschaftliche Community beitragen. Dieser Punkt
spielt daher auch eine Rolle beim Forschenden Lernen.

Ludwig pladiert fr ein frihzeitiges Einbeziehen der Studierenden in die wissenschaftliche
Community. Fir ihn zeichnen sich die Durchfiihrung eigener Forschungsprojekte, im Ver-
gleich zum Lernen an bereits abgeschlossener Forschung, durch die Teilhabe an der Com-
munity aus (vgl. Ludwig 2011, S. 10, 13).

Bei Huber ist mit den ,,Erkenntnissen fiir Dritte*, die durch die Studierenden beim Forschen-
den Lernen geschaffen werden sollen, ein Eintritt in die wissenschaftliche Community (und
daruber hinaus auch weitere Communities, wie bspw. die Praxis) vorgesehen. Dies mache
auch den Unterschied zu FL im Schulbereich aus, wo die Schuler_innen vornehmlich fur
sich selbst lernen (vgl. Huber 2014a, S. 25). Diese Verkopplung von Forschung und wissen-
schaftlicher Community kann unterschiedlich stattfinden. Tremp gibt Beispiele in Form von
Fragen vor, wie ein Bezug zur ,,Wissenschaftscommunity* geschaffen werden kann: ,,Wie
werde ich Teil einer Fachcommunity? Welche Formen des Einbezugs der «Wissenschaft-
scommunity» lassen sich auf den verschiedenen Studienstufen realisieren? (2014, S. 9) Er
bringt noch einen weiteren Aspekt ein, ndmlich die Relevanz der Community fiir die ,,Vali-
dierung des gewonnenen Wissens* und somit die Rolle, die von der Community bei der
Bewertung von Forschungsarbeiten (wenigstens in ,,simulierter Form*) eingenommen wer-

den sollte (ebd., S. 9).

Es ist Teil von FL, dass durch die Forschung ein Beitrag fur andere geleistet wird. Hier muss
unterschieden werden zwischen der wissenschaftlichen Community und Dritten. Ludwig
steht bspw. fir den Community-Gedanken und Huber fur den der Dritten (nicht in wissen-
schaftlicher Community, z.B. Kommunen). Die Frage insgesamt ist, fiir wen die Forschung
und/oder deren Ergebnisse neu sind. Wichtig ist meines Erachtens nach, dass Forschung,
auch von Studierenden, Uber die Forscher_innen- oder Lerngruppen hinausgeht und einen
Beitrag leistet flr die Wissenschaft und/oder Praxis. Mit wem Forschungser-gebnisse geteilt

werden, ist dann jeweils vom Zweck und den Fragestellungen der Forschung abhangig.
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

2.1.3 Selbststandigkeit/Autonomie

Selbststandigkeit ist nicht nur auf die Aktivitaten im Forschungsprozess, wie die selbst-stan-
dige Wahl der Forschungsfrage oder selbststandige Entscheidung fir eine Forschungs-me-
thode bezogen, sondern bezieht sich auch auf die Eigenaktivitat im Lernprozess. Dieses
Merkmal gilt als zentral, wenn es um Forschendes Lernen geht. Die Frage ist, warum der
Selbststandigkeit solch ein Wert beigemessen wird. Hier spielen heute hauptséchlich lern-
und motivationstheoretische Griinde eine Rolle; in der Zeit der BAK (historisch) waren es
politische Griinde. Die Antwort auf die Frage lautet nach Karber und Wustmann (2015) ver-
klrzt, dass die Selbststandigkeit im Lernen als Voraussetzung und Folge intrinsischer Moti-
vation als Gelingensbedingung fur Lernprozesse gesehen werden kann. Deci und Ryan
(1993) setzen sich mit dieser Thematik auseinander und haben die Selbstbestim-mungsthe-
orie der Motivation (fur die Paddagogik) entwickelt. Sie legen dar, dass sich eine Lernmoti-
vation, die sich auf Selbstbestimmung griindet, positiv auf die Lernqualitat auswirkt. Wie

konsequent sie diese Position vertreten, zeigt sich in folgendem Zitat:

Wir sind Uiberzeugt, dal} optimales Lernen unmittelbar an die Entwicklung des
individuellen Selbst gekniipft ist und gleichzeitig von der Beteiligung des Selbst
abhangt. Eine Lernmotivation, die nicht den Prinzipien des individuellen Selbst
entspricht, z.B. weil sie von aullen aufoktroyiert wird, beeintrachtigt die Effek-
tivitdt des Lernens und behindert zugleich die Entwicklung des individuellen
Selbst. (Deci & Ryan 1993, S. 235, 236)

Den Studierenden muss es dazu mdglich gemacht werden, den Lerngegenstand selbst zu
wihlen. Die Aufgabe der Lehrenden besteht vornehmlich in der Schaffung von ,,.Lernum-
welten, in welchen der jeweilige Erkenntnisstand erweitert werden kann. Autonomie be-
deutet Emanzipation von Lehrenden und mehr Verantwortung aufseiten der Studierenden.
Gleichzeitig ist die Autonomie zum einen Ziel von FL Veranstaltungen, zum anderen Form

oder Mittel, um die Studierenden zum eigenstédndigen Arbeiten und Forschen anzuregen.

Der Zusammenhang von Forschendem Lernen und der Autonomie der Studierenden ist un-
verkennbar, da selten von FL geredet oder geschrieben wird, ohne Autonomie zu erwéhnen.
Es ist daher folgerichtig, dass Formen des FLs haufig nach dem Grad der Selbststandigkeit
der Studierenden unterschieden und in eine Rangordnung (im Sinne einer Klassifika-
tion/Einteilung, nicht einer Hierarchie) gebracht werden. Da dies ein sehr wichtiges Krite-
rium zur Bewertung der diversen Formen von Forschendem Lernen ist, werden einige

Beispiele aus der Literatur aufgefiihrt. Nahezu alle Modelle zu FL nehmen die Autonomie
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2.1 Begriffliche Ausgangslage: Forschendes Lernen

in irgendeiner Form als Ordnungskriterium (vgl. u.a. Kergel & Heidkamp 2015 oder Meyer
2006). Interessant ist eine Einstufung von unterschiedlichen Autonomie-Graden in Bezug
auf die Tatigkeiten im Forschungsprozess. Willison und O"Regan (2007) haben dazu einen
,research skill development framework* (zu finden im Anhang Nr. 9.2) entwickelt, in dem
der Grad an Studierendenautonomie in Bezug auf Forschungsaktivitaten ersichtlich wird (S.
401, 402). Das Modell bezieht sich auf Forschungsaufgaben der Studierenden bzw. sechs
Phasen im Forschungsprozess sowie flinf Stufen des selbstgesteuerten Lernens. Die Stufen
richten sich nach der steigenden Autonomie der Studieren-den im Forschungsprozess von
»eingeschranktem forschenden Lernen® (Stufe 1), liber ,,angeleitetes forschendes Lernen®,
,,vorstrukturiertes forschendes Lernen® und ,,autonomes forschendes Lernen* hin zu ,,offe-
nem Forschen® (Stufe 5). Bei den Phasen im Forschungsprozess (Heuristische Phase, For-
schungsdesign, Datenerhebung, Evaluierung & Reflexion, Analyse & Synthese, Ergebnisse
& Ergebnisprasentation) variieren die Aufgaben der Studierenden und lassen sich demnach
den jeweiligen Stufen des selbstgesteuerten Lernens zuordnen. Je nach Grad der Autonomie
der Studierenden andert sich das Mal} an Partizipation der Studierenden und somit auch die
Lehrenden®- bzw. Tutor_innenrolle. Hier eignet sich die ,,Science inquiry matrix“ nach

Fradd et al. (2001) zur Veranschaulichung:

Imscpusiry Questioning Planning Implementing Conchuding Reporting ' Applying
Lewel
Carrying Analyze Draw
out plan Data Conclusions
(1] Teacher Teacher Teacher Teacher Teacher Teacher Teacher
Student
1 Teacher Teacher i Teacher Teacher Students Teacher
iTeacher
2 Teacher Teacher Students e L= Students Teacher
Teacher Teacher
3 Teacher Studentz Students Students Students Students Students
Tescher
Students
4 T Students Students Studerts Students Students Students
Teacher
5 Students Students Students Studemnts Students Students Students

Abbildung 1: Science inquiry matrix (Fradd et al. 2001, S. 427)

Die Matrix ist nach den eben erwéhnten sechs Phasen ausgerichtet: Fragestellung, Planung,
Durchfiihrung, Ergebniserstellung, Darstellung und Anwendung. Horizontal gibt es sechs

Abstufungen, von 0 bis 5. In den einzelnen Abstufungen lasst sich erkennen, ob die

® Die Lehrenden missen z.B. eine andere Rolle einnehmen, um als Lernbegleiter_innen Teil des Lernprozes-
ses zu werden (siehe dazu auch Beneker 2010).
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Lehrperson, die Studierenden oder beide gemeinsam Aufgaben der Phasen tbernehmen.
Wovon die Zahlen 0-5 ausgehen, wird nicht deutlich. Ich wirde Stufe 4 und 5 zu Forschen-
dem Lernen zahlen. Stufe 2 und 3 zu Forschungsorientiertem Lernen und die beiden letzten
Stufen 0 und 1 zu Forschungsbasiertem Lernen’. Der Grad der Selbststindigkeit wird anhand
der Aufteilung, jedenfalls tber die Phasen hinweg (nicht innerhalb der Phasen) sehr gut
deutlich. Mit der Selbststandigkeit geht ein weiteres Merkmal von Forschendem Lernen ein-
her, ndmlich die (Mit-)Gestaltungsmoglichkeit, mit welcher wiederum Raum fiir Reflexion

notwendig wird.

2.1.4 (Mit-)Gestaltungs- und Reflexionsmaoglichkeiten

Die (Mit-)Gestaltungsmd&glichkeiten fur die Studierenden kdnnen im FL in verschiedenen

Formen, z.B. als Einbindung in Forschungsprojekte oder durch die Mitgestaltung der Lehr-
veranstaltung, auftreten. Nach Fichten & Meyer 2014 (S. 21) geht Forschendes Lernen ein-
her mit folgenden drei Punkten: einer ,offen gestalteten Lehr-Lernform®, einer
,thematischen Fokussierung* sowie einem ,,problemorientierten Lernen®, welches den Ler-
nenden das Durchbrechen alter, routinierter Handlungsmuster abverlangt. Hier erkennt man
die offene Gestaltung der Lehrveranstaltung, die damit verbundene neue Rolle der Lehrper-
sonen und die Relevanz der Themenwahl und der Problemorientierung beim Lernen. Vor
allem die Mitgestaltung in Form von freier Wahl der (eigenen) Fragestellung ist fiir das FL
ein zentrales Merkmal. Levy (2009) geht davon aus, dass jegliches Lernen mit einer Frage-
stellung/einem Problem beginnt (und betont damit auch die Problemorientierung). Er hat ein
Vier-Felder-Modell entwickelt, in welchem Auspragungen von Inquiry-Based-Learning
aufgefuhrt werden; dort wird die Frage als zentrales Element betrachtet. Variabel sind die
Merkmale, von wem die Fragestellung ausgeht, wie bei der Beantwortung der Frage vorge-
gangen wird und welches Wissen daraus resultiert (Exploration bestehenden wissenschaft-
lichen Wissens versus Partizipieren an der Schaffung wissenschaftlichen Wissens) (vgl.
Levy 2009, S. 0. A)):

" Diese Aufteilung wird in Kapitel 2.5.1 aufgegriffen.
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Student-led (vom Studierenden bestimmt)
Pursuing (verfolgen) Authoring (verfassen)

Bestehendes Informationsaktiv Entdeckungsaktiv An der

WissEn- Was ist die bestehende Antwort auf Wie kann ich meine Frage Schaffung
schaftliches meine Frage? beantworten? wissen-
Wissen ex- Yo ; schaftlichen

ploricren Idenrifymgr{ keramﬁm{eﬂ) Producing ( erzeuge:_l) Wissens
und erwer- _ Inf!)nnanonsresponsw E‘mdeck@gsrf:sponsw partizipieren

ben Was ist die bestehende Antwort auf ‘Wie kann ich diese Frage
diese Frage? beantworten?
Staff-led (vom Lehrenden bestimmt)

Abbildung 2: Modell zu Auspragungen von Inquiry.Based-Learning (Deutsche Formulie-
rung nach Reinmann 20164, S. 6; original Levy 2009)

»Authoring meint, Forschungsaufgaben werden so konstruiert, dass Studierende ermutigt
werden, eigene offene Fragen zu erforschen. ,,Producing* heif3t ebenfalls, dass Studierende
Fragen untersuchen, jedoch sind die Frage- oder Problemstellungen von anderen (z.B. Lehr-
personen) vorgegeben. Unter ,,Pursuing ist zu verstehen, dass Studierende durch For-
schungsaufgaben die vorhandene Wissensbasis zu ihren eigenen Fragen aktiv erkunden. Bei
,ldentifying” hingegen erkunden sie die Wissensbasis zu Fragestellungen anderer. Alle
Quadranten entsprechen in irgendeiner Form dem Forschungsnahen Lernen. Zu Forschen-
dem Lernen hingegen kann lediglich der Quadrant rechts oben ,,Authoring* gezihlt werden,
da Studierende eine eigene Fragestellung entwickeln, diese selbstbestimmt bearbeiten und
damit neues Wissen schaffen. Die Eigenstandigkeit bei der Wahl der Fragestellung ist flr
das Forschende Lernen bedeutend. Eigenstandigkeit im Lern- und Forschungsprozess allge-

mein erfordert, dass Studierende Reflexion betreiben.

Von Reflexion ist im Zusammenhang mit FL h&ufig die Rede. Doch warum? ,, Aufféllig bei
allen methodischen Anleitungen ist, dass die theoretischen Grundlagen der Reflexion kaum
konkret beschrieben werden und die methodischen Anleitungen nur von sehr allgemeiner
Natur sind*“ (Hilzensauer 2008, S. 1). Was meint also Reflexion im FL? Wie und an welcher
Stelle taucht sie auf? Es gibt fur die Reflexion, wie beim Lernen auch, viele Modelle und
Konzepte (z.B. Dewey 1938). Hier soll, da es sich um ein kleines Unterkapitel handelt, ein

simpler Gedankengang genugen:

Reflexion (aus dem lat. reflectere) bedeutet soviel wie zuriickbeugen, also (im
Ubertragenen Sinne) eine Position oder Haltung einzunehmen, die es einem er-
maoglicht Dinge von einem anderen Standpunkt oder aus einem anderen Blick-
winkel zu betrachten. Im Franzosischen wurde dieses Wort direkt in den

Sprachgebrauch tbernommen: réfléchir — nachdenken. (Hilzensauer 2008, S.2)
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

Durch Reflexion erlangt man Kompetenzen, aber auch bei der Fahigkeit zur Reflexion an
sich handelt es sich um eine Kompetenz. Huber erklirt Reflexion zu einem ,,Element des
Forschenden Lernens®: ,,Sie ist also in dessen Zielsetzung und insoweit als Mittel zum
Zweck eingebunden. [...]; insofern kann man sie auch selbst als Ziel, als eine der Kompe-
tenzen, die durch Forschendes Lernen weiterentwickelt werden kénnen, auffassen (Huber
2017, S. 107). Dabei kann Reflexion verschiedene Ebenen einnehmen oder auch vereinen.
So kann reflektiert werden Uber das eigene Handeln, die Forscher_innen-Rolle, tber Ent-
scheidungen, den Forschungsgegenstand, tiber das Forschen an sich oder um Dinge zu hin-
terfragen, z.B. welche Griinde es gibt fur bestimmte VVorgehensweisen in der Forschung. Im
FL ist der ,,individuelle Reflexionsprozess* vorrangig (vgl. Karber & Wustmann 2015, S.
42). Es geht um einen eigenen erkennbaren Lerngewinn flr jede_n Studierende_n durch
Reflexion innerhalb des Forschungsprozesses. Zum Thema Selbst-reflexion innerhalb des
Forschungsprozesses bietet der Artikel ,,Forschen als Prozess der Selbstreflexion — Eine
Darstellung der Lehrveranstaltung ,Forschungspraktikum mit begleitendem Reflexionsse-
minar’* von Turner und Ingrisch (2007) ein gutes Beispiel. Studierende arbeiten innerhalb
von Lehrveranstaltungen in einem Forschungsprojekt mit, wo sie ,,sich selbst als Forscher/in
[...] erleben und diese Position im Seminar [...] reflektieren.* Durch Beispiele wird darge-
stellt, welche Erfahrungen die Studierenden bezogen auf ,die Selbstreflexion® im For-
schungsprozess sammeln konnen (vgl. Turner & Ingrisch 2007, S. 96). Forschen wird ,,als
Prozess der Selbstreflexion® angesehen (vgl. ebd., S. 109). Die Argumentationslinie flr den
Zusammenhang von FL und Reflexion fuhrt auch zur Lehramtsausbildung, wo Forschendes
Lernen oftmals als Reflexionsgelegenheit angesehen wird, da sich innerhalb des forschenden
Lernprozesses zahlreiche Anlésse zur Reflexion bieten, wie bspw. das methodische Vorge-
hen, Alternativen fur eingesetzte Erhebungsinstrumente oder bezogen auf das Lehramt auch
das Herstellen von didaktischen Beziigen zum eigenen Unterrichten (vgl. Roters 2012, S.
204). Innerhalb dieser Ebenen koénnen jeweils verschiedene Reflexionsschritte vollzogen
werden. Gibbs (2013) liefert in seinem Leitfaden fiir Lehr- und Lernmethoden (in Anleh-
nung an Kolbs Lern-Zirkel) sieben Schritte fir den Reflexionsprozess. Zitiert wird diese
Schrittfolge meistens als ,,Gibbs reflective cycle®; Gibbs selbst nennt es ,,structured debrie-
fing“. Die Schritte eines vollstandig strukturierten Debriefings nach Gibbs werden im Fol-
genden dargelegt und anschlieRend auf Forschung tbertragen:

Description: Beschreibung dessen, was passiert ist

Feelings: Beschreibung der Reaktionen und Gefiihle

Evaluation: Wertbeurteilung (was war gut, was war schlecht)
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Analysis: Analyse der Situation, auch auf Grundlage von Gedanken auf3erhalb dieser Erfah-
rung, z.B. anhand der Fragen ,,Welchen Sinn sieht man in der Situation? oder ,,Was ist
wirklich passiert?*

Conclusions (general): Allgemeine Schlussfolgerungen

Conclusions (specific): Personliche Schlussfolgerungen

Personal action plans: Aufstellung eines Handlungsplanes fiir zukiinftige Situationen. Was
wird man in dieser Art von Situation nachstes Mal anders machen? (vgl. Gibbs 2013, S. 49,
50).

Dieses Beispiel kann auf die Reflexion in der Forschung tibertragen werden. Dies kdnnte so
aussehen: Studierende beschreiben im Anschluss an eine durchgefiihrte Forschung, wie sie
in der Forschung vorgegangen sind und legen in diesem Zusammenhang auch ihr dabei sub-
jektives Erleben (z.B. das Gefuihl von Ungewissheit) dar. Es folgt eine Beurteilung der For-
schung (Waren die eingesetzten Methoden passend? Was hatte besser laufen kénnen?). In
der Analyse wird die Forschungssituation in ihre Bestandteile zerlegt und betrachtet. Dabei
sind die Gutekriterien der Forschung zentral. AnschlieRend werden allgemeine Schlussfol-
gerungen fir die Forschung und personliche Schlussfolgerungen fur die eigene Rolle als
Forscher_in gezogen. Im letzten Schritt wird ein Plan aufgestellt fur zukinftige Forschung
oder Ideen fur Anschluss-Forschungsprojekte.

Gelegenheit zur Reflexion ist in jedem Forschungsschritt oder vielmehr in allen Tatigkeiten
innerhalb des FLs vorhanden. Insbesondere bieten sich die ,,Eingangs- und Abschlussphase*
sowie Ubergange zwischen den Phasen an. Die vielfiltigen Formen, in denen Reflexion
stattfinden kann, sind in mindliche und schriftliche, soziale und individuelle oder auch
Kombinationen verschiedener Formen zu unterteilen. Zur schriftlichen Reflexion kdnnen
z.B. Portfolios, Lerntagebticher oder (Zwischen-)Berichte als Methoden dienen. Mindliche
Reflexionen finden bspw. in Form von Gruppendiskussionen oder Gesprachen mit den Leh-
renden statt. Das Peer Review ist eine im FL gerne eingesetzte Form zur Reflexion (vgl.
Huber 2017, S. 107, 108). Hier erkennt man bereits Anhaltspunkte, dass FL mit einem sozi-

alen Prozess verbunden ist.

2.1.5 Weitere Merkmale
Neben den vier zuvor dargestellten Merkmalen (2.1.1 - 2.1.4) ist, wie eben festgestellt, auch
der soziale Prozess als Merkmal fir FL aufzunehmen. Damit weitere Merkmale von FL, die

in der Literatur als wesentlich oder konstitutiv herausgestellt werden, wie bspw. der
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

erwéhnte soziale Prozess, die Kooperation oder die Wahl der eigenen Fragestellung, in die-
ser Arbeit Berucksichtigung finden, werden diese Merkmale hier dargestelit.

Bezogen auf die beiden ersten Merkmale lassen sich drei Ebenen der Interaktion im FL un-
terscheiden: Erstens Wissenschaft als sozialer Prozess (soziale Konstruktion von Wirklich-
keit), zweitens Kommunikation (Wirklichkeit als Folge von Kommunikation) und
Kooperation in der Forschung und drittens Veroffentlichung von Forschung, weil sie sonst

nicht als Wissenschaft verstanden wird. Diese drei Ebenen werden im Folgenden ausgefuhrt.

Der Verbindung zu FL lasst sich besonders darauf beziehen, Wissenschaft als sozialen Pro-
zess zu erfahren. Wissenschaft wird von einer sozialen Gemeinschaft hervorgebracht. Dass
es aufgrund der sozialen Einflusse viele Wirklichkeiten gibt, ist auch fur die Wissenschaft
gultig. Die Wissenschaft selbst ist ein Konstrukt von Wirklichkeit und als sozialer Prozess
anzusehen (vgl. Weingart 2003. S. 12, 13). Der soziale Prozess zeigt sich, indem Studierende
sich mit dem ,,fachlichen Kontext, in den das Projekt eingebettet ist, als auch de[m] gesell-
schaftlichen Kontext* (Ellinger 2015, S. 4) auseinandersetzen und sowohl mit den Lehren-
den als auch den anderen Studierenden zusammenarbeiten. Auch das Préasentieren von
Zwischenschritten oder Ergebnissen lisst ,, Wissenschaft als sozialen Prozess erfahrbar* ma-
chen (Wuggenig & Weinert 2015, S. 10). Ebenso ist die Beteiligung von Studierenden in
Forschungsprojekten der Institute dazu dienlich, wenn sie nicht nur den groRen Zusammen-
hang begreifen, sondern eventuell auch die Verantwortung der Wissenschaft und den gesell-
schaftlichen Kontext mit diskutieren kénnen (vgl. Huber 2004, S. 33).

Denn das Wichtige am Prinzip des Forschenden Lernens ist die kognitive, emo-
tionale und soziale Erfahrung des ganzen Bogens, der sich vom Ausgangs-inte-
resse, den Fragen und Strukturierungsaufgaben des Anfangs tber die H6hen und
Tiefen des Prozesses, Glicksgefiihle und Ungewissheiten, bis zur selbst (mit-)

gefundenen Erkenntnis oder Problemldsung spannt. (ebd, S. 33)

Dabei ist es so, dass ,,die Umsetzung oftmals in Teams stattfindet und so der soziale Aspekt
des Lernens besser beriicksichtigt wird*“ (Hochschulrektorenkonferenz 2015, S. 5). Deicke
(2016) sieht den Anspruch, FL als sozialen Prozess anzusetzen, sodass Studierende gemein-
schaftlich an der Planung und Durchfuihrung von Forschung beteiligt sind, in Gemeinschaft
»Wissen erarbeiten und gemeinsam Verantwortung tragen. In dem Prozess sollen die Stu-
dierenden sich ,,aktiv als Teil einer wissenschaftlichen Gemeinschaft erfahren und reflektie-
ren konnen®. So kann das Merkmal ,,sozialer Prozess auf unterschiedliche Weise und an

verschiedenen Stellen ausgestaltet werden. FL bietet die Mdglichkeit fur das Erfahren von
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Gemeinschaft. ,,Neben der Teilhabe an den wesentlichen Phasen des Forschungsprozesses
wird durch das Forschende Lernen Forschung auch als sozialer Prozess erfahrbar* (Ellinger
2015, S. 4). Dies findet zum Beispiel durch Arbeitsteilung oder die Zusammenarbeit mit

anderen (meist Studierenden) statt. Hier wird die zweite Ebene sichtbar, die Kooperation

und Kommunikation in der Forschung. Das FL-Merkmal Kooperation steht in enger Ver-
bindung mit dem sozialen Prozess, da Kooperatives Lernen eine spezielle Form des gemein-
samen Lernens darstellt. ,,Das Forschende Lernen folgt der kooperativen VVorgehensweise
im wissenschaftlichen Forschungsprozess (...)* (Bruckermann u.a. 2017, S. 20). Um zu be-
schreiben, was mit der kooperativen VVorgehensweise gemeint ist, habe ich mich der Defini-
tion von Kooperativem Lernen aus der schulp&dagogischen Literatur bedient.

In der Schulpédagogik ist Kooperatives Lernen ein grofles Thema, allerdings bezieht sich
die Literatur nicht auf Forschung, sondern allgemeiner auf Lernen. Kooperatives Lernen ist
,eine Interaktionsform, bei der die beteiligten Personen gemeinsam und in wechsel-seitigem
Austausch Kenntnisse und Fertigkeiten erwerben (Konrad & Traub 2010, S. 5). Bei Has-
selhorn & Gold (2017) meint Kooperatives Lernen, eine konstruktivistische Sichtweise von
Lernen als aktiver und sozialer Prozess in die Praxis umzusetzen (vgl. S. 300-316). Dabei
sind verschiedene Lernmdglichkeiten innerhalb des Kooperativen Lernens denkbar, wie
Lerntandems und GroR- oder Kleingruppen. Aber nicht jedes Arbeiten in der Gruppe lasst
sich als kooperativ bezeichnen. ,,Im Kooperativen Lernen kdnnen alle Teilnehmenden ihr
Wissen individuell konstruieren und im Austausch mit anderen vertiefen* (Konrad 2014, S.
156). So wird man der Individualisierung gerecht und kann auch mit Heterogenitét besser

umgehen.

Kooperatives Lernen bietet eine Struktur, die es heterogenen Lerngruppen er-
maoglicht, individuelle und gemeinsame Ziele in der Verbindung von Einzel-,
Partner- oder Gruppenarbeit zu erreichen. In diesem Rahmen (bernehmen die
Gruppenmitglieder gleichermalien Verantwortung fur den individuellen Lern-
prozess des Einzelnen und das wechselseitige Lernen in der Gruppe. (Scholz
2013,S.1)

Die Studierenden lernen unterschiedliche Perspektiven kennen sowie ihren eigenen Stand-

punkt darzustellen und diesen mit anderen zu diskutieren und zu reflektieren.

Karber und Wustmann (2015) haben zu der Eigenaktivitat der Lernenden bzw. den daftr
notigen Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten drei Fragen formuliert, wovon die erste

hier, im Zusammenhang mit der Kooperation, aufgegriffen werden soll: ,,Wie kann ein [...]
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Setting gestaltet werden, um vom instruktiven zu einem forschenden und damit eigenstan-
digen Lernprozess zu kommen?* (S. 44). Diese Frage kann mit der Bildung von ,,Lernge-
meinschaften (,Jearning community*), bestechend aus Studierenden und der
Lehrveranstaltungsleitung (in anderer Funktion), beantwortet werden. Trotz der Offenheit
und Flexibilitat der Lernprozesse, mussen zu Beginn der Lehrveranstaltung Verstandigun-
gen Uber die Lerngemeinschaft getroffen werden, wie die Ermittlung von gemein-samen In-
teressen, Verantwortungsubernanme usw. (vgl. Karber & Wustmann 2015, S. 44). Auch
wenn Gruppenarbeit bei Forschendem Lernen haufig Anwendung findet, sollte doch er-
wahnt werden, dass das Setting ebenfalls als Einzelarbeit gestaltet werden kann. Eine h&ufig
eingesetzte Methode ist das Peer Review (wie auch bei der Reflexion) als ,,Selbststeuerungs-
mechanismus wissenschaftlicher Kommunikation® (Weingart 2003, S. 24). Ein unerléssli-
ches Element von FL ist fur die Kommunikation allerdings die wissenschaftliche

Gemeinschaft.

Die Mitglieder der scientific community, bzw. der jeweiligen subdisziplindren
Spezialgebiete, die definitionsgemal als Kommunikationsgemeinschaft funkti-
onieren, sind untereinander kommunikativ verbunden. Damit ist in der Wissen-
schaft gemeint, dass sie ihre Forschungsergebnisse wechselseitig wahr-nehmen
und rezipieren, indem sie sie fur ihre eigene Forschungen verwenden. (ebd., S.
32, 33)

Die Wirklichkeit kann als eine Folge von Kommunikation® angesehen werden, und die Wis-
senschaftstheorie wird zur Wissenschaft, wenn sie kommuniziert wird. Daher ist das Verof-

fentlichen von Forschungsergebnissen ein wichtiger Teil des Forschungsprozesses. Huber

(2004) spricht bezogen auf das Erfahrbarmachen des sozialen Prozesses fur Studierende
nicht nur von Forschung, sondern von Wissenschaft. In diesem Zuge erwéhnt er: [...] “und
umgekehrt wird Wissenschaft durch Beteiligung der Studierenden auch 6ffentlich® (Huber

2004, S. 32). Die Wahl der eigenen Fragestellung ist dabei ein zentraler Faktor. Durch die

interessengeleitete Wahl werden die Studierenden starker an den Veranstaltungen beteiligt
und konnen die Forschung mit eigener Motivation planen und durchfuhren, da sie an den

Ergebnissen selbst interessiert sind.

Damit ist die Definition von FL samt der Ausflhrung der einzelnen Merkmale fir diese

Arbeit festgehalten worden.® Deutlich wurde bislang die Relevanz der Eigenaktivitat (in all

8 Mehr zum ,,Kommunikativen Handeln* kann bei Habermas (2011) nachgelesen werden.
% Es konnten sich noch weitere Merkmale finden lassen als die hier besprochenen.
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ihren Facetten), welche auf verschiedene Weise betont wird. Die Selbststdndigkeit (siehe
oben) ist ein Merkmal, welches sich in nahezu allen Auffassungen von Forschendem Lernen
wiederfindet und entscheidend flr den Lernprozess ist. Wie der Lernprozess wiederum mit

Forschung in Verbindung steht, zeigt sich im folgenden Kapitel.

2.2 Verbindung von Forschen und Lernen
Forschen und Lernen: zwei Begriffe, die in jeder Hochschule omniprésent sind und in ver-
schiedenster Form ausgefuhrt werden. Bevor es um die Verbindung dieser beiden Tatigkei-

ten gehen soll, werden sie zunéchst einzeln fur diese Arbeit definiert.

2.2.1 Lernen

Im Alltag spricht man von Lernen als der Aneignung von Wissen oder Kenntnissen, Fahig-
keiten und Fertigkeiten, aber auch Haltungen. Dies wird als solches auch im Duden bestétigt.
Den Begriff Lernen zu definieren ist allerdings nicht mit einem Satz getan. Dieses Wort ist
komplex und beinhaltet so unvorstellbar viel, sodass keine einheitliche Definition herrscht.
Es gibt nicht nur verschiedenste Definitionen, sondern damit verbunden auch unterschiedli-
che Lernformen/-theorien sowie Erkenntnisse und Erkl&rungsansatze zum Lernen, und viele
wissenschaftliche Disziplinen (z.B. Biologie oder Psychologie) beschaftigen sich mit dem
Begriff. Hier geht es nicht um das Diskutieren einzelner Lerntheorien, sondern einer flr
diese Arbeit treffende Definition des Lernbegriffs. Bei der Suche nach der Definition kon-
zentriere ich mich auf die kognitiven Anséatze, also das Lernen als Wissenserwerb und die
Soziale Lerntheorie, die sich auf das Lernen von Verhalten und Gewohnheiten im konstruk-
tivistischen Sinne bezieht. Biologische Lerntheorien sind fiir den Zusammenhang von Ler-
nen in Bezug auf Forschendes Lernen nicht treffend, da im FL der geistige Vorgang
bedeutend ist und die Studierenden nicht Ergebnis ihrer Umwelt sind, sondern Selbstbildung
eines der Prinzipien ist. Ich mdchte eine Definition nennen, die ich nach grtindlicher Ausei-

nandersetzung mit dem Begriff als treffend fur diese Arbeit erachte.

Lernen umfaliit alle Verhaltensanderungen, die aufgrund von Erfahrungen zu-
standekommen. Solche Anderungen schliefen nicht nur die Aneignung neuer
Informationen ein, sondern auch die Veranderungen des Verhaltens, deren Ur-
sachen unbekannt sind. Andererseits sind in dieser Definition Verdnderungen
ausgeschlossen, die aufgrund von Reifevorgangen (genetisch vorbestimmten

Anderungen), kiinstlichen chemischen Anderungen wie z. B. Konsequenzen der
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Einnahme von Drogen, oder voriibergehenden Veranderungen, z. B. durch Er-
mudung, entstehen. (Lefrancois 1994, S. 3 f.)

Es handelt sich nicht einfach um Veranderungen im Verhalten als Ergebnis der Erfahrung,

sondern auch um ,,Anderungen im Verhaltenspotential*® (vgl. Lefrancois 2006, S.7).

Bei Forschendem Lernen kénnen die Studierenden durch eigene Erfahrungen im Forschen
ihren Wissensstand in verschiedenen Bereichen, insbesondere im Forschungsbereich und
auch im Kommunikationsbereich sowie ihr Verhalten, z.B. in der Forscher_innenrolle, auf
vielféltige Art und Weise andern. ,,Lernen im Sinne des Wissenserwerbs ist ein bereichsspe-
zifischer, komplexer und mehrstufiger Prozess, der die Teilprozesse des Verstehens, Spei-
cherns und Abrufens einschliefit und der unter der Voraussetzung, dass die genannten
Prozesse gunstig verlaufen, auch zum Gebrauch — dem so genannten Transfer — des erwor-
benen Wissens fiihren kann.* (Steiner 2006, 163). Der Transfer findet in der Anwendung
(Austibung von Forschen oder Erlerntem) statt. Lernen heil3t immer Veranderung oder Fort-
schritt.

Padagogisch gesehen bedeutet Lernen die Verbesserung oder den Neuerwerb
von Verhaltens- und Leistungsformen und ihren Inhalten. [...] Die Verbesserung
oder der Neuerwerb muB auf Grund von Erfahrung, Probieren, Einsicht, Ubung
oder Lehre erfolgen und mufR dem Lernenden den kiinftigen Umgang mit sich
oder der Welt erleichtern, erweitern oder vertiefen. (Roth 1971, S. 188)

Im Forschungsnahen Lehren und Lernen kdnnen die Studierenden Forschungserfahrungen
machen (FL), Forschen tben (FOL) oder durch Lehre Einblicke in die Forschung erhalten

(FBL). Alle diese Erfahrungen machen ein Lernen aus.

Der Prozess und die Interaktion mit Studierenden, Lehrenden, Kooperationspartner_innen,
Praxiseinrichtungen und der wissenschaftlichen Community erscheinen mir flir Forschendes
Lernen relevant. Bei GoOhlich und Zirfas (2007, S. 7) heilt es ,,.Lernen erscheint zwar als
dialogisch, (ist) jedoch nicht durch Lehre konstituiert. Lernen ist ein individueller und sehr
komplexer Prozess, der sich in einer ,,Blackbox‘ abspielt. Die Ergebnisse des Lernprozesses
sind messbar, aber ein Messen und Vergleichen des Lernprozesses selbst gestaltet sich
schwierig. Ergebnisse des Lernens kdnnen sich durch eine Verhaltensanderung oder Wis-
senserwerb zeigen (vgl. Steiner 2006, S. 139, 163). Gudjons (2012, S. 237) stellt die Frage

10 Die Wahrscheinlichkeit, dass ein Verhalten gewiss auftreten wird (vgl. Rotter & Hochreich 1979, S. 107,
108).
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,»Kann die neuere Didaktik dem Subjekt und seinen Lernbedingungen zu mehr Geltung ver-
helfen?* Im Forschenden Lernen als ein Konzept derzeitiger Didaktik, soll der/die Studie-
rende als Subjekt betrachtet und behandelt werden, indem das individuelle Lernen,
insbesondere durch eigenes Forschen, eigene Motivation/eigenes Interesse (z.B. eigene Fra-
gestellungen) und Autonomie innerhalb der Veranstaltungen eine zentrale Rolle spielt. Shaw
(1921/2004, online, Ubersetzt aus dem Englischen) spitzt die Relevanz der Autonomie zu:
. Wenn du einen Menschen etwas lehren willst, wird er es niemals lernen.*“ Hier wird auch

die Veranderung der Rolle von Lehrpersonen im Lehr- und Lernprozess zum Thema.

2.2.2 Forschung

Weiter geht es mit dem zweiten Begriff, ndmlich der Forschung. ,,Hinter dem Begriff For-
schung verbirgt sich die organisierte und zielgesteuerte Analyse und Suche nach neuen noch
unbekannten Fakten und Erkenntnissen* (Deutsche Forschungsgemeinschaft Bonn 2017,
online). Diese Suche soll also nicht zufallig stattfinden, sondern zielgerichtet bzw. systema-
tisch sein: ,,Unter Forschung versteht man im Gegensatz zum zufalligen Entdecken die sys-
tematische Suche nach neuen Erkenntnissen sowie deren Dokumentation und
Veroffentlichung“ (Wikipedia 2017, Stichwort: Forschung). Auffallend ist, dass in beiden
Definitionen der Akzent auf der Suche nach neuen Erkenntnissen liegt. Ob Studierende For-
schung betreiben kdnnen, um neue Erkenntnis zu schaffen, wird in der Diskussion am Ende
dieser Arbeit thematisiert. Um zu neuen Erkenntnissen gelangen zu kénnen, bendtigt es An-
lasse und eine Fragestellung, die passende Methode/n, um die Fragestellung zu beantworten
und einen Austausch uber die Ergebnisse (vgl. BBWF 2017). Die Umsetzung und Inhalte
der Forschung kénnen dabei, vor allem pro Fachbereich, sehr vielfaltig sein. Aber immer
kann Forschung im Zusammenhang mit Lernen stehen und Teil von Lehre werden. ,,For-
schen und Lernen sind dabei als Situationen zu verstehen, ,,die komplexes, regelgeleitetes
Handeln erfordern und methodengeleitet bestimmte Arbeitsformen beriicksichtigen (HRK
2015, S. 3).

2.2.3 Einheit von Forschung und Lehren / Lernen

Lehren und Lernen stehen in enger Verbindung zueinander und bedingen sich gegenseitig.
Wenn von Forschendem Lernen gesprochen wird, ist auch das Forschende Lehren beinhal-
tet. So ist, wenn man die Einheit von Forschen und Lernen betrachtet, auch die Einheit von
Forschung und Lehren zu bertcksichtigen. In der Literatur ist teilweise von Forschendem

28
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Lehren und Lernen die Rede oder es wird jeweils nur einer der beiden Begriffe, Lehren oder

Lernen, genutzt.

Die Einheit von Forschung und Lehre ist ein Postulat, das zeitlich weit zuriickreicht und
wozu es unzéhlige Literatur gibt. Diese Arbeit hat nicht den Anspruch, dieses Feld aufzu-
rollen, sondern behandelt diesen Zusammenhang von Forschung und Lehren sowie auch von
Forschung und Lernen lediglich anhand einiger ausgewahlter Autor_innen. Den Beginn die-
ses Kapitelteils macht eine aktuelle Aussage, die sich bei Euler (2005) zur Einheit von For-
schung und Lehre findet: , Wissenschaft ist [..] ein kontinuierlicher Prozess der
Erkenntnisgewinnung, der prinzipiell nie abgeschlossen ist. Die Lehre speist sich aus der
Forschung, das Erlernen von wissenschaftlichem Denken geschieht am wirkungsvollsten
durch die Teilhabe an der Forschung™ (S. 255).

Die Verknlpfung von Forschung und Lehren/Lernen, wie sie zitiert wurde, wird bei For-
schendem Lernen wortlich genommen. Forschen und Lernen sind demnach verwoben oder
kdnnen/sollten es werden. Forschendes Lernen und Forschung sollen neues Wissen generie-
ren. Bei FL ist das Ziel allerdings vornehmlich der individuelle Lernerfolg, wohingegen die
Forschung den wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn zum Ziel hat (vgl. Hellermann,
Schmohr, & Sekmann 2012, S. 29). Das hier Geschriebene ist somit in jedem Fall richtig,
was die Verbindung des Lernens mit eigenem Forschen betrifft. Ob damit eine Einheit von
Forschung (wie die Hochschulen sie betreiben) und Lehre oder gar dem Lernen entsteht, ist
eine andere Frage, welche oft verneint wird. Eugster spricht von einem ,,dialektischen Ver-
héltnis* von Forschung und Lehre (vgl. ebd. 2011, S. 245). Forschen und Lernen sind sich
dennoch u.a. darin dhnlich, da durch beide ein ,,Zugang zu noch unbekanntem Wissen* er-
langt werden kann. Allerdings werden durch Lernprozesse individuelle und durch For-
schungsprozesse kollektive Handlungsfahigkeit erweitert. So konnen Studierende z.B. durch
Forschen einen personlichen Lerngewinn haben, ohne dass wissenschaftlicher Erkenntnis-
gewinn entsteht (vgl. Reinmann 20153, S 45). Nichtsdestotrotz soll die Verbindung von For-
schung und Lehre an Hochschulen im Zusammenhang mit FL weiter betrachtet werden: Wie
diese zwei Aufgabenbereiche der Hochschulen miteinander verbunden werden kénnen, lasst
sich aus Wildt (2009) ableiten, der aufgrund lerntheoretischer Gedanken (sowohl geltend fir
den Hochschul- als auch den Schulbereich) einen gemeinsamen Zyklus von Forschen und

Lernen darstellt.

»Forschendes Lernen entsteht durch die Zusammenfiigung von Forschen und Lernen durch

eine didaktische Transformation in Forschendes Lernen* (Wildt 2009, S. 5). Ausgegangen
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wird von einem hier verkdrzt dargestellten Forschungszyklus, beruhend auf Verfahren der
empirischen Sozialforschung (fur andere Disziplinen muss dieser je nach Kontext angepasst
werden): Entwicklung einer Forschungsfrage, Entwicklung von Hypothesen, Entwurf eines
Forschungsdesigns, Durchfiihrung der Forschung, Auswertung, Interpretation, Vermittlung
und Anwendung der Erkenntnisse in der Praxis; daran anschlielend kann erneut in den For-
schungsprozess eingetreten werden. Daneben wird der Lernzyklus aufgefuhrt, bei dem sich
Schneider und Wildt (2009) an dem ,,Learning Cycle* sensu Kolb (1984, nach Kolb 2000)
orientierten: Der Lernprozess beginnt mit “Erfahrung*, die mit der Alltagswelt zusammen-
hangt. Er wird durch diese Erfahrung, die verschiedene Anlasse, wie Probleme oder Unstim-
migkeiten, haben kann, angetrieben. Diese fiihren zur ,,Reflexion®, welche wiederum ,,zu
neuen Sichten der Wirklichkeit fihren, die veranderte Wirklichkeitskonzeptionen enthalten‘
(,,Konzeptionen®). Im néchsten Schritt, welcher als ,,Experiment™ gekennzeichnet ist, findet
eine Uberpriifung der Konzeptionen im praktischen Handeln statt. Die Erfahrungen, die da-
bei gewonnen werden, finden Eingang in die als ersten Schritt genannte , Erfahrung®,
wodurch der Lernprozess erneut durchlaufen werden kann und der Erkenntnisgewinn sich
spiralférmig aufbaut (vgl. Wildt 2009, S. 6).

Fiihrt man die beiden aufgefiihrten Prozesse zusammen, entstehen ,,synchrone Lern- und
Forschungszyklen: Wenn sich die ,,Erfahrung® ,,der vorfindlichen Praxis® zuordnen lésst,
sind die Fragen, die daraus entwickelt werden, Teil der Reflexionsphase. Die Fragestellun-
gen gehen mit der Aufstellung von Hypothesen und Forschungsdesigns in die ,kognitive
Rekonstruktion® iiber. Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation lassen sich mit dem im
Lernprozess stattfindenden Experimentieren und der Gewinnung neuer Erfahrungen verbin-
den, die in der Vermittlung und Anwendung wieder in die ,,Erfahrung® miinden. Daraus
konnen sich wiederum ,,synchrone Lern- und Forschungszyklen® entwickeln (vgl. ebd., S.

6).

Nach Wildt!! wird der Lernprozess durch Erfahrung angetrieben bzw. der Lernprozess be-
ginnt mit Erfahrung (Erfahrungsbasiertes Lernen). Anléasse fur Erfahrung sind dabei z.B.
Probleme oder Unstimmigkeiten. Die Logik, die hinter dem Ansatz steht, ist, dass Lernen

immer die Verknipfung mit Bekanntem (Erfahrung) beinhaltet.

Warum ist die Erfahrung insbesondere als Ausgangspunkt fur das Forschende Lernen anzu-
sehen? Erfahrung bedeutet laut Duden ,,das auf eigenen Erlebnissen beruhende Wissen einer

Person® (Duden online 2018, Stichwort: Erfahrung). Wissen wird also individuell

1 Urspriinglich nach Dewey und darauf aufbauend nach Kolb.
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

angeeignet, und reale Erfahrungen sind VVoraussetzung dafur. Lernende sind selbst aktiv und
stehen im Zentrum, daher besteht auch ein Zusammenhang zwischen Erfahrungsbasiertem
Lernen und dem Konstruktivismus. Durch die selbsttatige Auseinandersetzung mit dem
Lern- bzw. Forschungsgegenstand wird das Lernen sinnvoll. Laut Dewey (1997) gibt es ei-
nige Bedingungen, welche Art von Erfahrungen forderlich bzw. nicht forderlich fiir das Ler-
nen ist. So ist z.B. jede Erfahrung, die das Wachstum weiterer Erfahrung stort, hinderlich
(vgl. S. 25). Es besteht eine Diskrepanz zwischen Vorerfahrung und einer erfahrenen Situa-
tion; so ist z.B. das Innehalten fiir etwas, das eine Frage (Irritation) aufwirft oder Erfolg, als
Erfahrung anzusehen. Erfahrung kann nicht nur am Anfang des Lernprozesses, sondern dar-

Uber hinaus auch mittendrin oder am Ende stehen.

Forschung bildet einen sogenannten ,,Handlungsrahmen* fiir die Lehre und kann Lernmog-
lichkeiten fur Studierende (als auch Lehrende) erdffnen. ,,In der Ausgestaltung der Bezie-
hung dieser Zyklen zueinander besteht die eigentliche hochschuldidaktische Leistung*
(Wildt 2009, S. 5). Welche Formen diese didaktische Ausgestaltung annehmen kann, ist fur
diese Arbeit von Interesse, denn in der Praxis sind verschiedenste Gestaltungsvarianten er-
kennbar. ,,Es lassen sich unterschiedliche Beziehungstypen und ~ -intensitdten zwischen
Forschung und Lehre ausmachen® (Anastasiadis 2015, S. 260). Barnett (2005) spitzt dies zu:

[...] research and teaching can be regarded as tectonic plates in the total space
that is in the university. As such, they are never still. They may be drifting apart,
at least for a large portion of a university’s staff; or they may be coming closer

together and even overlapping each other. (S. 6)

Ludwig (2014) spricht in dem zuletzt genannten Zusammenhang von einer Lehre im Format
der Forschung. Er geht von Professionalitat als dem Hauptziel der Hochschullehre aus. Um
dieses Ziel zu erreichen, sei als Lernform das selbststandige Forschen der Studierenden un-
abdingbar (vgl. S. 8-10). Die Verbindung von Forschen und Lernen als Lehre im Format der
Forschung sei realisierbar, da Forschen und Lernen viele Gemeinsamkeiten aufweisen. Vor
allem durch die Strukturgleichheit lasst sich die Lehre im Format der Forschung lerntheore-
tisch begriinden?? (vgl. ebd., S. 14).

Weil Lernprozesse ihren Ausgangspunkt in niedrigschwelligen Handlungsprob-
lematiken, aber auch in Irritationen bis hin zu (Erkenntnis-) Krisen nehmen,
macht sie das strukturgleich mit Forschungsprozessen. Auch Forschungspro-

zesse nehmen in Widersprichen, Irritationen und ungeklarten Fragen ihren

12 |_erntheorie folgt spater bei Begriindungen
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Ausgangspunkt, von dem aus Fragestellungen bzw. Forschungsfragen abgeleitet
werden. Forschen und Lernen sind strukturgleiche Tatigkeiten und unterschei-
den sich doch in ihrer Reichweite: Wenn ich lerne, dann erweitere ich meine
individuelle Handlungsféhigkeit, mein individuelles Wissen. Wenn ich forsche,
dann habe ich demgegeniber den Anspruch, allgemeines und nicht nur indivi-
duelles Wissen zu produzieren, wenngleich der Prozess auch regelméBig zur Er-
weiterung meiner individuellen Kenntnisse beitragt. Aus dieser Perspektive
kann Lehre auch als die Arbeit einer Forschergruppe auf unterschiedlichen Kom-
petenzniveaus verstanden werden. Lehre findet dann im Format der Forschung
statt, wenn es gelingt, die individuellen Handlungsproblematiken und die ge-
meinsame Problemstellung soweit zu verbinden, dass gemeinsam zu bearbei-
tende Fragestellungen daraus abgeleitet werden kénnen. [...] Weil Lehrende die
meiste Expertise besitzen, haben sie vor diesem Hintergrund die Mdglichkeit
und die Aufgabe, die individuellen Zugange der Studierenden, ihre Lern- und
Erkenntnisproblematiken zu verstehen und in die gemeinsame Bearbeitung ein-
zubeziehen. (Ludwig 2014, S. 12)

Bei Ludwig wird die Art der Erfahrung prazise eingegrenzt auf das, was Forschung in Gang

setzt. Lern- und Forschungsprozesse haben also in Problematiken oder Irritationen den glei-

chen Ausgangspunkt, sind jedoch in ihrer Reichweite verschieden. Beim Lernen geht es um

individuelles Wissen, beim Forschen vornehmlich um allgemeines Wissen. Je nach Umfang

der Forschungstatigkeit von Studierenden unterscheidet Ludwig drei Typen, welche in Ka-

pitel 2.5.1 vorgestellt werden.

Bei Reinmann (2013) werden Lehre im Format der Forschung und Lehre im Sinne der For-

schung unterschieden?3:

Werden Studierende dazu angeregt, produktiv tatig zu sein, nenne ich das Lehre
im Format der Forschung: Hier gibt die Forschung dem Lernen, vermittelt tber
das Lehren, eine bestimmte Form. Leitend ist die Handlungslogik von Wissen-
schaft. Erhalten Studierende die Mdglichkeit, rezeptiv tétig zu sein, ist das eher

eine Lehre im Sinne der Forschung: Hier bildet die Forschung den Kontext fiir

das Lernen und Lehren. Leitend ist der Handlungssinn von Wissenschaft. Aka-

demisches Lehren umfasst so gesehen ein Lehren im Format der Forschung wie

13 Eigene Hervorhebungen der jeweils spezifischen Elemente sind durch Unterstreichungen kenntlich ge-

macht.
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auch ein Lehren im Sinne der Forschung und folgt der Handlungslogik und/oder
dem Handlungssinn von Wissenschaft. (Reinmann Vortrag 2013, S. 6)

Lehre beinhaltet also Forschung, die Lernen eine Form gibt sowie Forschung, die den Kon-
text fur Lernen (vermittelt Uber Lehre) bildet. Die Studierenden nehmen bei ersterem eine
produktive Rolle im Tatigsein ein, bei letzterem sind sie rezeptiv tatig. ,,Lernen und For-
schung konnen theoretisch betrachtet mindestens drei Beziehungen eingehen, die ich als
Lernen Uber Forschung, Lernen flr Forschung und Lernen durch Forschung bezeichne*
(Reinmann 2016b, S. 232). Diese Aussage wird in der vorliegenden Arbeit bestatigt.

Im internationalen Raum bietet Fung (2017) mit ihrem ,,Connected Curriculum Framework*
eine Grundlage flr das Verbinden von Forschung mit studentischem Lernen. Es werden
sechs Dimensionen sichtbar:

1. Studierende schlieBen sich an Forscher_innen und institutionelle Forschung
an. Es geht um Kontakte und forschendes Erkunden.

2. Das Durchlaufen von Forschungsaktivitaten ist in jedem Programm einge-
baut. Die Verankerung von Forschungsnahem Lehren und Lernen in unter-
schiedlicher Form, z.B. in Modulen, wird thematisiert.

3. Studierende schaffen Verbindungen tber Fécher hinweg und in die Welt.
Hier geht es um die Moglichkeit zur Interdisziplinaritat und Internationalitat.

4. Studierende verbinden akademisches Lernen mit Lernen im Prozess der Ar-
beit. Studierendenprogramme sollten die Studierenden fiir den Beruf und das
Leben in der Gesellschaft beféhigen.

5. Studierende lernen Output zu produzieren und damit die Relevanz der Pro-
duktion von Ergebnissen, z.B. zur Einsicht in die Kommunikation von For-
scher_innen, zu erkennen.

6. Studierende verbinden sich untereinander und mit Alumnis Gber die Studien-
phasen hinweg. Dies unterstreicht den Wert von Sozialem Lernen, bspw.

mit/durch Peers (vgl. S. 5-8, aus dem Englischen Ubersetzt).

Diese sechs Dimensionen enthalten sehr weitreichende und vielféltige Gedanken zur Ver-
bindung von Forschung und Lernen. Themen und Merkmale FnLs, die auch im deutschen
Diskurs présent sind, finden sich hier wieder, wie bspw. die wissenschaftliche Community,
Kommunikation in der Forschung, Kooperation mit anderen Studierenden, Berufsvorberei-
tung durch Forschung in der Lehre, Ergebnisproduktion, Interdisziplinaritat und Internatio-

nalitat sowie die curriculare Verankerung.
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In anderen Auseinandersetzungen werden konkret die Formen der Verbindung von Forschen
und Lernen betrachtet. Sonntag u.a. (2016) zeigen in einer Tabelle ,,verschiedene Formen
der Verbindung von Forschung und Lehre*. Die Verbindung wird ,,realisiert durch rezepti-
ves Lernen, anwendungsorientiertes Lernen, forschungsmotiviertes Lernen und Forschendes
Lernen® (S. 45). Unterscheidungen werden anhand der Parameter ,,Aktivitdt der Studieren-
den, Ubergeordnetes Ziel, vorrangiges Ziel der Wissenskonstruktion, Ergebnisoffenheit,
Funktion der Forschungsfrage und Vorgabe durch Lehrende” (Sonntag u.a. 2016, S. 45)
festgemacht. Die Verbindung von Forschen und Lernen, realisiert in der Lernform FL, ist
vollstandig auf reales Forschen ausgerichtet und unterscheidet sich durch die Merkmale in
den Parametern, wie die Offenheit der Ergebnisse, das Ziel der wissenschaftlichen Erkennt-
nis und die Wahl der eigenen Fragestellung. Die sich hier anschlieende Frage ist, was reales

Forschen in der Umsetzung an Hochschulen bedeutet.

2.2.4 Forschen in unterschiedlichen Fichern

Genau wie das Lernen, kann auch Forschung sehr vielfaltig verstanden werden. Alleine
wenn man auf die unterschiedlichen Fachbereiche oder gar selbst innerhalb der Disziplinen
schaut, hat der Begriff Forschung je eine andere Bedeutung. ,,Eine v6llige Harmonisierung
dieser verschiedenen Begriffe von ,Forschung’ scheint unmdglich und kann nicht beabsich-
tigt werden™ (BAK 2009, S. 15). Eine grobe Tendenz wird aber dennoch fiir das Forschende
Lernen dargestellt. Dass ein Problem fiir die beteiligten Personen ,,subjektive Neuheit™ auf-
weist, ist wichtiger als dass das Resultat eine ,,objektive Neuheit”, im Sinne eines For-
schungskriteriums darstellt (aufer in der Mathematik und ein paar anderen Féachern) (ebd.,
S. 15). So ist ,,die Konzeption eines Forschenden Lernens [...] mehr an den Wirkungen sol-
cher Forschungssituationen auf den Lernenden als an den in der betreffenden Wissenschaft
herrschenden Vorstellungen von Forschungsergebnissen zu orientieren® (ebd., S. 15). Hier
wird in die Auseinandersetzung mit der Forschung in verschiedenen Fachern ein wenig Ent-
spannung gebracht. So kénnen in jedem Fach individuelle Lern- bzw. Forschungssituationen
geschaffen werden. Es ist dennoch ein eigenes Thema, zu analysieren, was Forschung in den
einzelnen Fachern berhaupt bedeutet, z.B. was Forschung in Jura oder in der Philosophie
meint und wie die dazugehorigen Téatigkeiten pro Fachbereich aussehen. Die BAK (2009)
versucht eine Darstellung von Beispielen FLs, geordnet nach 11 Fachern. Zwei Féacher greife
ich heraus. In den Literaturwissenschaften wird der Begriff ,,Forschung® selten genutzt. ES
gibt aber Téatigkeitsgebiete, die als Forschung gelten kénnen: Das Aufbereiten von Material,

,Asthetische Theorie“, Interpretation, ,Didaktik und Literatursoziologie* und
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,Literaturgeschichte™ (vgl. S. 34-37). Innerhalb dessen konnen die Studierenden auf unter-
schiedliche Weise eingebunden und/oder selbst tatig werden. Im Fach Psychologie wird die
Forschung als empirisch verstanden. Studierende erfahren die Forschungsnahe dort vor-
nehmlich in ,,experimentell ausgerichteten Ubungen®, Fallbearbeitung (,,Anamnese, diag-
nostische Untersuchung, Exploration, Diagnose*) oder Mitarbeit an Forschungsprojekten
(vgl. BAK 2009, S. 46-49).

Es ist ein sehr schwierig zu bearbeitendes Thema, wie sich Forschungstétigkeiten, vor allem
uber die Facher hinweg, differenzieren lassen: ,,Formen und Praxis des Forschenden Lernens
gestalten sich den fachkulturellen Traditionen und Selbstverstandnissen entsprechend. Des-
halb gibt es nicht ein verallgemeinerbares Modell des Forschenden Lernens* (Kaufmann,
Satilmis, & Mieg 2019, S. 3). ,,Vermutlich ist jeder Versuch, Forschungstatigkeiten auf einer
Abstraktionsebene trennscharf und prézise zu benennen und zu beschreiben, zum Scheitern
verurteilt“ (Reinmann 2018, S. 30). Fir diese Arbeit sind die Merkmale des Forschens in
den jeweiligen Féachern allerdings zentral, da sich die Merkmale auf die didaktischen Ent-
scheidungen auswirken und die Formate diese Merkmale somit (implizit) beinhalten mis-
sen, um fiir alle Fachbereiche geltend sein zu kénnen. Daher kann nicht vollstandig auf die
Auseinandersetzung mit dem Forschen oder Forschenden Lernen in den jeweiligen Fachern
verzichtet werden. Hier trifft diese Arbeit auf das Thema ,,Forschungsformen®. Damit ,,sind
vom Forscher bestimmte, bewusst ausgewéhlte oder hergestellte Rahmenbedingungen und
Ablaufe einer Studie gemeint, unter denen sich die Datensammlungen eines Forschungsvor-
habens abspielen (Klandt & Heidenreich 2017, S. 85). Interessant sind dabei die Gestal-
tungsparameter der Forschungsformen nach Klandt & Heidenreich (2017, S. 85-90) im
Bereich der Betriebswirtschaftslehre (Parameter jeglicher Forschung kdnnen sich daran ori-
entieren): ,Natiirlichkeit des Umfeldes der Forschung®, ,,Manipulation von unabhingigen
Variablen®, ,,Wiederholung der Erhebungsarbeiten®, ,,Originalitdt der Untersuchung®, ,,Vor-
handensein der Datenbasis®, ,,Anzahl der Untersuchungsobjekte®, ,,Auswahl der Untersu-
chungsobjekte, ,,Anzahl der Untersuchungsvariablen®, , Anzahl (hierarchischer)
Aggregationsebenen®, ,,Anzahl eingesetzter, unterschiedlicher Methoden®, ,,Zweckausrich-
tung®, ,,Hypothesenbezug der Untersuchung* und ,,Art der Analyseausrichtung®. Bei der
vorhandenen Disziplinen- und noch viel gréReren Fachervielfalt, ist es notwendig, ein Ord-
nungssystem fir die Forschungsformen herzustellen; vor allem, weil die Forschungsformen
oder -typen unterschiedliche Auswirkung auf bzw. Eignung fur Forschendes Lernen haben.
Dafur gibt es die unterschiedlichsten Versuche und Ansatze, auf welche hier nicht eingegan-

gen werden kann. Dennoch sollen hier zwei der aktuellen Ansétze dargelegt und
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gegeneinander diskutiert werden, da die Beschreibung der Forschungsformen fur diese Ar-
beit wichtig ist. Ein Ansatz stammt von Reinmann (2017), der andere von Mieg und Dinter
(2017). Beide Ansatze sind im Kontext von Forschendem Lernen erstellt worden. Reinmann
(2017) geht bei der Strukturierung von Forschungsformen, wie im weiteren Verlauf dieses
Kapitels dargestellt, von konkreten empirischen und nicht-empirischen Forschungstatigkei-
ten in den einzelnen Fachern aus. Mieg und Dinter (2017) nehmen, auf Basis des Wissen-
schaftsrats (2012), eine Unterteilung von sieben bzw. acht Forschungsformen (FF) vor:
Experimentierende FF (Wissensproduktion anhand ,,eigens konzipierte[n] Versuchs- und
Beobachtungsanordnungen*), Simulation (Ubersetzung des Untersuchungsgegenstandes
durch Rechnersimulationen), Erhebende FF (qualitative oder quantitative Datenerhebung),
Hermeneutische FF (z.B. ,historisches oder kulturwissenschaftliches Verstehen®), Begriff-
lich-theoretische FF (Gewinnung von Erkenntnis durch ,,gedankliche Konstruktionen und
logische Ableitungen®), technisch- entwickelnde und dasthetisch-entwerfende Gestaltung
(Entwiirfe von ,,Systemen, Produkten und Prozessen®) und Praxisentwickelnde FF (for-
schende Weiterentwicklung von Praxis) (Dinter, Mieg 2017, S. 36-38). ,,Es gibt [also] kein
einheitliches, fachlbergreifendes Forschungsverstandnis, das dem Forschenden Lernen zu
Grunde gelegt werden konnte* (ebd., S. 29). Sie vermuten, dass sich dies auch auf die Um-
setzung FLs auswirkt (vgl. ebd., S. 35). Hier sei auf das Forschungsprojekt ,,Forschungsver-
standnis* (Dinter, Mieg) verwiesen, von welchem die Ergebnisse in irgendeiner Form noch

veroffentlicht werden.

Bislang wird in der allgemeinen Auseinandersetzung mit Forschungsnahem Lehren und Ler-
nen und den bereits erstellten Systematisierungen diese Vielfalt in den meisten Fallen nicht
beriicksichtigt und stets von empirischen Forschungsabliufen ausgegangen.'* Dieser As-
pekt, ob es sich um empirische Forschung handelt oder nicht, spielt hier eine zentrale Rolle.
In vielen F&chern erkennt man aufgrund dessen zunéchst keine Spuren des Forschenden Ler-

nens. Fir die Philosophie gesprochen, heif3t dies z.B.

Die mangelnde Anbindung der deutschen Hochschulphilosophie an die hoch-
schuldidaktische Debatte zum Forschenden Lernen bedeutet allerdings keines-
wegs, dass Forschendes Lernen der Sache nach nicht durchaus Bestandteil des
Philosophiestudiums an deutschen Hochschulen ware. Es ist allerdings schwie-
riger, solche lediglich <<impliziten>> Bezlige aufzuspiren. (Schliemann 2017,
S. 368)

14 Ausnahme, z.B. Reinmann 2017

36



II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

Dies gilt auch fiir andere Facher, wie bspw. die Theologie und die Geisteswissenschaften'®
allgemein, in denen der Forschungstyp nicht offensichtlich ist. Die Gemeinsamkeit ist oft-
mals ein zyklisches Vorgehen im Forschungsablauf. Typisch fur das Forschende Lernen in
den Geisteswissenschaften ist z.B. das Stellen von Sinnfragen, das Erfahren von Selbstwirk-
samkeit, das Reflektieren oder das Eintiben von Kooperation, die Bedeutung von Sprache
und Texten, das Nutzen von ,,verstehensorientierten Verfahren und das forschende Subjekt

als Bestandteil des Erkenntnisprozesses (vgl. Kaufmann, Satilmis, & Mieg 2019, S. 3-5).

Forschendes Lernen richtet sich im Allgemeinen stark an den jeweiligen ,,Fachwissenschaf-
ten“ aus. Fakt ist, ,,dass es gravierende Unterschiede zwischen Disziplinen in ihrem Erkennt-
nisideal und methodischen Vorgehen gibt. Wenn es um die Gestaltung forschenden Lernens
geht, kann man an den hdchst verschiedenen Typen von Forschung nicht vorbeigehen. Die
bestehenden Versuche einer Ordnung hin zu einer berschaubaren Anzahl von zwei, drei
oder vier Forschungstypen geben erste Anhaltspunkte, bleiben aber immer noch relativ grob
und ungenau“ (Reinmann 2018, S. 26, 27). Mieg und Lehmann (2017) haben in ihrem Sam-
melband zur Darstellung von Forschendem Lernen in 21 Fachern folgende Systematik auf-
geflhrt: Féacher, die sich mit Professionsentwicklung beschaftigen, Life Sciences, MINT-
Facher, Kunst und Gestaltung sowie weitere Féacher, die sich keiner dieser vier Klassen zu-
ordnen lieRen. Dieser Systematik wird in der vorliegenden Arbeit nicht gefolgt, sondern der
Frage, welche forschungsnahen Aktivitaten in der jeweiligen Disziplin generell relevant
sind. Die umfassende Auseinandersetzung mit diesem Thema ist hier allerdings nicht zu
leisten. Es ware eine eigenstandige Forschungsarbeit, die Forschungs-Merkmale der einzel-
nen Facher aufzustellen. Daher greife ich an dieser Stelle auf die Arbeit von Reinmann
(2018) zurtick, in welcher ein erster, ausschnitthafter Versuch in diese Richtung stattfindet.
Auf Grundlage einer griindlichen wissenschaftstheoretischen Einleitung und daran anschlie-
Renden Analyse der Forschendes-Lernen-Berichte aus den Fachwissenschaften innerhalb
des eben genannten Sammelbandes von Mieg und Lehmann (2017), wird ,,die faktische
Vielfalt des Forschens, die bei der Gestaltung forschenden Lernens zu beachten ist (Rein-
mann 2018, S. 19), dargestellt. Genau dieser Aspekt ist fur die Formate-Erstellung relevant
und in Reinmanns Text in einer Form dargestellt, wie sie besser nicht passen konnte. Der
komplette folgende Abschnitt zitiert Reinmanns Zusammenfassung der Sammelband-Au-

tor_innen in indirekter (und teilweise direkter) Art. Begonnen wird mit ,,eindeutig empirisch

15 Ein gesamtes Werk zu FL in Geisteswissenschaften: Kaufmann, M. E., Satilmis, A., Mieg, H. A. (Hrsg.)
(2019). Forschendes Lernen in den Geisteswissenschaften. Konzepte, Praktiken und Perspektiven hermeneu-
tischer Facher. Wiesbaden: Springer.
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tatigen Wissenschaften®: Forschen in der Medizin meint hauptsachlich, ,.kontrolliert zu ex-
perimentieren und quantitativ, fallbezogen, aber auch qualitativ Daten zu erheben* (Rein-
mann 2018, S. 32). In den Bewegungswissenschaften finden ahnliche Forschungstatigkeiten
wie in der Medizin statt. In den Lebens- und Biowissenschaften werden vor allem ,,kontrol-
lierte Experimente* (in Laboren) durchgefiihrt und ,,quantitative Daten* erhoben. Auch in
den Naturwissenschaften wird anhand von ,,Laborexperimenten geforscht. Siehe hierzu
z.B. den Text ,,Offenes Experimentieren im Physikalischen Praktikum® (Hemmerich 2016).
In der Geographie herrscht eine Forschungs-Vielfalt von qualitativer Datenerhebung, tber
Realexperimente, hin zu ,,kontrollierten Experimenten® und ,,quantitativen Datenerhebun-
gen“. Die Datenerhebungen in der Betriebswirtschaftslehre finden sowohl qualitativ als auch
quantitativ statt. Teilweise wird dort aber auch ,,nicht-empirisch®, d.h. hier ,,systematisierend

und begriindend* gearbeitet.

Weiter geht es mit den ,,eindeutig nicht-empirisch tatigen Wissenschaften*: Als erstes wird
die Philosophie aufgefiihrt, wo Forschung als denkende Téatigkeit verstanden wird. Frage-
stellen, Rekonstruktion und Auslegung, Systematisierung, Begriindung und Beweisen sind
hier gangige Vorgehen. In der Geschichtswissenschaft meint Forschen die Rekonstruktion
von Vergangenem sowie die Auslegung von Quellen. Explorierende und beweisende For-
schungstétigkeiten finden in der Mathematik statt. Des Weiteren gilt es, ,,allgemein giiltige
Zusammenhdange zu identifizieren und mathematische Theorien anzuwenden* (Reinmann
2018, S. 33). Forschung in der Rechtswissenschaft heif3t die Aufbereitung von ,,Rechtsstoft™,
die Systematisierung von ,,Rechtsfragen* sowie das Auslegen von ,,Normen*’; insgesamt ist
es auch ein entwerfendes Tatigsein. In der Theologie geht es ebenfalls um Auslegungen; die
Tatigkeiten kdnnen sich aber aufgrund der verschiedenen ,,Forschungstraditionen® sehr stark
unterscheiden.

Danach folgen ,,anders-empirisch titige Wissenschaften®. In den Bildungswissenschaften
(zustandig fur die Lehramtsausbildung) findet Forschung empirisch durch Erheben qualita-
tiver Daten oder Beobachtungen oder nicht-empirisch durch Begriinden oder Systematisie-
ren statt. Zu den Titigkeiten zdhlt auch das Intervenieren und Evaluieren (,,unter
Bezeichnungen wie Praxis- oder Aktionsforschung®). Forschung in der Sozialen Arbeit um-
fasst meist das qualitative Erheben von Daten und das Beobachten von ,,Phdnomenen®; je-
doch cbenso ,auslegende“ oder ,rekonstruicrende“  Tatigkeiten. In  den
Kulturwissenschaften werden auch Phdnomene beobachtet, jedoch daneben ,,real experi-

mentiert™ und ,,interveniert” sowie rekonstruiert und ausgelegt.

38



II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

Beendet wird die Darstellung mit ,,integrierend titigen Wissenschaften* und ,,modellierend
tatigen Wissenschaften®. Ersteres: Geforscht wird in den Ingenieurwissenschaften zum ei-
nen durch ,,kontrollierte Experimente* und zum anderen durch ,,entwerfende und (technisch)
konstruierende Tatigkeiten. Forschung in der Architektur zeichnet sich vornehmlich durch
das Entwerfen aus. Wenn mit Natur- oder Geisteswissenschaften zusammengearbeitet wird,
kdnnen auch andere Forschungstatigkeiten, wie ,,mathematisches Beweisen* oder das Re-
konstruieren von etwas denkbar sein. Im Design findet Forschung sowohl durch Entwerfen
und Konstruieren als auch durch ,,verdndernd-intervenierende Tétigkeiten statt. Dabei ist
es eine Besonderheit in den Wissenschaften, dass ,,das Artefakt“ hier die Forschung verkor-
pert. Die Forschung in der Kunst ist nicht an bestimmte Methoden gebunden, sondern agiert

,produzierend-konstruierend oder ,,explorierend-experimentell.

»Modellierend titige Wissenschaften: In den Informationswissenschaften zeigt sich noch
keine ,,eindeutige Identitdt; die Forschung tendiert zu ,,kontrollierten Experimenten* oder
zur ,,quantitativen Datenerhebung®. Fur die Forschung in den Gesundheitswissenschaften
lassen sich bislang noch keine eindeutigen Aussagen treffen, da viele Methoden genutzt
werden, die sich nicht abgrenzen lassen von ,,anderen Wissenschaften®. ,,Fall- und kontext-
bezogen wird in der Nachhaltigkeitswissenschaft gearbeitet, und die Forschung ,,lauft auf
real-experimentierende und intervenierende, aber auch begriindende Tatigkeiten hinaus*
(Reinmann 2018, S. 36).

Ich mdchte diesen Abschnitt zusammenfassen: Als empirische Forschungstatigkeiten lassen
sich das kontrollierte Experimentieren (im Labor), Realexperimente, Beobachtungen von
Phanomenen und qualitative sowie quantitative Datenerhebungen festhalten. Nicht-empiri-
sche Tatigkeiten sind das Systematisieren, Begriinden, Beweisen, Rekonstruieren, Aufberei-
ten, Explorieren, Auslegen oder das Identifizieren von Zusammenhéngen. Weitere, nicht
direkt einzuordnende Téatigkeiten des Forschens lauten Intervenieren, Evaluieren, Produzie-
ren, Entwerfen oder Konstruieren. Diese Tatigkeiten treten in den von Reinmann genannten
Forschungsformen allerdings vermischt auf. Folglich kann bei der Unterscheidung von em-
pirischem und nicht-empirischem Forschen sowie weiteren Forschungstatigkeiten in einem
Forschungsvorhaben eine Kombination der genannten Tatigkeiten genutzt werden. Obwohl
die einzelnen Forschungstatigkeiten dennoch generell fir bestimmte Wissenschaften stehen
kdnnen, ist es moglich, dass Formate Forschendes Lernens bergreifend, also nicht nach
einzelnen Wissenschaften, sondern nach den Tatigkeiten im Forschungsprozess ausgerichtet

werden.
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Fur diese Arbeit bedeutet dies, dass die dargestellte Vielfalt an Forschungszugangen und -
methoden bei der Erstellung der Formate berticksichtigt werden muss. VVor allem sollte, im
Gegensatz zu anderen Systematisierungen, die nicht-empirische Forschung von Anfang der
hier durchzufiihrenden Untersuchung an mitbedacht und explizit aufgenommen werden.
Dies wird kein leichtes Unterfangen, da, wie in diesem Kapitel deutlich wurde, ,,das For-
schen eine Vielzahl von Gestalten annehmen kann* (Reinmann 2018, S. 19). Erschwerend
kommt hinzu, dass selbst innerhalb der Disziplinen unterschiedliche Antworten auf die

Frage nach den genutzten Forschungsformen gegeben werden kénnen.

2.3 Begriindung fiir FL

Bevor ich mich mit Systematisierungen und der didaktischen Umsetzung von FL auseinan-
dersetzen kann, muss das FL an sich ausreichend begriindet werden, um grundlegenden Be-
denken entgegen zu wirken. Bedenken gibt es viele: mit einem hohen (Zeit-)Aufwand, der
Organisation von FL-Veranstaltungen, Konflikten mit dem Curriculum, wie z.B. fir das
Forschende Lernen ungeeigneten Prifungsformen und Benotungen, der Unvereinbarkeit
von FL und Massenlehrveranstaltungen, der veréanderten Rolle der Lehrperson, einer fehlen-
den Motivation oder einem zugeschriebenen Unvermdgen (oft verbunden mit Kenntnissen
iiber Methoden) der Studierenden, sind die zentralen Einwénde oder Angste genannt. Dass
es sich trotzdem lohnt, Schwierigkeiten zu durchschreiten (siehe hierzu z.B. die Prinzipien
zur Curriculums-Entwicklung bezogen auf FL nach Jenkins & Healey 2009, die als Anre-
gung genutzt werden kénnen) und Hirden zu Gberwinden, um FL ein- oder weiterzufuhren,
soll in diesem Kapitel zugesichert werden. Zwar wurde soeben bereits gezeigt, wie Forschen
und Lernen als Einheit verstanden werden kdnnen und welche positiven Merkmale (z.B. die
Nutzbarkeit des Konzepts fir alle Fachbereiche durch leichtes Anpassen) das Potential von
Forschendem Lernen ausmachen. Doch zur Argumentation fir dieses Konzept und im Hin-
blick auf die Bedenken ist eine tiefergehende Begriindung erforderlich. Die zentrale Frage
dazu lautet: Warum braucht es, neben all den anderen Lernformen, auch noch Forschendes
Lernen an Hochschulen; ist das notwendig? Es gibt viele Griinde, die fir die Notwendigkeit
sprechen. In der jungeren Literatur werden vor allem drei Begriindungsstrange herausge-
stellt: Lerntheorie, Bildungstheorie und Qualifikation (vgl. Huber 2009, Fichten 2010 oder
Kergel & Heidkamp 2015). Fir jede der drei Begriindungslinien, die ausreichend belegt sind
und auch in dieser Arbeit angenommen werden, lieRRe sich jeweils eine eigene Abhandlung
schreiben; jedoch sollen diese hier nur ansatzweise skizziert werden, da bereits gentigend

Ausfihrungen dazu in der Literatur zu finden sind und die Begrindungen fur diese Arbeit
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

lediglich als Hintergrundwissen dienen:

2.3.1 Lerntheoretisch
Bei diesem Begrindungsstrang wird vornehmlich auf den Lernprozess geschaut.

Lerntheoretisch, wie in Kapitel 2.1.3 bei den konstruktivistischen Lehr- und Lernprinzipien

unter dem Merkmal ,,Selbststindigkeit® bereits ersichtlich wurde, erfahrt Wissen, das auf
aktiven (im Gegensatz zu passiv-rezeptiven) Aneignungsprozessen basiert, eine tiefere Ver-
arbeitung, kann besser abgespeichert werden und erlangt eine starkere personliche Bedeu-
tung. Nach Deci und Ryan (1993) sollte die Lernmotivation durch Selbstbestimmung
hervorgerufen werden. Damit einher geht ein Paradigmenwechsel hin von Instruktion zu
konstruktivistischen Lernprozessen (vgl. Barr & Tagg 1995, S. 13). Instruktion bedeutet fur
die Lernenden, eine passive Rolle zu haben, wodurch der Lernprozess vornehmlich rezeptiv
zu verstehen ist. Die Lehrenden nehmen eine aktive Position ein, indem sie Wissen vermit-
teln, Erklarungen liefern, Anleitung fiir die Lernenden bieten und ,,ihre Lernfortschritte
tiberwachen® (vgl. Reinmann-Rothmeier, Mandl 2001, S. 607). Lehr- und Lernziele kbnnen
relativ gut festgelegt und tberprift werden. Bei dem Konstruktivistischen Ansatz und so
auch bei Forschendem Lernen gilt hingegen Unsicherheit oft als ,,Néhrboden* (vgl. de Haan,
Rilcker 2009, S. 15). Lehr- und Lernziele kénnen nicht konkret vorhergesagt werden, son-
dern ergeben sich durch die Zusammenarbeit von Lehrenden und Studierenden sowie durch
den Prozess des Forschens. Dies hangt mit dem Charakter von Forschung zusammen, da bei
Untersuchungen die Ergebnisse offen sind.

Lernen wird als ,,individuelle Konstruktion von Wissen infolge des Entdeckens, Transfor-
mierens und Interpretierens komplexer Informationen durch den Lernenden selbst* (Hassel-
horn & Gold 2017, S. 37) verstanden. Der Prozess des Lernens ist dabei unmittelbar an
Erfahrung gebunden (vgl. Hasselhorn & Gold 2017, S. 36). FL als Konzept des Selbstlernens
(vgl. Wiemer 2017, S. 47) wird diesem Verstandnis von Lernen gerecht. Der hohe Grad an
Selbststandigkeit bei FL ist einer der Faktoren, durch den von einer hohen intrinsischen Mo-
tivation der Studierenden ausgegangen werden kann. FL ist eine Lehr- und Lernform, die
nicht nur Engagement verlangt, sondern es auch erhoht und zéhlt daher zu einer wirkungs-
vollen Praxis an Hochschulen (vgl. Kuh 2008, S. 9). Auch Methoden erfolgreichen Lehrens
nach Hasselhorn und Gold (2017), wie Darstellende, Entdeckenlassende und Problemorien-
tierte sowie Kooperative Methoden und Selbstreguliertes Lernen lassen sich im FL, in Ver-
bindung mit Forschungsbeziigen, finden. Hier ist auch ein Zusammenhang mit kognitiven

Lerntheorien zu erkennen: ,Lernen, das nachhaltig ist und nicht nur ,triges’ Wissen
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2.3 Begriindung fiir FL

hinterl&sst, muss ,tiefes’ Lernen (deep level learning) sein, d.h. eines, bei dem der Lernende
aktiv tatig ist und u.a. die Strukturierungsleistungen selbst vollzieht* (Huber 2019, online).
Jede lernende Person konstruiert dabei ihr/sein Wissen selbst, in der eigenen Erfahrung und
dem eigenen Erleben (vgl. Neubert, Reich, & VoR 2001, S. 254).

Aus den grundlegenden Annahmen folgt fir die Hochschulen: Der Konstruktivismus, aus
lernpsychologischer Sicht, erhebt den Anspruch, dass Studierende als Lernende mit ihren
Interessen und Wahrnehmungen im Mittelpunkt stehen sollen und nicht die Lehrenden mit
ihren Lehrvorgaben. In der Unterschiedlichkeit seiner Ansétze ist allen gemeinsam: ,,Was
wir sehen, horen, riechen, ertasten, woriiber wir Naturgesetze kennen und was wir alltaglich
erleben, das sind unsere Interpretationen, die auf unserem Wahrnehmungsapparat, unseren
kulturellen Gegebenheiten und individuellen Erfahrungshintergriinden basieren* (de Haan,
Ruilcker 2009, S.7). Lernen wird hier als aktiver, konstruktiver und selbstgesteuerter Prozess
verstanden, der immer in einem konkreten Kontext stattfindet und somit als situativ zu be-
zeichnen ist. ,,Das Lehren tritt zugunsten des Lernens in den Hintergrund* (Claufl 2007, S.
111). Die Lernenden nehmen eine aktive Rolle im Lernprozess ein und ,.entwickeln ihre
eigenen Problemldsungsstrategien, wahlen passende Methoden aus, bewerten ihre Ergeb-
nisse und reflektieren liber ihren Lernprozess* (Erpenbeck & Sauter 2013, S. 38). Die Leh-
renden befassen sich damit, wie Wissen konstruiert wird und welche Prozesse beim
Lernenden ablaufen; bei Bedarf stehen sie unterstitzend zur Seite (vgl. Reinmann-Roth-
meier, Mandl 2001, S. 616 und Erpenbeck & Sauter 2013, S. 38).

Lernende bestimmen Lernziele und Ldsungswege beim Forschenden Lernen entscheidend
mit. ,,Forschendes Lernen eignet sich daher weniger fiir die Vermittlung von Grundwissen,
bietet aber die Mdglichkeit wesentliche Schliisselkompetenzen zu vermitteln und die indivi-

duellen Interessen der Lernenden fruchtbar zu machen* (Schmidt & Tippelt 2005, S. 111).

2.3.2 Bildungstheoretisch

Bildungstheoretisch lasst sich Forschendes Lernen folgendermalien begrinden: In jedem

Studium muss eine ,,Teilnahme an Wissenschaft moglich gemacht werden. ,,Forschendes
Lernen ist ein diesen bildungstheoretischen Anspriichen gerecht werdendes Konzept, da es
auf eine Beteiligung der Studierenden am Prozess der Wissenschaft und auf eine Anglei-
chung der Situation der Lernenden an die der Wissenschaftler abzielt (Fichten 2010, S.
129). So geht es um eine langfristige, nachhaltige Personlichkeitsentwicklung, die Entwick-
lung einer Haltung bzw. eines Ethos. Bildung schliet immer Lernen, Reflexivitit und den

Erwerb von Wissen mit ein und meint ,,nachdenklich verarbeitete Erfahrung® (Huber 2014b,
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Vortrag). Es geht also auch um ,,das Verstehen und Verstanden-haben des Gewussten in
seiner individuellen und Person anerkannt, als Subjekt angesprochen zu werden, das zu sich
selbst kommen will und sich mit bestimmten Werten identifiziert™ (ebd.). Es kann sich nur
um einen Prozess der Bildung handeln, wenn sich die Person dieses Prozesses bewusst ist.
Dabei ist Bildung immer auch ,,notwendige Selbstbildung® und ,,politische Bildung* (vgl.
ebd.). ,,Die Bildungsidee enthalt den hohen Anspruch einer umfassenden Selbstentfaltung
aller intellektuellen, &sthetischen praktischen und sittlichen Fahigkeiten, je nach den person-
lichen Voraussetzungen und Begabungen. Dadurch soll der gebildete Mensch, [sic!] nicht
nur einen spezifischen Platz in der Gesellschaft finden, sondern ihre Praxis verantwortlich
mitgestalten konnen‘ (Messner 2013, S. 107).

Bildung durch Wissenschaft bedeutet also, dass sich in einem wissenschaftlichen Studium
Selbstbildung vollziehen kann und sollte. ,,Nicht der Fundus tiberlieferbaren Wissens macht
das Fundamentale der Bildung durch Wissenschaft aus, sondern das eigene Suchen und Fin-
den, Problematisieren und Einsehen, ,Staunen’ und Erfinden, Untersuchen und Mitteilen*
(Huber 2009, S. 13). Schleiermacher (1808/1957) verstarkt dies durch die Aussage, dass nur
Wissenschaft bilden kann, die selbst betrieben, also noch nicht abgeschlossen ist und ver-
mittelt wird. Nach Klafki ist Bildung im normativen Sinne zu verstehen, d.h. durch Bildung
kdnnen nicht nur Prozesse menschlicher Entwicklung, sondern auch normative Orientierun-
gen fiir das Handeln der Menschen beschrieben werden. Diese Orientierungen sind an die
gerichtet, deren Handeln padagogisch oder bildungspolitisch ist, in diesem Fall, an die Leh-
renden’®. Das Handeln der Lehrenden ist pflichtgemaR auf das Ziel ausgelegt, Bildungspro-
zesse von Studierenden zu fordern, indem sie z.B. Bedingungen schaffen, durch die Bildung
stattfinden kann. Bereitschaft und Fahigkeit zur Selbst- und Mitbestimmung sind dabei ein
Ziel von Bildung (vgl. Koller 2017, S. 111, 112). Dies ist auch ein Merkmal Forschenden

Lernens.

Forschendes Lernen ist daher aus bildungstheoretischen Gesichtspunkten ein gut begriinde-
tes Konzept. Durch die Teilnahme an Wissenschaft wird die Mdglichkeit zum eigenen Er-
fahren gegeben, die Prozesshaftigkeit der Wissenschaft kennengelernt, Bildungsprozesse
werden reflektiert, Wissen kreiert und die Lernprozesse insgesamt anders gestaltet. Daher

kann FL auch zur Ausbildung wissenschaftlichen Nachwuchses einen Beitrag leisten.

Im Konzept des FLs spielt die individuelle Entwicklung von Studierenden mit der

16 Auch Lehrende kénnen und sollten fiir die Ausfiihrung qualitétsvoller Lehre (aus-)gebildet werden. Siehe
als Beispiel den hochschuldidakt. Lehrgang an der JKU Linz (vgl. Heinrich, Kronberger, & Maasz 2004).
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Entwicklung beruflicher Kompetenzen und einer wissenschaftlichen Entwicklung zusam-
men. Aus diesem ,,Spannungsfeld von Wissenschaft, Beruf und Person* (Buschfeld, Dilger,
& Lilienthal 2010, S. 63) sollen demnach wissenschaftliche, berufliche und persénliche Fak-

toren der Entwicklung einer Studierenden/eines Studierenden zusammenspielen.

2.3.3 Qualifikationstheoretisch
Als letzte der drei Begriindungsstrange fur die Notwendigkeit von Forschendem Lernen
dient die Qualifikationsperspektive (oder -theorie). Betrachtet wird hier der Outcome in Ge-

stalt von Kompetenzen (Kompetenz als Ausdruck von Qualifikation). Die Kompetenzorien-
tierung spielt insbesondere in Bezug auf den Bologna-Prozess eine groRRe Rolle und wird als
Forderung an die Hochschulen gestellt. Dies soll hier nicht weiter thematisiert, sondern kann
in anderen Veroffentlichungen nachgelesen werden, z.B. bei Eckardt (2005), Schaperunter
(2012), oder Baumann & Benzing (2013).

In der Diskussion um Qualifikationen und Kompetenzen wurde ab den 70er Jahren auch der
Begriff Schlusselqualifikation in den Fokus der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit
der Qualifikationsperspektive gerlckt (vgl. Alonso 2009, S. 25). Der Unterschied zwischen
Qualifikation und Kompetenz ist vornehmlich, dass sich die Kompetenz im Handeln erken-
nen l&sst: ,,Qualifikationen werden zu einem festgelegten Zeitpunkt bewertet, wohingegen
eine Kompetenz sich eigentlich erst mit der Verantwortungsubernahme in einer bestimmten
(Arbeits-)situation zeigt™ (ebd., S. 23). Aus den Anliegen der Arbeitsmarktpolitik ist der
Begriff der Schlisselqualifikation hervorgegangen (vgl. ebd., S. 26). Die Begriindung fur
den Stellenwert von Schlisselkompetenzen in der Hochschulpolitik sowie der Berufsbil-
dungsforschung und -politik ist ,,eng mit der Debatte um ,employability’ verkniipft und
weniger mit der bildungstheoretischen Perspektive (Schaeper 2005, S. 209). Die berufliche
Perspektivel” wird auch im FL deutlich: ,,Forschendes Lernen schafft wenigstens die Bedin-
gung der Moglichkeit, dass allgemeine Kompetenzen in inhaltlichen Zusammenhéngen, so
wie sie im spéteren Beruf auch gebraucht werden, entwickelt werden, und damit tiefer ver-
ankert werden (Huber 2009, S. 16). Die ,,Einheit von Forschung und Lehre heif3it [dabei]
nicht, dass jeder Student und jede Studentin ein ,kleiner Forscher’ sein soll“ (Pasternack
2008a, S. 21). Kernkompetenzen, wie selbststandiges Arbeiten, Argumentations- oder Ent-
scheidungsfahigkeit, die flr die Employability entscheidend sind, kdnnen durch FL erlangt

werden (vgl. ebd., S. 21). Aufgrund der Verknipfung von Schlisselkompetenzen mit der

17 (siehe zur akademischen Berufsqualifikation im FL bspw. auch Gethmann 2013)
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Beschaftigungsféahigkeit, auch im FL, werden die Schlisselkompetenzen in diesem qualifi-
kationstheoretischen Begriindungsstrang dargestellt, auch wenn sie lerntheoretische und bil-

dungstheoretische Bezugspunkte aufweisen.

Wie bereits anhand der vorigen Ausfiihrungen zu ersehen ist, wird sowohl der Begriff
Schlusselqualifikation als auch Schlusselkompetenz genutzt. Laut Ufert (2015) wurde der
Begriff von Schliisselqualifikationen ,,ab den 1990er Jahren durch Schliisselkompetenzen
ersetzt” (S. 23) Es steht nun nicht mehr im Fokus was Lernende wissen, sondern was sie
kénnen sollen (vgl. Ufert 2015, S. 23). Allerdings kursieren noch immer beide Begriffe, und
sie werden meist synonym verwendet. Ufert definiert Schliisselkompetenzen (angelehnt an
die Bildungskommission NRW 1995) als

allgemeine erwerbbare Fahigkeiten, Wissenselemente und Strategien, die dem
Individuum vor dem Hintergrund individueller Dispositionen den Erwerb von
Kompetenzen fur den Transfer auf neue Situationen erlauben, so dass eine Hand-
lungsfahigkeit entsteht, die es ermdglicht, sowohl individuellen Bedirfnissen als

auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden. (Ufert 2015, S. 26)

Fachliche Kompetenzen sind fir die Ausfuhrung berufstypischer Aufgaben zentral, wohin-
gegen Uberfachliche Kompetenzen einen allgemeineren Charakter haben und oft unter dem
Begriff der Schlisselkompetenz zu finden sind. Sie ermdglichen den Umgang mit fachli-
chem Wissen und betreffen das berufsubergreifende Sozialverhalten. VVornehmlich sind
uberfachliche Kompetenzen zur Wahrung der sozialen Interaktion und dem Umsetzen ,,von
Erkenntnissen und Methoden in die Praxis® dienlich (vgl. Kossek 2009, S. 11). Weinert
(2000) definierte auch den vorhergehenden Begriff Schliisselqualifikation als ,,jene wichti-
gen Kenntnisse und jenes wichtige Konnen, die nicht in einer Situation, sondern in moglichst

vielen beruflichen Situationen anwendbar sind** (Vortrag, S. 7).

Nach der Definition des Begriffs bleibt die Frage nach einer Kategorisierung von Schlissel-
kompetenzen offen. Eine bekannte Einteilung von Schliisselkompetenzen enthélt die folgen-
den vier Komponenten: ,Selbstkompetenz, sozial-kommunikative Kompetenz,
Sachkompetenz und gesellschaftliche Kompetenz* (Ufert 2015, S. 43). Diese Klassifikation
ist laut Schaeper (2005, S. 212) ,,nicht nur in Deutschland weit verbreitet”. Auf diese Kate-
gorisierung soll hier nicht weiter eingegangen werden'®, sondern ein Bezug hergestellt wer-

den von den Schlisselkompetenzen zu Forschendem Lernen.

18 zu Schlusselqualifikationen siehe auch Weinert 1998.
19 Deren ausfihrliche Darstellung zu finden bei Ufert 2015
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Durch FL lassen sich neben fachlichen, vor allem auch tberfachliche Kompetenzen (Schlis-
selkompetenzen) ausbilden und fordern. ,,Forschendes Lernen fordert nicht nur die Erweite-
rung und Vertiefung des Fachwissens, sondern integriert auch den Erwerb
fachlbergreifender Kompetenz‘ (Ufert 2015, S. 37). Fr eine Qualifizierung sind beide For-

men notwendig und durch Forschendes Lernen mdglich.

So beféhigt Forschendes Lernen Studierende nicht nur, den Prozess der For-
schung in allen Phasen zu begreifen, aktuelle Forschungsergebnisse und
-methoden kennen zu lernen und zu verstehen sowie in die wissenschaftliche
Gemeinschaft hinein zu wachsen, sondern auch Schliisselkompetenzen, wie
bspw. die Fahigkeit, komplexe Probleme I6sen zu kénnen, zu erwerben. (Pawel-
leck & Spielmann 2014, S. 5)

Uber Schliisselkompetenzen, die Studierende erlangen kénnen, lassen sich relativ konkrete
Aussagen treffen. Inwieweit und von wem welche dieser Kompetenzen erworben werden,
ist selbstverstandlich von vielen Faktoren abhéngig und dadurch, wie bei allen anderen Lern-
formen auch, nicht sicher. Forschendes Lernen wird jedenfalls als forderlich fur die gesamte
Kompetenzentwicklung der Studierenden eingestuft. ,,Es braucht einen hoheren Anteil an
selbststdndigem Lernen, weil dadurch Lernziele im Bereiche (iberfachlicher Kompetenzen
gefordert werden, die fiir die erfolgreiche Berufsausiibung — als Erganzung zu fachlichen
Kompetenzen — unabdingbar sind*“ (Landwehr & Miller 2008, S. 25). FL, in welchem
Selbsttatigkeit einen hohen Anteil hat, fordert z.B. ein ,,vernetztes und systemisches Den-
ken*, methodische Fahigkeiten, Reflexion, Kreativitdt oder auch kommunikative und soziale
Kompetenzen durch Teamarbeit sowie ,,Argumentations- und Vortragsfertigkeiten« (vgl.
Ufert 2015, S. 38). Kossek (2009) benennt beispielhaft einige Gberfachliche Kompetenzen:

[...] Kompetenz im kritischen Denken, in der kritischen Beurteilung von Wis-
sen/Erkenntnissen, Methodenkompetenz, Kompetenz zur kritischen Orientie-
rung im Wissensgebiet und Fachbereich, experimentelle Fahigkeiten,
Orientierungskompetenz (disziplinspezifischen, interdisziplinaren und transdis-
ziplindren Methoden) und Anwendungs-, Umsetzungs- bzw. Transferkompe-
tenz, Fahigkeit, Geltungsgrenzen von Erkenntnissen (Axiomatik, Kontext) und
Methoden zu identifizieren und zu reflektieren, Offenheit gegentiber anderen
Wissensgebieten, Bereitschaft, die eigene Position zur Diskussion zu stellen,
Genderkompetenz, interkulturelle Kompetenz, Analysekompetenz, [...]. Zu er-

wéhnen sind weiters soziale Interaktionskompetenzen, die in heterogenen
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

Arbeitsgruppen im Kontext mit kooperativen Formen der Wissensgenerierung
(z.B. Kooperations- und Kommunikationsféhigkeit, Teamarbeit) eine zentrale
Rolle spielen. Nicht zuletzt ist die Ausbildung von ethischen Kompetenzen, die
verantwortliches Handeln im Einklang mit ethischen, 6kologischen, sozialen

und kulturellen Kriterien ermdoglichen, zu erwéhnen. (S. 11, 12)

Diese ungeordnet erscheinende und unvollstandige Liste ist hilfreich, um sich bewusst zu
machen, dass fur wissenschaftliches Handeln — und dementsprechend auch fiir das Forschen
— viele und verschiedene Uberfachliche Kompetenzen benétigt, aber auch durch das For-
schen selbst erlangt werden. Diese Kompetenzen sind tberfachlich und zeigen somit nicht
nur flr Forschungsaktivitaten Relevanz. Die Lernform ist dadurch fir alle Studierenden ge-
eignet, nicht nur fiir solche, die ihre berufliche Zukunft in der Forschung sehen (vgl. Huber
2009, S. 12). FL hilft beim Erlangen von Schlusselkompetenzen nicht nur durch theoreti-
sches Lernen, sondern auch durch das eigene Forschen, da Schlisselkompetenzen im For-
schungsprozess bendtigt und gewonnen werden. Eine Frage, die noch offen bleibt, ist, wie
es mit dem Einfluss von Forschendem Lernen auf die fachlichen Kompetenzen aussieht.
Dies wurde in der Literatur bisher wenig bedacht. Mit dieser Frage ist auch ein Nachdenken
daruber verbunden, ob FL zur Entwicklung von Kompetenzen fiir jedes Fach passend ist. Es
konnte rational betrachtet, z.B. fiir das Fach Medizin aufgrund der im Beruf notwendigen
Kompetenzen besser sein, in der Lehre eher auf Instruktion anstatt auf FL zuriickzugreifen.
Die ,,potentiellen Kompetenzziele beim Forschenden Lernen® sind fach- und themenspezi-
fische Ziele, metakognitive Kompetenzen, eine forschende Haltung und Forschungskompe-
tenzen (aufgeteilt in rezeptiv und generierend) (vgl. Gess, Deicke, & Wessels 2017, S. 80).
Die Kompetenzen, die flr alle Fachbereiche im Forschenden Lernen geltend sind oder sein
sollten, sind Forschungskompetenzen (die selbstverstandlich je Fach variieren). Unter For-
schungskompetenzen lassen sich die folgenden drei Dimensionen verstehen:

1. Die,Kognitive* Dimension als ,,Kombination aus Wissen und Fertigkeiten
zur Beféhigung der eigenen Forschung durch forschungsmethodisches Wis-
sen und die Fahigkeit zur Anwendung wissenschaftlicher Arbeitsweisen so-
wie forschungspraktisches Wissen zur Planung und Steuerung des
Forschungsprojektes und des eigenen Vorgangs. Kritisches Rezeptieren,
bspw. von Forschungsergebnissen, stellt auch eine Kompetenz dar.

2. Die ,,Affektiv-motivationale* Dimension als mentale Voraussetzung fiir die
Bewaltigung von Herausforderungen innerhalb der Forschung, wie ,,Unsi-

cherheits- oder Frustrationstoleranz.
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3. Die ,Soziale* Dimension als Fahigkeit zur Kommunikation mit jeglichen
Parteien (Forschungsteam, Kooperationspartner innen, etc.) in ,,Forschungs-

situationen® (vgl. Gess, Deicke, & Wessels, 2017, S. 81-85).

Mit dem Vermitteln und Erlangen von Forschungskompetenzen grenzt sich das FL auch von

anderen Lernformen ab.

2.4 Abgrenzung von Forschendem Lernen zu anderen Lernformen
Nach der Begriindung fiir das Konzept des Forschenden Lernens ist es notwendig, eine Ab-
grenzung zu anderen Lernformen, fiir die es teilweise ahnliche Begriindungen gibt, vorzu-

nehmen.

Dass der Begriff des Forschenden Lernens, wie bereits erwahnt wurde, im Gebrauch teil-
weise unscharf wird, hangt unter anderem mit der begrifflichen Nahe zu weiteren Lernfor-
men zusammen?. Jegliche denkbare Formen studierendenzentrierten Lernens, die auf die
Selbststandigkeit von Studierenden ausgelegt sind, werden oftmals mit dem Begriff des
,Forschenden Lernens® betitelt, sei es Problembasiertes Lernen (PBL), Projektorientiertes
Lernen, Lernen durch Praktika oder &hnliches. Wenn diese Lernformen synonym verwendet
werden, stellt sich die Frage, welche Gemeinsamkeit diese aufweisen, um daraufhin Unter-
scheidungsmerkmale abzuleiten. Auf dieser Basis lasst sich herausstellen, inwieweit und auf
welche Weise Forschendes Lernen sich von den anderen Formen trennen lasst. Dies soll
nachfolgend anhand der drei am héufigsten mit Forschendem Lernen in Verbindung ge-

brachten und soeben erwahnten Formen erdrtert werden.

2.4.1 Problembasiertes, Problemorientiertes Lernen

Problemorientierung gilt als ,,leitendes didaktisches Prinzip fiir die Hochschulbildung®. ,,Im
allgemeinen Sinne bezeichnet es das Postulat, das studentische Lernen an subjektiv bedeut-
samen Frage-, Aufgaben- und Problemstellungen auszurichten (Euler 2005, S. 264).%
Diese Problemstellungen finden sich in verschiedenen Lehr- und Lernformen wieder. Die
Problemorientierung muss dabei nicht immer mit ,,Formen eines hochgradig selbstgesteuer-
ten, entdeckenden Lernens* (Euler 2005, S. 266) einhergehen. Zentral ist, dass die Problem-
stellung individuell als Herausforderung wahrgenommen wird und zum Nachdenken bzw.

dem Entwickeln von Lo&sungsstrategien anregt. Das Mall an Lehrunterstiitzung zur

20 Sjehe hierzu auch Reiber & Tremp 2007.
2 siehe zu ,,Problemorientiertem Lernen* auch Schulmeister 2002.
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Forderung des Lernprozesses kann dabei unterschiedlich aussehen. Selbst in dozierenden-
gelenkten Lehrformen, wie VVorlesungen oder Lehrgespréachen, kann eine problemorientierte
Ausrichtung stattfinden, sofern ,,herausfordernde Probleme zum Ausgangspunkt des Nach-
denkens und der Loésungserarbeitung werden (ebd., S. 266). Die Formen des Problemlo-
sens konnen dabei vielféltig sein: das aktive und konzentrierte Folgen einer Vorlesung, die
eigenstandige Erarbeitung einer Problemldsung in Einzel- oder Gruppenarbeit, der Beitrag
zu einer gemeinsamen Losung des Problems im Lehrgespréch sowie das Einbringen in dor-
tige Dialoge. Die Anbindung des Lernens an eine herausfordernde Problemstellung mit Pra-
xisbezug ist grundlegend fiir die Didaktik der Problemorientierung. Mit praxisbezogen ist
gemeint, dass die Problemstellung einen Bezug zu realen Praxissituationen haben sollte. Je
nach Voraussetzung der Studierenden kdnnen die Praxisprobleme zugeschnitten werden; so
ist z.B. ,,eine Reduktion des Problemgehalts* denkbar, um fiir den Lernprozess weder eine
Uber- noch eine Unterforderung darzustellen (vgl. ebd., S. 265). Das Studium soll Vorbe-
reitung sein fur die Bewéltigung von Praxisproblemen, wozu die Studierenden Handlungs-
kompetenz (sowohl auf der kognitiv-sachlichen, als auch auf der sozialen Dimension)
erlangen sollen. Der Problembezug kann als ,,verzahnende Kategorie zwischen dem Erwerb
von Handlungskompetenzen im Rahmen von Studiensituationen und der Anwendung dieser
Kompetenzen im Rahmen von Praxissituationen dienen (ebd., S. 264).

Bei Forschendem Lernen ist ebenfalls vorgesehen, dass in der Lehre von einer Frage- bzw.
Problemstellung (problembasiert) ausgegangen, diese jedoch idealerweise von Studierenden
entwickelt wird. Denn beim Forschenden Lernen liegt die Problemformulierung sowie die
,Entwicklung einer addquaten Problemldsungsstrategie in der Verantwortung der Lernen-
den (vgl. Schulmeister 1983, S. 350). Allerdings ist nicht nur die subjektive Bedeutsamkeit
relevant, sondern auch die Ausrichtung auf das Gewinnen von neuen Erkenntnissen. Auch
durch die Entwicklung von Methoden und Durchfiihrung von Untersuchungen durch Stu-
dierende geht das Forschende uber das Problembasierte Lernen hinaus (vgl. Huber 2004, S.
32). Weiterhin muss Problemorientierung des Lernens nichts mit Forschung zu tun haben;
die Verwendung von Problemstellungen als Ausgangspunkt der Forschung und die Nutzung
von Problemlésestrategien innerhalb des Forschungsprozesses sind allerdings als didakti-
sches Mittel bei Forschendem Lernen mdglich. Dabei sollte es sich jedoch um ein selbst
gefundenes oder frei gewahltes Problem handeln und weiterfihrende Aktivitdten eingesetzt

werden.
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2.4.2 Lernen durch Praktika, Praxis

Eine weitere Lernform, die von Forschendem Lernen unterschieden werden muss, ist das
Lernen durch Praktika/Praxis. Es kommt ndmlich vor, dass Forschendes Lernen mit Praxis
im Studium verwechselt wird. ,, Dahinter steht die These: Forschung und Praxis, Theorie
und Anwendung bilden keinen Gegensatz, wie oft unterstellt, vielmehr ist in einem wissen-
schaftlichen Studium Forschung die beste grundlagen- oder anwendungsorientierte Praxis
selbst* (Bargel 2012, S. 42). Es besteht demnach auch kein Gegensatz zwischen den Zielen
des FL- und des Praxis-Ansatzes im Studium (vgl. Banscherus 2018, S. 289). Praxis meint
aber iliblicherweise die ,,Anwendung des Gelernten in beruflichen Tétigkeitsfeldern* (BMBF
2012, S. 10), wodurch Studierende u.a. Erfanrungen sammeln kénnen. Es geht, dem Begriff
nach, um die tatsdchliche Ausiibung von etwas. Dies spiegeln auch Synonyme von ,,Praxis*,
wie ,, Tat“, ,,Handlung* oder ,,Verrichtung®“ wider. Praxis kann neben der austibenden Tatig-
keit auch den Ort eines Praxisfeldes als Lerngelegenheit bezeichnen. Steht die Praxis in Ver-
bindung mit Forschung und forschenden Tétigkeiten, kann das Lernen durch Praxis (z.B.
innerhalb von Praktika) Teil von Forschendem Lernen sein.

Praxis steht oft in Verbindung mit Forschendem Lernen, indem Forschungserfahrungen und
Forschungsbeziige Teil von Praktika werden (vgl. Bargel 2012, S. 38, 42). Nach Reiber
(2007) ,,[...] ist forschendes Lernen als ein hochschuldidaktisches Prinzip zu konkretisieren,
das auf Handlungskompetenz abzielt und die wechselseitige Bezogenheit von Theorie und

Praxis impliziert® (S. 7).

Praktika werden an Hochschulen in den meisten Fachern verlangt und sind in unterschiedli-
chen inhaltlichen sowie zeitlichen Formen weit verbreitet. Sie sind aber nicht per se mit
Forschendem Lernen gleichzusetzen. Innerhalb von Praktika konnen unterschiedliche Auf-
gaben absolviert werden, u.a. auch Tatigkeiten im Sinne des Forschungsnahen Lernens.
Praktika bieten also eine didaktische Mdglichkeit, Forschendes Lernen durchzufiihren.
Speck, Wulf u.a. (2012) sprechen davon, dass durch das Konzept des Forschenden Lernens
die Moglichkeit geboten wird, Praxisbeziige im Studium herzustellen (vgl. S. 288). Insbe-
sondere in der Lehrerbildung werden forschungsnahe Aktivitaten in Praktika eingebettet.
,»Nicht zuletzt ermoglicht das Forschende Lernen eine Erkundung und Erforschung von Pra-

xis und dadurch einen Praxisbezug® (Speck u.a. 2012, S. 289).

Die Besonderheit in der Lehrer innenbildung ist, dass im FL ,,Forschungsorientierung mit
Professionalisierungsanspriichen in Bezug auf berufliches Handeln* verbunden wird (Hofer
2013, S. 311). Feindt (2007) unterscheidet diese beiden Felder anhand von Reflexivitét:
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Reflexion von Schul- und Unterrichtspraxis und Reflexion der eigenen Forschung. Dadurch
wird die Frage nach ,,der Relation von Wissenschaft und Unterrichtpraxis® (Koch-Priewe &
Thiele 2009, S. 280) relevant. Aktuell ist eine intensive Diskussion und Entwicklung von
FL im Zusammenhang mit dem ,,Praxissemester zu erkennen. So stellen Schussler,
Schwier, Schoning u.a. (2017, S. 250) bspw. dar, dass FL ,,besonderes Potential fur Praxis-
semester besitzt, da Studierende durch die distanzierte und reflexive Haltung im Forschungs-
prozess das Arbeitsfeld Schule und das eigene Handeln konzeptionell durchdringen
kénnen.?? Der eigene Erkenntniszuwachs und der Prozess des Lernens stehen dabei im Vor-

dergrund und nicht die Forschungsergebnisse.

Auch die Expertenkommission NRW sieht die ,,Begegnung mit der Forschungspraxis® und
darin insbesondere ,,die Praktika, die einen direkten Feldzugang er6ffnen‘ als Teil des wis-
senschaftlichen Studiums an und zéhlt diese zu unabdingbaren Elementen fur die Lehrerbil-
dung. Denn dies bietet gute Gelegenheiten, um ,.fachdidaktische,
erziehungswissenschaftliche oder psychologische Forschung an kleinen ausgewahlten Bei-
spielen theoretisch und methodisch nachvollziehbar zu machen* (Ministerium fir Innova-
tion, Wissenschaft, Forschung und Technologie 2007, S. 44)%3.

Ein Bezug zu FnL wird dabei wortlich dargestelit:

In der Regel wird das forschungsgeleitete Reflektion von Praxis sein. Man kann
dies durchaus forschendes Lernen nennen, solange klar bleibt, dass es sich hier
um ein didaktisches Prinzip, nicht aber um genuine Forschung handelt. Begriff-
lich davon abzusetzen sind Forschungspraktika, wie sie in manchen Studiengan-
gen verlangt werden. Dort handelt es sich um direkte angeleitete Mitwirkung in

Forschungsprojekten. (ebd., S. 44)

Das Verstandnis von Forschendem Lernen in der Lehrerbildung ist, wie bereits erwahnt, ein
anderes. Der Praxisaspekt in Verbindung mit Reflexion wird hier in den Fokus gestellt.
Insgesamt gibt es zu diesem Thema — im Vergleich zu anderen FnL-Themen — ausreichend

Literatur.

2.4.3 Projektorientiertes Lernen und Projektstudium

Mit ,,Projekt” ist ein ,,zielgerichtetes, einmaliges Vorhaben* gemeint, das aus gelenkten

22 Als Beispiel siehe: FL im Praxissemester Philosophie (vgl. Golus 2017) oder FL im Praxissemester Sport
(vgl. Ukley & Grében 2018).
23 Siehe auch: Klewin u.a. (2014) zu studentischen Forschungsvorhaben im Praxissemester.
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,» 1atigkeiten mit Anfangs- und Endtermin besteht und durchgefuhrt wird, um [...] ein Ziel
zu erreichen* (Wikipedia ,,Projekt™). Es kann sich um eine geplante oder bereits begonnene
Unternehmung handeln. Ein Projekt zeichnet sich durch die Einmaligkeit zeitlicher, finan-
zieller, personeller und weiteren Bedingungen, der Zielvorgaben sowie die projektbezogene

Organisation und Abgrenzungen zu anderen Vorhaben aus (vgl. DIN 69901-5:2009-01).

Ein Projekt kann dabei alles sein und muss nicht mit Forschung in Verbindung stehen. Bei
FL geht es um Forschung. Hier besteht der Unterschied zwischen Projekten und FL. Inner-
halb von FL werden allerdings fast immer Projekte durchgefuhrt; Projekte finden also inner-
halb von FL statt, kdnnen aber auch innerhalb anderer Lernkonzepte oder in weiteren

Zusammenhangen durchgefiihrt werden.

Projektstudium ist nicht mit Forschendem Lernen gleichzusetzen, auch wenn die beiden Be-
griffe oftmals synonym verwendet werden und beide Konzepte &hnliche Merkmale, wie
bspw. Teamarbeit aufzeigen. Studentische Forschung findet zwar hdufig in Projekten statt,
und bei Forschendem Lernen ist die Lehrform nahezu ausnahmslos als Projekt organisiert,
aber nicht alle Projekte im Studium sind Forschungsprojekte. Das Besondere an Forschen-
dem Lernen, in Abgrenzung zum Projektstudium oder Projektorientiertem Lernen, ist u.a.,
dass die Suche ,,ergebnisoffen* ist, wahrend Projekte meist auf bestimmte Ziele ausgerichtet
sind, und das aus FL entstehende Wissen auch fiir die Wissenschaft neu sein kann bzw. soll
(vgl. Reinmann 2016a, S. 9). Der Anspruch neue Erkenntnisse zu schaffen, sei jedoch bei
Forschendem Lernen nur eine formale Zielangabe und die ,,Frage des Gegenstandes vollig
offen” (Huber 20134, S. 25). Hingegen ist die Intention des Projektstudiums historisch be-
trachtet, ,,dass es ein gesellschaftlich relevantes Problem in kritischer Absicht aufgreifen und
tiber Erkenntnis hinaus in ein ,Produkt’ miinden sollte, das eine Wirkung in der (Verénde-
rung der) gesellschaftlichen Praxis entfalten konnte [...] (Huber 2014a, S. 26). Diese ur-
sprunglich angedachte Konzeption von Projektstudium fihrt Gber das Forschende Lernen
hinaus, da die wissenschaftliche Téatigkeit nicht nur theoretisch, sondern in Bezug zu ,,sozi-
alem und politischen Engagement* (,,gesellschaftlicher Praxis*) ausgefiihrt wird und in ein

Handeln munden soll (vgl. ebd., S. 26).

Bislang allen Ansédtzen gemeinsam ist die ,,Lernerzentrierung® bzw. Intention, Studierende
hin zu selbststdndigem und eigenaktivem Lernen zu fordern. In diesem Zusammenhang wer-
den zwei weitere Formen, namlich das Independent Learning und Selbststudium der Voll-
standigkeit halber (bezogen auf die dem FL am &hnlichsten Lernformen) kurz erwéhnt: Das

Independent Learning ist ,,ein Prozess, eine Methode und eine Philosophie von Bildung: in

52



II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

welcher ein_e Studierende_r durch seine oder ihren eigenen Einsatz Wissen erwirbt und die
Fahigkeit fur Erhebungen und kritische Evaluation entwickelt* (Candy 1991, S. 13, zitiert
nach Forster 1972, S. ii; aus dem Engl. Ubersetzt). Aufgrund dessen gibt es verschiedene
Auslegungen, d.h. keine Eindeutigkeit fir die Umsetzung von Independent Learning. Zent-
ral ist allerdings, dass den Studierenden eine groRRe Verantwortung gegeben und eine extrem
hohe Selbststandigkeit von ihnen gefordert wird. Es geht soweit, dass ,,das eigene Lernen
iber den Einsatz addquater Strategien selbst gesteuert werden muss* (Germ & Mandl 2013,
S. 158). Eine angemessene Unterstlitzung ist allerdings hier sowie auch bei FL notwendig.
Im FL ist die Unterstiitzung im Sinne eines gemeinschaftlichen Prozesses zu verstehen.
,Forschendes Lernen konnte sich unabhingig von Lehrenden und Lehrveranstaltungen (in-
dependent) vollziehen, doch dem alten Ideal der Universitat nach geht es um die Gemein-
schaft der Lehrenden und Lernenden und nach den neuen Zielsetzungen um soziales Lernen
zur Entwicklung sozialer Kompetenzen® (Huber 2004, S. 32). Somit ist der bedeutendste
Unterschied, dass beim FL eine Gemeinschaft von Studierenden untereinander und Studie-
renden mit Lehrenden entstehen soll, um Wissenschaft als sozialen Prozess kennenzulernen.
Das Konzept des FL geht tber die Ermoéglichung von individuellem Lernen und das Schaf-
fen einer geeigneten Lernumgebung hinaus. Die Eigenverantwortlichkeit fir die Lernpro-
zesse und auch die Mdglichkeit zu eigenen Entscheidungen konnen als Gemeinsamkeit
betrachtet werden.

Forschendes Lernen ist auch nicht zu verwechseln mit dem Begriff des Selbststudiums.

Selbststudium meint eigenaktives Lernen, wie bspw. eigenverantwortliches Erarbeiten von
Wissen, ohne Lehrpersonen, aul3erhalb von Lehrveranstaltungen bzw. ohne Présenz (inwie-
weit Online-Kurse darunter fallen ist eine andere Thematik). Es wird eine Unterscheidung
getroffen zwischen ,,begleitetem und individuellem Selbststudium®. Bei ersterem geben die
Lehrenden einen ,,Lern- oder Arbeitsauftrag vor, der direkt mit den curricularen Zielen und
Inhalten eines Moduls in Verbindung steht. Bei dieser ,,individuellen Aufarbeitung von
Lerninhalten” bendtigen die Studierenden Hilfe von Lehrenden, um zu den Zielen des Cur-
riculums zu gelangen. Bei dem ,,individuellen Selbststudium* findet eine individuelle Auf-
arbeitung dessen statt, was zuvor in einer Veranstaltung (in Form von ,,Lernanlidssen)
vermittelt wurde (vgl. Landwehr & Muller 2008, S. 17, 23). Es geht insgesamt um Eigen-
standigkeit in der Informationsbeschaffung und Organisation, aber nicht bei Zielsetzungen
oder Fragestellungen. Bei FL hingegen wird Eigenstandigkeit bezogen auf den Forschungs-
prozess (d.h. auch Entwicklung von Fragestellungen etc.) gefordert.
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2.4.4 Zusammenfassende Gedanken zur Abgrenzung von FL
Es geht immer um ein produktives Lernen anhand von komplexen Problemen. Alle diese
Konzepte zeigen demnach Verwandtschaftsbeziehungen auf, lassen sich jedoch ,,innerhalb

ihrer Familie* differenzieren (vgl. Reinmann 20164, S. 3).

So besitzt Forschendes Lernen von jedem der genannten Ansatze etwas, weist aber spezifi-
sche Prinzipien auf, welche sich auf die Definition von FL (Kapitel 2.1) riickbeziehen lassen:
Ein idealtypisches Merkmal von Forschendem Lernen ist zunéchst die Entwicklung einer
interessengeleiteten Frage- oder Problemstellung durch die Studierenden. Die Fragestellung
sollte aber nicht nur fiir die Studierenden subjektiv bedeutsam sein oder lediglich als ,,me-
thodisches Prinzip (,,entdeckendes Lernen®) genutzt werden, sondern auch, wie in der For-
schung iiblich, objektiv auf ,,die Gewinnung neuer Erkenntnisse* zielen. Die Suche nach
einer geeigneten Frage kann z.B. auf einem , konkreten Problem oder Fall* basieren, doch
fuhrt FL, u.a. durch die Entwicklung eigener Methoden und weiteren Untersuchungen, dar-
uber — und somit liber Problembasiertes Lernen — hinaus. Eine weitere entscheidende Diffe-
renz zwischen FL und PBL ist, dass bei PBL die Ldsung meist bekannt ist, und vom
Studierenden nur selbst erarbeitet wird. Bei Forschendem Lernen geht es trotz der angestreb-
ten Selbststindigkeit der Studierenden um die ,,Gemeinschaft der Lehrenden und Lernen-
den‘ und das Erlangen von sozialen Kompetenzen durch soziales Lernen (vgl. Huber 2009,
S.11). ,.Im Forschenden Lernen soll Wissenschaft gerade als sozialer Prozess erfahren wer-
den. Insofern reicht die Ermdglichung Forschenden Lernens Uber die Einrichtung einer Ler-

numgebung, in der Studierende individuell lernen und evtl. forschen, hinaus* (ebd., S. 11).

Die engste Verbindung besteht zum Projektstudium, da FL projektformig umgesetzt wird,
allerdings steht bei Forschendem Lernen die ,.theoretische Einsicht™ an vorderster Stelle;
,»praktische Ergebnisse (Produkte)* hingegen sind mdglich, aber nicht notwendig. ,,Theore-
tische Einsicht* erlangen die Studierenden z.B. durch die Mitarbeit in groBeren Forschungs-
projekten eines Instituts, sobald sie die Mdglichkeit erhalten, den Projekt-Zusammenhang
nachzuvollziehen sowie die Verantwortung der Wissenschaft und den Gesellschaftskontext
in Diskussionen einzubeziehen. Um das Forschende Lernen, in Abgrenzung zu den anderen

genannten Lernformen final zu charakterisieren, dient folgendes Zitat:

Denn das Wichtige am Prinzip des Forschenden Lernens ist die kognitive, emo-
tionale und soziale Erfahrung des ganzen Bogens, der sich von der Neugier oder
dem Ausgangsinteresse aus, von den Fragen und Strukturierungsaufgaben des

Anfangs (ber die HoOhen und Tiefen des Prozesses, Glucksgefuhle und
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Ungewissheiten, bis zur selbst (mit-)gefundenen Erkenntnis oder Problemldsung
und deren Mitteilung spannt. (Huber 2004, S. 33)

Daraufhin kdnnen Projekte betrachtet und geplant werden, inwieweit darin — auch nur in
Ansatzen — eine Realisierung von FL stattfinden kann (vgl. Huber 2009, S. 11). Sie sollten
sich immer auf den Ursprung von Forschendem Lernen zuriickfiihren lassen, bei dem es ,,in
einem strengen Sinne um ein Lernen durch Forschung bzw. Beteiligung an Forschung und

damit um mehr als nur um eine ,aktivierende’ Lehrmethode® (Huber 2004, S. 32) geht.

Forschendes Lernen l&sst sich auf Grundlage der vorigen Ausfuhrungen des Kapitels 2.4 fir
die weitere Arbeit folgendermalien zusammenfassen: Forschendes Lernen ist ein auf Selbst-
tatigkeit der Studierenden beruhendes Konzept, bei dem das Durchlaufen eines Forschungs-
prozesses bzw. die Arbeit an/in einem Forschungsprojekt im Mittelpunkt steht. Zentrale
Merkmale sind u.a. die aktive Rolle der Studierenden, die Lehrenden als Unterstiitzende, die
Offenheit der Lehrveranstaltungen, die Forschungsaktivitaten sowie die Angliederung an die
wissenschaftliche Community. Die Kombination dieser Merkmale grenzt FL von anderen

Lernformen ab.

Trotz der insgesamt relativ eindeutigen Merkmale des Konzepts, wenn auch oft unterschied-
lich gewichtet, sind — wie bereits in der Einleitung deutlich wurde — im Sprachgebrauch
unterschiedlichste begriffliche Auffassungen im Umlauf. ,,Solange differente konzeptuelle
Vorstellungen vorliegen, bleibt unklar, was Forschendes Lernen von anderen Formen [for-
schungsnaher] Lehre unterscheidet (Ruef3, Gess, & Deicke 2016, S. 25). Um eine konkrete
Verwendung von Begriffen anzustreben, werden nachfolgend die bislang existierenden ver-
schiedenartigen Systematisierungen und sprachlichen Zuordnungen aufgefihrt und gegen-
ubergestellt. Daraus wird anschlieend ein Konzept von Forschungsnahem Lehren und

Lernen erstellt.

2.5 Systematisierungen Forschungsnahen Lehrens und Lernens

Im Vorangegangenen wurden die begriffliche Unklarheit und Diversitét der vorhandenen
Lernformen beschrieben. Hinzu kommen weitere Bezeichnungen fiir den Begriff Forschen-
des Lernen, die zu einer ,,Sprachverwirrung* beitragen. Bereits in der Einleitung wurde deut-
lich gemacht, dass Begrifflichkeiten wie ,,Forschungsorientierung®, ,,Lehre im Format der
Forschung® oder ,,Forschungsgeleitetes Lernen® nebeneinander bestehen und oftmals fur
dasselbe eingesetzt werden. Es handelt sich meist um Nuancen oder Details, die dazu ver-

leiten, Forschendes Lernen je anders zu benennen. Allerdings gibt es tatséchlich solch grof3e
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Abstufungen in den Lernaktivitaten bzw. der Verbindung von Forschen und Lernen, wie
bspw. auf einer Stufe die Aneignung von Forschungsmethoden durch Ubungen und auf einer
anderen Stufe die Methodenwahl im eigenen Forschungsprojekt, sodass es zusatzlicher Be-
griffe bedarf. Der sprachlichen Unstimmigkeit muss eine Systematisierung entgegengesetzt
und gleichzeitig aufgezeigt werden, welche Formen die Verbindung von Forschung und Ler-
nen (siehe auch Kapitel 2.2.) annehmen kann. VVorschldge dazu gibt es einige. Im Folgenden
sollen die zentralen Systematisierungen FnLs nach Huber, Ludwig, Reinmann, Healey &
Jenkins, Tremp & Hildbrand, RueR/Gess & Deicke, Brew, Libcke/Reinmann & Heudorfer
sowie Koch-Priewe & Thiele behandelt werden. (Bei den Darstellungen werden eigene Her-
vorhebungen der jeweils spezifischen Elemente eines Ansatzes durch Unterstreichungen
kenntlich gemacht.) Nach einer Darstellung der einzelnen Systematisierungen werden diese

gegenubergestellt.

2.5.1 Typen Forschungsnahen Lehrens und Lernens
Nach Huber lassen sich neben dem Forschenden Lernen zwei weitere Typen unterscheiden:
Forschungsbasiertes Lernen (FBL) und Forschungsorientiertes Lernen (FOL). Diese beiden

Formen werden im Folgenden beschrieben:

Forschungsbasiertes Lernen (gesamter Absatz (vgl.) Huber 2014a, S. 24)

Forschungsbasiertes Lernen beruht auf Ausrichtung der Lehre an aktueller Forschung sowie
Grund- und Ausgangsfragen. ,,Es geht hier in der Hauptsache darum, einen Forschungspro-
zess, auch evtl. einen schon laufenden, (noch einmal) sozusagen von vorn zu denken, von
seinen Ausgangspunkten, Grundlagen, Pramissen und Fragestellungen her, und auch an
denkbaren Alternativen zu priifen.” Die Forschung stellt sich als Basis fiir die Lehre dar.
Forschungsbasiertes Lernen flhrt jedoch weiter als bspw. eine Vorlesung, die auf dem neu-

esten Forschungsstand oder laufender Forschung der Lehrperson beruht. Die Studierenden

sollen hier mit Grundproblemen der Forschung konfrontiert werden und die Moglichkeit

erhalten, ,,den Weg zu verfolgen, wie aus einer Frage Forschung geworden ist bzw. wird und
die Differenz zwischen gesellschaftlichen Problemen und wissenschaftlicher Problemdefi-
nition, zwischen Alltagswissen (auch ihrem eigenen) und wissenschaftlichem Wissen zu re-
flektieren.” Als Lehr- und Lernsituationen sind dafiir, neben der Darstellung des
Forschungsstands durch (Selbst-)Instruktion (E-Learning einbegriffen), Exkursionen oder
die ,,Vorfiihrung beispielhafter Projekte” geeignet. Wenn es dariiber hinaus um die ,,Refle-

xion von Erkenntnisinteressen, Problemdefinitionen, wissenschaftstheoretischen Fragen*
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gehen soll, ist es wichtig, viel Raum fiir Diskussion zu geben. Dies kann auf verschiedene
Arten moglich gemacht werden, wie z.B. durch ,,selbststandige Recherchen und elaborierte
Argumentationen®, deren Ergebnisse (meist aus Teamarbeit) in die Diskussion eingebracht
werden. Je nach Umsetzung des Forschungsbasierten Lernens richten sich die Kompetenzen,
die (weiter-)entwickelt werden konnen; ,,also ob es hier zundchst einmal um kognitive Dis-
positionen im Wissen und Denken (Reflexivitat, Urteilsfahigkeit usf.) geht oder durch ent-
sprechende Praxis auch Handlungskompetenzen bezogen auf Arbeitsmethoden,

Kommunikation und Kooperation zunehmen werden.*

Forschungsorientiertes Lernen (gesamter Absatz (vgl.) Huber 20144, S. 24, 25)

Beim Forschungsorientierten Lernen sollen Studierende an aktuelle Forschung herangefiihrt
bzw. zur aktuellen Forschung hingefiihrt und dadurch auf Forschung vorbereitet werden.
Statt um die Grund- und Ausgangsfragen von Forschung geht es hier vornehmlich um den
Prozess und vor allem die Methoden (-Wabhl, -Ausfuhrung, -Reflexion) von Forschung. Der

Schwerpunkt liegt dabei auf der Sensibilisierung fir Forschungsmethoden (z.B. Methoden-
kurs) und wissenschaftliche Arbeitsweisen. Bei dem Typus des Forschungsorientierten Ler-
nens sind zahlreiche Lehr- und Lernsituationen denkbar: Die ,,Vorfiihrung eines
Forschungsprozesses*, bspw. innerhalb einer Vorlesung, in welcher die Lehrkraft ,,ihren
Denk- oder Arbeitsprozess vor den Studierenden schrittweise entwickelt sowie ,,Erkundun-
gen der ,Forschungslandschaft’ im eigenen Institut/Fachbereich oder [...] Hospitation[en] im
Forschungslabor/-werkstatt 0.4.“ Genauso zentral ist die Methoden-Einfiihrung/-Einlibung,
die z.B. innerhalb von Lehrforschungsprojekten, anhand Simulationen von Phasen eines
Forschungsprozesses, Bearbeitung eines Forschungs-Antrages oder je nach Aufgabenbe-
reich auch durch die Mitarbeit in Forschungsprojekten als Hilfskraft stattfinden kann.
Dadurch wird der Fokus auf die Methodenkompetenz (,,im umfassenden Sinne, sowohl auf

allgemeine wie fachspezifische Methoden bezogen®) gelegt.

Da sich innerhalb der genannten Typen FL, FOL und FBL immer wieder Gemeinsamkeiten

finden lassen, schlagt Huber (2014a) vor, ,,Forschungsnahes Lehren und Lernen* (FnL) als

gemeinsamen, aber dennoch neutralen Oberbegriff zu nutzen (S. 28). Es gibt noch weitere
Vorschldge fiir solch einen Oberbegriff, wie z.B. ,,Forschungsbezogenes Lehren und Ler-
nen” (u.a. bei RueR, Gess, & Deicke 2016) oder ,,Forschungsgeleitetes Lehren und Lernen®
(u.a. bei Egger, Wustmann, & Karber 2015). Pasternack (2008b) schreibt z.B. von ,,for-

schungsgebundener Lehre®. Alle vier Begriffe machen Sinn; fur den weiteren Verlauf dieser
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Arbeit wird jedoch entschieden, forschungsnah als Begriff zu nutzen. Dieser ist am offensten
in den moglichen Ausformungen; er macht lediglich einen Zusammenhang/eine Beziehung
zwischen Forschung und Lehren/Lernen deutlich. Forschungsbezogen, forschungsgeleitet
und forschungsgebunden erscheinen sprachlich gesehen etwas einschrankender: ,,bezogen*
sagt aus, dass eine beschriebene Sache in engem Bezug zu etwas steht, ,,leiten* wird in Ver-
bindung gebracht mit dem Ausliben von Fiihrung oder etwas in eine bestimmte Richtung zu
lenken, und ,,gebunden* driickt eine (existenzielle) Abhéngigkeit aus. Auch wenn der Be-
griff ,,Forschungsnahes Lehren und Lernen* wegen seiner Offenheit gewéhlt wurde, macht
es Sinn, ihn begrifflich abzustecken, da das Wort alleine nicht auf die Bedeutung schliel}en
lasst. Bislang wird der Begriff nicht weiter ausgefuhrt, und daher zieht er nur implizite An-
nahmen Uber seine Definition mit sich. Hier soll festgehalten werden, dass es sich bei For-
schungsnahe nicht nur um die Nahe zur Forschung Uberhaupt, sondern zum
Forschungsprozess handeln muss, und dass Studierende aktiv sein mussen (sei es durch Re-
flexion oder in welcher Form auch immer). Der Begriff ,,forschungsnah* bedarf hier keiner
weiteren Ausfiihrung, da er als Oberbegriff fur FL, FOL und FBL logischerweise all deren

Elemente (die bereits zuvor dargestellt wurden) enthalt.

Die generelle Entscheidung, nicht nur Forschendes Lernen, sondern auch andere Formen
Forschungsnahen Lernens in den Blick zu nehmen, basiert u.a. darauf, dass insgesamt alle
Madglichkeiten, wie Studierende mit Forschung in Kontakt treten kdnnen, berticksichtigt
werden sollen. Wenn nur Forschendes Lernen im engeren Sinne betrachtet werden wirde,
waren die anderen Formen ausgeschlossen, und es kénnte damit eine Wertung impliziert
werden. Das ist auch bei der Einbeziehung der anderen Typen mdglich, allerdings hat jeder
Typ seine eigene Funktion, weshalb eine Wertung in diesem Falle eher durch eine Gewich-
tung der Anteile von FL-, FOL- und/oder FBL-Inhalte, bezogen auf den Nutzen fir die je-
weilige Veranstaltung (das jeweilige Modul, Studium, Fach), ersetzt wird (siehe
Argumentation dazu Kapitel 6.2.3.2). Zudem entsteht eine grof3ere Variationsmdglichkeit an
Lernformen, wenn alle Typen beruicksichtigt werden. Variationen von Formaten entstehen
dann, wenn man Formate nicht nur innerhalb einzelner Typen (FL, FOL, FBL), sondern
auch zwischen den einzelnen Typen vergleichen kann. AuRerdem ist es fiir die Gesamtdis-
kussion um Forschendes Lernen sinnvoll, die anderen Typen mit in den Blick zu nehmen,
da gerade durch die Abgrenzungen zwischen den Typen die Nutzung von verschiedenen
Begrifflichkeiten aufkommt. Die Begriffsnutzung tragt oftmals zu einer Verwirrung bei und
soll hier geordnet werden. Insgesamt lassen sich durch die Berticksichtigung aller for-

schungsnahen Typen die Formate besser voneinander abgrenzen, und Forschendes Lernen
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wird nicht aus dem Gesamt-Kontext herausgerissen.

Mit dieser Begriffsbestimmung wurde gleichzeitig eine erste Systematisierung Forschungs-
nahen Lehrens und Lernens dargestellt. Diese Systematisierung kann mit anderen Systema-
tisierungen (zur Darstellung von Typen und anderen Formen FnLs) in Verbindung gebracht
werden, die ebenfalls in der Literatur zu finden sind. Nachfolgend sollen weitere bereits
existierende Theorien zu der Begriffsbestimmung forschungsnaher Lehr- und Lernformen
sowie deren Erscheinungsformen vorgestellt und diskutiert werden. Bislang vorliegende

Modelle mdglicher Systematisierungen werden hier aufgefiihrt.

2.5.2 Typen Forschungsbasierten Lehrens

Huber spricht von einer ,,Begriffsarbeit™ und unterscheidet bzw. definiert die soeben be-
schriebenen Begrifflichkeiten ,,Forschungsbasiert (FBL), ,,Forschungsorientiert (FOL)
und ,,Forschendes Lernen* (FL).

Mit diesen vorgeschlagenen Kategorien nimmt Huber auch Bezug auf die von Ludwig
(2011) erstellten Typen ,,Forschungsbasierten Lehrens®. Dieser unterscheidet unter ,,L.ehren
im Format der Forschung® (er geht explizit anstatt von ,,Lernen* von ,,Lehren* aus) ebenfalls

drei Typen, und zwar die folgenden:

Der erste Typ ,,Forschungs- und Lerninteressen fithrt Forschungsinteressen in den Lehr-

prozess ein. Entlang dieser sollen die eigenen Lerninteressen der Studierenden thematisiert
und reflektiert sowie darauf aufbauend Forschungs-Fragestellungen entwickelt werden (S.
12).

Typen forschungsbasierten Lehrens
Typ Forschungs- und Lerninteressen

Handlungs-/Erkenntnisproblematik:
Problemstellung erkennen

Fragestellung(en) formulieren

Theoretischen und methodischen
Zugang wahlen/entwickeln

Abbildung 3: Typen Forschungsbasierten Lehrens: Typ Forschungs- und Lerninteressen
(Ludwig 2014, S. 15)
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Typ zwei ,,Forschungsprozess* integriert dariiber hinaus die Gestaltung des Forschungspro-

zesses in den Lehrprozess. Hier geht es nicht nur um die Bearbeitung des Forschungs-/Lern-
gegenstandes, sondern auch um die Erkenntnisverfahren. Zentral sind hier das

wissenschaftliche Arbeiten und die Reflektion der eigenen Lernstrategien, die es als Lehr-

person zu unterstiitzen gilt (ebd., S. 12).

Typen forschungsbasierten Lehrens
Typ Forschungsprozess

Handlungs-
/Erkenntnisproblematik:

Problemstellung erkennen Erkenntnis formulieren

Fragestellung(en)
formulieren

Forschungsprozess
durchfihren

Theoretischen und
methodischen Zugang
wahlen/entwickeln

Abbildung 4: Typen Forschungsbasierten Lehrens: Typ Forschungsprozess (Ludwig 2014,
S. 16)

Und zuletzt wird in dem dritten Typus ,,Community zusétzlich zu den Forschungs-interes-

sen, Fragestellungen und dem Forschungsprozess ,,die Gemeinschaft der Forschenden im

Forschungsprozess” betont (Community-Erfahrung resultiert aus Beteiligung an ,,echten*

Forschungsprojekten). Thematisiert werden z.B. ,,wissenschaftstheoretische Positionen* o-
der die Verantwortung im Forschungsprozess. Die Studierenden werden bei den Prozessen
der wissenschaftlichen Identitatsbildung unterstitzt (ebd., S. 12, 13).

Typen forschungsbasierten Lehrens
Typ Community

Problemstellung erkennen Etkenntnistormulieren

Fragestellung(en)
formulieren

Forschungsprozess
durchfiihren

Theoretischen und
methodischen Zugang
wahlen/entwickeln

Abbildung 5: Typen Forschungsbasierten Lehrens: Typ Community (Ludwig 2014, S. 17)
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Die beiden Aufstellungen von Typen nach Huber und Ludwig erganzen sich gut, da jeweils
unterschiedliche Schwerpunkte gesetzt werden. So wird bei Huber bei dem Typ Forschendes
Lernen beispielsweise das Durchlaufen des gesamten Forschungsprozesses betont, wohin-
gegen bei Ludwig fir Typ 3 die Erfahrung mit der Community hervorgehoben wird. Im
Grol3en und Ganzen werden aber hauptsachlich Analogien deutlich. Beim Forschenden Ler-
nen bzw. dem Typ Community geht es bei beiden um die eigenstandigen Forschungsaktivi-
taten in der ,,echten® Forschungspraxis. Auch Wildt sagt, dass bei der Lehre, die Forschendes
Lernen umsetzt, Lernerfahrungen durch Forschungspraxis moglich sein missen, da die For-
schung ,,das Format“ bzw. ,,den Handlungsrahmen* fiir das Forschende Lernen bildet (vgl.

Wildt, 2009, S. 5). Zu Typen o.4. fuhrt es bei Wildt allerdings nicht.

2.5.3 Research-teaching nexus

Ein weiterer, oft zitierter Vorschlag zur Systematisierung der Verzahnung von Forschung
und Lehre, der ,,Nexus von Forschen und Lernen®, stammt aus dem angelsachsischen Raum
von Healey & Jenkins (2009)%. Die Nexus-Forschung ermdglicht eine Klassifikation For-
schungsnaher Lehre nach zwei Dimensionen (vgl. deutsche Formulierung nach Kossek,
2009, S. 9): Studierende ,,als ProduzentInnen‘ versus ,,als Rezipientlnnen* (1. Dimension)
und ,,Forschungsergebnis, -inhalt* versus ,,Forschungsprozess, -problem* (2. Dimension).
Nach Healey und Jenkins ergeben sich aus den dargestellten Dimensionen die folgenden vier

Typen:

,Forschungsvermittelnde Lehre’, orientiert sich vor allem an der Weitergabe von

Forschungsergebnissen und -inhalten, idealerweise solcher Inhalte, an deren

Kreation die Lehrenden selbst beteiligt waren, oder die fur ihre Forschung von
Bedeutung sind.
,Forschungsorientierte Lehre’ fokussiert auf die Vermittlung etablierter For-

schungsmethoden, Formen der Wissenskonstruktion und wissenschaftlichen

Haltungen, idealerweise solche, die von den jeweiligen Lehrenden selbst ver-
wendet werden.

,Forschungsbegleitende’ Lehre unterstiitzt und instruiert die Untersuchungen

von Studierenden, etwa durch Diskussion schriftlicher und mindlicher Arbeiten

von Studierenden.

24 Im angelsachsischen Raum gibt es viel Literatur zu FL; aufgrund der unterschiedlichen Hochschulsysteme
und der Notwendigkeit der Aufarbeitung der Literatur in Deutschland, werden in dieser Arbeit die Kennt-
nisse Uber weitere Studien aus dem internationalen Raum nicht eingebracht.
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,Forschungsbasierte Lehre’ involviert Studierende aktiv in Forschungsprojekte,

in denen sie als aktive Partner von Lehrenden/Forschenden fungieren und ge-

meinsam mit ihnen Forschungsergebnisse erzielen. (Kossek, 2009, S. 9)

Studierende als Produzentinnen

Forschungs- Forschungs-
begleitend basiert

Curriculum betont die Curriculum betont
angeleitete Diskussion Lernen durch For-
schriftlicher und mindli- schungsaktivitat

cher Arbeiten von Stu-
dierenden

der Studierenden

Forschungs- Forschungs-
-ergebnis, -prozess,
-inhalt -problem
Forschungs- Forschungs-
vermittelnd orientiert

Curriculum betont die
Vermittlung wvon For-
schungsinhalten und
Ergebnissen.

Curriculum betont die
Vermittlung von For-
schungsmethoden und
-haltungen

Studierende als Rezipientlnnen

Abbildung 6: Nexus von Forschen und Lernen (Deutsche Formulierung nach Kossek 2009,
S. 9; original Healey & Jenkins 2009)

Angemerkt sei hier, dass Huber (2013b) und andere — deren Meinung ich mich anschlieRe —
in Frage stellen, ob ein blof3 rezipierender Umgang mit Forschungsergebnissen noch zu For-
schungsnahem Lehren und Lernen zu zéhlen sei. Dazu musste der Begriff forschungsnah
erst enger definiert werden (Kapitel 2.5.1). Wenn die Studierenden nur rezipieren, also nicht
selbst, z.B. durch kritische Diskussion aktiviert sind, ist die Forschungsnahe offensichtlich

nicht gegeben, auch wenn Forschungsinhalte vermittelt werden.

Ansonsten lassen sich die von Healey und Jenkins erstellten Formen mit denen von Huber
vergleichen, wenn auch sprachliche Differenzen die Vergleichbarkeit nicht auf den ersten
Blick erkennbar machen. ,,Forschungsvermittelnd* entspricht Hubers Typ ,,Forschungsba-
siert”, ,,Forschungsorientiert” wird auch bei Huber mit ,,Forschungsorientiert™ betitelt (wenn
auch bei Huber die Studierenden aktiver einbezogen werden), und ,,Forschungsbasiert* ist
bei Huber als ,,Forschendes Lernen* zu finden. Das Problematische an dieser Feststellung
ist, dass der Begriff ,,Forschungsbasiert* bei Huber fiir einen Typ verwendet wird, der auf

Forschung basiert, aber die Studierenden nicht durch eigenes Forschen lernen lasst. Es
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entsteht also eine begriffliche Distanz fur einen sehr ahnlichen Inhalt. Die begriffliche Un-
klarheit im Feld des FnLs wird also verstarkt, wenn man sich im internationalen Kontext
bewegt. Das im Quadranten oben links aufgefiihrte ,,Forschungsbegleitend ist hingegen
nach Huber ,kein eigenes Format, sondern ein Teil jedes der anderen Formate* (Huber
20144, S. 28). Dieser Ansicht kann ich folgen, da ,,Forschungsbegleitend bei Healey und
Jenkins (2009) die Unterstltzung der Studierenden durch den Einbezug in Forschung anhand
von Diskussionen, z.B. iber Methoden, meint und somit in allen anderen Typen auch auf-
tauchen sollte. Insgesamt sind die vier Moglichkeiten, Studierende an Forschung und Re-
cherche zu beteiligen, nicht unabhéngig voneinander, da viele Kurse Elemente von mehr als

einem Ansatz enthalten (vgl. Healey, Jenkins, & Lea 2014, S. 17).

2.5.4 Ein Modellvorschlag zur Ordnung Forschungsnahen Lehrens und Lernens
Wie bei Healey & Jenkins sind bei Reinmann (2015b) die Elemente Rezeption und Produk-
tion (als Pole eines Lernkontinuums) als richtungsweisend fur eine Lernform zu verstehen.
In der Mitte des Kontinuums seien die Formen zu finden, die tGbendes Lernen umfassen.
Hiermit ist bezogen auf das Forschungsnahe Lernen gemeint, dass Studierende sich flr den
Forschungszyklus relevantes Wissen und Kénnen (schon im Hinblick auf eventuell eigene
Forschung) durch Einliben von Methoden aneignen, wie z.B. das Recherchieren und Lesen
von Texten. Dieses Forschen uben kann mit dem Typ ,,forschungsorientiert™ nach Huber
gleichgesetzt werden. Das Uben ,,ist mehr und anders als Forschen verstehen zu lernen und
kann (muss aber nicht) eine Voraussetzung dafur sein, selber zu forschen* (Reinmann
2015b, S. 126).

Wenn diese drei Varianten (,,Forschen verstehen lernen, Forschen ben und selber for-
schen®) zur Unterscheidung innerhalb der Verkniipfung von Forschen und Lernen genutzt
werden, miissen die Lehrformen an die jeweilige Lernform ,,auf dem Kontinuum zwischen
Rezeption und Produktion* (entspricht der einen Koordinate bei Healey & Jenkins) ange-
passt werden, um diese anzuregen und zu unterstitzen: Aus Lehrsicht erfordert rezeptives
Lernen, den Studierenden zu vermitteln, wie man forschen kann, z.B. indem Lehrende Bei-
spiele von Forschung vorstellen. ,,Lehren als Vermitteln ist eine Lehrform, die man vor al-
lem in Vorlesungen und Seminaren mit einem hohen Anteil vermittelnder Aktivitaten
verfolgt® (ebd., S. 127). Beim Produktiven Lernen wird dahingegen von den Lehrenden ge-

fordert, Studierende in deren Forschungsaktivitdten anzuregen oder zu begleiten.

Wie der Unterstutzungs-Grad auszusehen hat, ist je nach Bedarf und Phase des Forschungs-

prozesses variabel, ,,ohne dass der Charakter des Selber-Forschens verloren geht“. Das Ziel,
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namlich das Lernen des eigenstandigen Forschens der Studierenden durch das Erleben und
(Mit-)Gestalten von Forschung, kann in ,,Projektseminaren, in (eigenstindigen) Projekten,
gegebenenfalls auch in Kolloquien* verfolgt werden. Beim Lernen durch Uben sind sowohl
rezeptive als auch produktive Elemente enthalten. Studierende benétigen fur die Einlibung
des Forschens nicht nur vermittelnde Lehrformen (Vormachen), sondern Raum, um selbst
etwas auszuprobieren und dafur Feedback zu erhalten. Die Arten der Lehraktivitaten zur
Aktivierung des Forschen Ubens sind vielfaltig und lassen sich in den Veranstaltungsforma-

ten ,,Ubungen, Seminare mit hohem Ubungsanteil und Tutorien* (ebd., S. 128) umsetzen.

Reinmann hat daher folgenden Modellvorschlag zu Forschungsnahem Lehren und Lernen
erstellt. Dieser soll es ermoglichen, ,,eine Ordnung in die Vielfalt zu bringen, die mdglich
ist, wenn man Lernen, Lehren und Forschen miteinander verbindet (Reinmann 2017, S.
120, 121). Das Modell erklart sie folgendermafen:

Ausgangspunkt sind das Lernen und das Kontinuum zwischen den Polen Rezep-
tion und Produktion, auf dem man ein rezeptives, tbendes und produktives Ler-
nen anordnen kann. In Verbindung mit Forschung lauft das darauf hinaus, dass

Studierende an der Hochschule (a) Forschen verstehen lernen, (b) Forschen Giben

und (c) selber forschen kdnnen (sollen). Diese Formen des akademischen Ler-

nens sind keineswegs trennscharf; sie bilden eher Orientierungsmarken nicht nur
fur die Studierenden, sondern auch fur die Lehrenden und ihre Lehraktivitaten.
Akademisches Lehren umfasst variierende Kombinationen aus (a) Vermittlung
von Wissenschaft, (b) Aktivierung der Studierenden zur Auseinandersetzung mit
Wissenschaft und (c) Begleitung studentischer wissenschaftlicher Aktivitaten
(Reinmann, 2013). Diese Formen des Lehrens korrespondieren weitgehend mit
den drei Formen der Verbindung von Forschen und Lernen, wobei auch diese
Unterscheidung nur akzentuierend zu verstehen ist (siehe Abb. 1). (Reinmann
2017, S. 121)
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Lernen  Rezeption e Produktion

lesen - zuhdren - beobachten - nachahmen - probieren - routinisieren -

Forschen verstehen lernen Forschen uben selber forschen

forschungsbasiertes Lernen forschungsorientiertes Lernen forschendes Lermnen
Lehren Vermittlung Aktivierung Begleitung
Variation: Tendenz zu direkter oder Variation: Auswahl der Tatig- Variation: Grad der Anleitung und
indirekter, Uberfachlicher oder fach- keiten aus den Phasen eines Unterstitzung (bei ganzem For-
licher Vermittlung Forschungszyklus schungszyklus oder Teil davon)

Vorlesungen - (Input-/Ubungs-) Seminare - Ubungen - Tutorien -

Priifen Assessment on Research Formatives Assessment Assessment in Research

Variable Gestaltung von: Alle Assessmentformen moglich Variable Gestaltung von

Klausur - Befragung - Vortrag - - Feedback entscheidend Demonstration - Produktion —auch

Hausarbeit Vortrag — Hausarbeit

= Tendenziell Wissen tber = Tendenziell Kénnen in der
Forschung Forschung

Abbildung 7: Modellvorschlag zu Forschungsnahem Lehren und Lernen (Reinmann 2015b,
S. 127)

Reinmann akzentuiert die Formen nach Huber somit durch jeweils eine charakterisierende
Studierendenaktivitdt (,,Forschen verstehen lernen, Forschen iiben, selber forschen*) und er-

génzt sie durch dazu passende Prifungsformen.

2.5.5 Ziircher Framework - Konzept fiir die Verkniipfung von Lehre und For-
schung

Die Elemente Studierendenaktivitat und Prifungsformen sind auch bei Tremp & Hildbrand
(2012) relevant, die ebenfalls ein Konzept fir die Verknupfung von Forschung und Lehre
erstellt haben: das Zircher Framework. Das Framework wurde als Antwort auf die Frage
,»Wie sollen forschungsintensive Universitédten ihr Studienangebot gestalten?* formuliert. Es
soll einen Rahmen bieten fiir Uberlegungen zur Etablierung und Verstetigung der Verkniip-
fung von Forschung und Lehre. Dabei wird der Begriff ,,forschungsorientiertes Studium® als
ubergeordnet genutzt. Auf der Basis von drei Ebenen, in welchen sich die ,,systematische
Verknupfung von Lehre und Forschung™ zeigt, wird das Konzept systematisch vorgestellt,
und zwar auf der ,,Ebene einzelner Lehrveranstaltungen, auf der Ebene von Studienprogram-

men und auf der Ebene der Universitét als Bildungseinrichtung® (S. 105).

Auf der Ebene der Lehrveranstaltungen zeigt sich: Das leitende Prinzip ist die Gliederung

des Forschungsprozesses in Etappen, die von den Studierenden als Lernaktivitaten ausge-
fuhrt werden kdnnen. Die dabei eingesetzten Methoden sind von der jeweiligen Disziplin
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bestimmt. Aus den Etappen des Forschungsprozesses entstehen unterschiedliche (Teil-)Pro-
dukte, die meistens gleichzeitig den forschungsbezogenen Leistungsnachweis fir Studie-
rende darstellen (konnen). Verschiedenartige ,,Lehrformate und didaktische Konzepte*, wie
Vorlesungen, Seminare oder Praktika, kénnen flr die Unterstlitzung des Lernens eingesetzt
werden. Dabei sollten die Lehrformate, &hnlich wie bei Reinmann, so ausgewahlt werden,
dass sie fur die jeweiligen Aktivitaten des Forschungsprozesses, die erlernt werden sollen,
passend sind (vgl. ebd., S. 106-108). Insgesamt kann bei der an Forschungsprozessen und -
aufgaben ausgerichteten Lehre ein ,,gemeinsam[er] Verstdndnisrahmen]...] liber mehrere

Veranstaltungen hinweg™, im Sinne eines Moduls entstehen (ebd., S. 108).

Relevant fiir die Ebene der Studienprogramme ist Folgendes: Damit die Studierenden wah-
rend des Studiums ausreichende Mdglichkeiten erhalten, das Forschen zu Gben, missen die
Studienprogramme als ,,Komposition* verstanden werden. Sichtbar wird dies beispielsweise
in der ,,gestuften Studienarchitektur, in welcher nach den verschiedenen Studienstufen in-

nerhalb des Bachelor- und Master-Studiums unterschieden wird. Die Aufgaben der einzel-

nen Etappen eines Forschungsprozesses werden, gemessen an deren Anspruch, an diesen

Studienstufen ausgerichtet und kdnnen so Uber das gesamte Studium hinweg verteilt werden.

Ob damit eine zeitliche Sequenzierung gemeint ist, geht aus dem Text nicht eindeutig hervor.
Auf Grundlage eines Workshops von Tremp und Hildbrand an der Universitdt Munster
(2017) kann gefolgert werden, dass es sich nicht um eine zeitliche Sequenzierung handelt,
sondern um eine freie Wahl der Lehrenden und Studierenden, in welchem Semester welche
forschungsnahe Veranstaltung stattfindet und welche Gewichtung jeweilige Forschungspha-
sen erhalten. Allerdings gibt es unterschiedliche Gewichtungen einzelner Forschungsphasen
bezogen auf das Bachelor- und das Masterstudium, siehe Graphik. Studierende haben im
Bachelor z.B. drei Jahre Zeit forschungsnah zu arbeiten, sodass man ihnen eine Orientierung
geben sollte, wo (in welchen Forschungsphasen, oder -tatigkeiten) sie noch Liicken haben
oder was sie gerne noch weiterfiihren méchten. Die Lehrenden sollten alle zumindest einen
kleinen forschungsnahen Beitrag in der Lehre leisten und sich untereinander absprechen,
wer welche forschungsnahen Lehrangebote ausbringt und worauf sich jeweils fokussiert
wird, sodass jede_r weil3, was vor und nach seiner/ihrer Veranstaltung angeboten wird. Es
geht vor allem um die Entscheidung fir die Veranstaltungsform, da sich die verschiedenen
Formen in ihrer Eignung, bestimmte Dinge zu lehren, unterscheiden. Um bspw. den For-
schungsstand sichtbar zu machen, wiirde sich eine Vorlesung eignen. Daraufhin werden die
Phasen im Forschungsprozess ausgewéhlt und damit einhergehend die moglichen Produkte,
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die pro Phase entstehen kdnnen/sollen (diese sind disziplinabhéngig und stellen gleichzeitig
die Prifungsform dar).

Als weiterer zentraler Aspekt wird die ,,wissenschaftliche Gemeinschaft* aufgefiihrt, die

sich ebenfalls nach den Studienstufen richtet. In der ersten Studienphase, dem Bachelor,
besteht die Community flr Austausch und Reflexion vorwiegend aus den Lehrpersonen so-
wie der ,,Peer-Gruppe (Mitstudierenden)*. Im Master, der zweiten Studienphase, fungieren
die Mitstudierenden noch immer als zentrale ,,Austausch- und Diskussionsgruppe®, daneben
findet ,,iiber die VerOffentlichung eigener Forschungsbeitrdge oder die Teilnahme an wis-
senschaftlichen Tagungen und Kongressen* eine Etablierung von Kontakten zu einer ,,brei-
teren wissenschaftlichen Offentlichkeit* statt. In der Phase des Doktorats, welche sich vor
allem durch ein ,,eigenstidndiges Forschungsprojekt™ kennzeichnen lésst, wird ein grundle-
gender ,,Beitrag zum ,,wissenschaftlichen Wissen* geleistet. Neben die Diskussionsgruppe

der Mitstudierenden tritt hier die internationale Fachoffentlichkeit als Instanz ein.

Auf der dritten Ebene, der Universitat als Bildungseinrichtung, geht es um allgemeinere As-
pekte: Da die Universitat fur die Verknupfung von Forschung und Lehre eine grof3e Rolle
spielt, wird thematisiert, wie dort eine ,,forschungsorientierte Lehre moglich gemacht wer-
den kann/mdoglich ist. Angesprochen werden hier die Verankerung im Leitbild, eine ,,ange-
messene Infrastruktur, die Ausrichtung der Instrumente fiir die Qualitdtsentwicklung sowie
die ,,Aufgabenkopplung auf personaler Ebene* (Lehrende, die neben der Lehre in Forschung
involviert sind) (vgl. Tremp & Hildbrand 2012, S. 109-112).

Master Bachelor

A . "f_Frageste lung entwickcln—“‘ Thesenpapier, ...
Vorlesung : Forschungsiibersicht, ..
I . Forschungsstand sichten
Seminar Problem definieren
ra o
Labor Forschungsplan entwerfen,
s o Methoden kiren
Untersuchung durchfihren Laborjournal, ...
I v Exkursion und auswerten
v ¢ Praktikum Ergebrisse einordnen, Ergebnisbericht, ...
bewerten, reflektieren
SIS A Tagung Ergebnisse darstelien, Poster(prasentation), ...
erkldren, publizieren
M-Arbeit B-Arbeit — —

Abbildung 8: Konzept fir die Verkniipfung von Forschung und Lehre (Tremp & Hildbrand
2012, S. 110)
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Hier geht es insbesondere um die Aktivitaten der Studierenden, welche in bestimmten Ver-
anstaltungsformen und Studienstufen umgesetzt werden kdnnen und jeweils spezifische Er-

gebnisse (Prufungsformen) mit sich ziehen.

Das Besondere am Zircher Framework ist der Versuch, drei Ebenen (Lehrveranstaltungen,
Studienprogramme, Universitaten) miteinander zu verbinden. Daran lasst sich erkennen, wie
diese Ebenen bei der Gestaltung von Forschungsnahem Lehren und Lernen als Studienan-
gebot zusammenwirken und wie sie berticksichtigt werden sollten. Obwohl es in der Syste-
matisierung nach Tremp & Hildbrand um die generellen Umsetzungsmaoglichkeiten einer
Verknupfung von Lehre und Forschung und nicht um die Unterscheidung von Typen oder
Formaten geht, ist der Ertrag fur meine Arbeit grol3. Das Framework stellt einen Rahmen
zur Verfugung, um im FnL eine Ordnung zu schaffen. Innerhalb dieses Rahmens kénnen
Formate Forschungsnahen Lehrens und Lernens platziert werden. Die im Framework ge-
nutzten Elemente Veranstaltungsform, Forschungsaktivitat und Prifungsformen, werden
auch fir die Bildung meiner Formate genutzt. Die Veranstaltungsform ist bislang nur Teil
des Zircher Frameworks und der Systematisierung nach Reinmann. Wenn man die Elemente
des Frameworks aus seinen Alternativen zusammenfuhrt, z.B. eine Vorlesung, in der eine
Fragestellung entwickelt wird, ist die Basis geschaffen, um Formate zu erstellen. Das Zir-
cher Framework wurde deshalb ausfuhrlich referiert. Allerdings wird durch die Bildung von
Formaten in dieser Arbeit aufgezeigt werden, welche Elemente dariber hinaus relevant sind

und wie Veranstaltungen gebildet werden.

2.5.6 Klassifizierungsmatrix Forschungsbezogenen Lehrens und Lernens

Ebenfalls auf die Aktivitdten der Studierenden schauend, haben Ruef3, Gess und Deicke
(2016) Forschungsnahe Lehre (welche dort Forschungsbezogene Lehre genannt wird) auf
Basis einer empirischen Untersuchung klassifiziert. Die Unterteilung griindet sich darauf,

,welcher inhaltliche Schwerpunkt ins Zentrum gestellt wird: Forschungsergebnisse, For-

schungsmethoden oder der gesamte Forschungsprozess.© Zudem wird auch hier die Unter-

teilung nach dem Aktivitatsniveau der Studierenden als zentral erachtet. Im Hinblick darauf

findet eine Differenzierung statt, “ob die Studierenden passiv-rezeptiv lernen, ob sie Wissen

anwenden oder selbst forschend tétig sind.“ ,,Die Zusammenfiihrung der beiden Vergleichs-

kategorien — inhaltlicher Schwerpunkt und Aktivitatsniveau — ergab eine nun empirisch ge-
prufte Klassifizierungsmatrix, die Forschungsbezogene Lehre in neun bzw. zwolf

verschiedene Umsetzungsformen [Gruppen genannt] unterteilt” (S. 19).:
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Inhaltlicher

Schwerpunkt

Aktivitdtsniveau
der Studierenden

forschend

Forschungsergebnisse

... arbeiten selbstindig
Literatur zu einem
Forschungsfeld auf

Forschungsmethoden

... wenden vorgegebene
KMethoden anhand einer
Forschungsfrage an

Forschungsprozess

... verfolgen eine
Forschungsfrage und durch-
aufen dabei den gesamten
Forschungsprozess

... diskutieren Vor- und ... diskutieren
o Machteile von Methoden Forschungsvorhaben
anwendend .. diskutieren
Forschungsergebnissa . _
iiben Methoden ... Uben die Planung von
Forschungsvorhaben
... bekemmen den
... bekommen ... bekommen Forschungsprozess vermittelt
rezeptiv Forschungsergebnisse Forschungsmethoden
vermittelt vermittelt

... bekommen Techniken
wiss. Arbeitens vermithelt

Abbildung 9: Klassifizierungsmatrix Forschungsbezogenen Lehrens und Lernens (RueB,
Gess, & Deicke 2016, S. 35)

Dieses Modell ist fiir die Analyse von Curricula geeignet und gut, um Veranstaltungen mit
Forschungsbezug zu planen oder zu analysieren. An die Empirie l&sst sich eine kritische
Ruckfrage stellen: Inwieweit lassen sich diese Formen der Veranstaltungen trennscharf von-
einander unterscheiden, und wie lassen sie sich getrennt als Schwerpunkt von Lehrveran-

staltungen erklaren?

2.5.7 Radmodelle Forschungsnahen Lehrens und Lernens

Vergleichen lasst sich die vorangegangene Matrix mit einer internationalen Perspektive,
namlich der von Brew (2013), welche ein Framework (wheel model) entwickelt hat, das —
als Zirkel dargestellt — anzeigt, in welchen Formen Forschungsnahes Lernen an Hochschulen
vorkommen kann. Dieses richtet sich danach, inwieweit Studierende in die Forschung ein-
gebunden werden. Als Unterstiitzung flr curriculare und péadagogische Entscheidungsfin-
dungen in der Lehre, beinhaltet das Zirkel-Modell Folgendes: Die Studierenden stehen im
Zentrum. Um Entscheidungen zu treffen, missen Hintergriinde, Studiumslevel und die An-
zahl von Studierenden berlicksichtigt werden. Eine weitere Bedingung, um Entscheidungen
zu treffen, ist der institutionelle, der Lehr-/Lern- Kontext sowie der forschungspolitische,
disziplindre und der externe gesellschaftliche Kontext. Darauf folgen Entscheidungen zu
Lernergebnissen, also Entscheidungen dartiber, welche Kompetenzen, Attribute und Wissen
die Studierenden erwerben sollen. Es gibt verschiedene Stufen der Autonomie von Studie-
renden hinsichtlich des Themas, der Fragestellung, der Strukturierung von Aufgaben, der
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Forschung, der Zielgruppe/des Outputs und der Datenerhebung. Entweder liegt die Entschei-
dung bei den Studierenden, bei den Lehrpersonen/Forschungsleiter_innen oder es handelt
sich um eine gemeinsame Aushandlung. Je nach den Konstellationen kann das Wissen be-
reits festgelegt sein, ausgehandelt werden oder am Ende neu sein fur die Studierenden, die
Disziplin oder die Gesellschaft (vgl. Brew 2013, S. 612-616). Brew sagt zu der Handhabung
der einzelnen Elemente des Modells: ,,The segments are like pieces of cake. You can eat
different pieces of cake in different ways. You can choose to eat the outside of a piece of
cake or the inside or the middle“ (ebd., S. 614). So ergeben sich vielféltige Méglichkeiten,
die sich nach Bedarf nutzen lassen.

owledge unknoy,
and negotiable

v
g & 2 S
) o (= 2
2 2 g =
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[~ { Q.
d B by teacher / 2 2
s |8 researcher g =2
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>

inquiry is
closed-ended,
well-defined

Quiry is open-ended

Abbildung 10: Wholistic model for Research-based learning decision-making (Brew 2013,
S. 613)

Das Wholistic model nach Brew ist eine sehr offen gehaltene Systematisierung, in welcher
jedoch unterschiedliche Abhéngigkeiten (z.B. Entscheidungen tber die zu erlangenden

Kompetenzen in Abhéngigkeit des disziplindren Kontexts) mit beriicksichtigt werden sollen.

Libcke, Reinmann, & Heudorfer (2017) haben dieses Modell umgearbeitet zu einem Dop-
pelradmodell mit einer Mikro- und einer Mesoebene. Innerhalb der Mikroebene stehen die
Studierenden im Zentrum, und die individuellen padagogischen Entscheidungen der Lehr-

person werden aufgezeigt. Dabei wird der Gedanke Brews beibehalten, ,,dass man bei der
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Ausgestaltung forschenden Lernens mehrfache didaktische Entscheidungen trifft, bei denen

die studentische Autonomie variabel festgelegt werden kann* (S. 10).
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Abbildung 11: Doppelradmodell (Libcke, Reinmann & Heudorfer 2017, S. 10)

Bei der Mesoebene geht es um die Rahmenbedingungen, unter denen die Lehre geplant und
durchgefuhrt wird. Hier werden die ,,Autonomie bzw. Freiheitsgrade der Lehrenden ins
Zentrum [gestellt], die sie (noch) haben, wenn Rahmenentscheidungen das didaktische Han-
deln in den einzelnen Segmenten vorstrukturiert haben (Lubcke, Reinmann, & Heudorfer
2017, S. 10). Die einzelnen Segmente und vielen verschiedenen Mdglichkeiten innerhalb
des Forschungsnahen Lehrens und Lernens werde ich nicht auffiihren; man kann diese der

Grafik entnehmen.

Dies ist die erste Systematisierung, in der die Rahmenbedingungen von Lehre (auf Me-
soebene des Curriculums) und die didaktischen Entscheidungen, bezogen auf die Lehrver-
anstaltung, getrennt voneinander dargestellt werden. Das Ineinandergreifen dieser zwei
Ebenen ist in der Umsetzung FnLs zu berucksichtigen. Offen bleibt, welche Rahmenbedin-

gungen dabei forderlich bzw. hinderlich sind und ob sie strikt gesetzt oder veranderbar sind.

2.5.8 Typisierung in der Lehrer_innenbildung

Die Mdglichkeiten innerhalb des FLs in der Lehrer_innenbildung sehen anders aus als die
eben dargestellten (Abbildungen 5-11). Da groRtenteils Praktika genutzt werden, um FL um-
zusetzen, nimmt FL in der Lehrer_innenbildung eine besondere Rolle ein. Es ist nicht ein-
fach, eine Typisierung von FL in der Lehrer_innenbildung aufzustellen, da es in bestehende
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Gefuge integriert wird und eine Grenzziehung zwischen dem Lernen durch die Praxis und
dem Lernen durch Forschen komplex oder auch nicht immer moglich ist. Es wurde ein Ver-
such zur Systematisierung der hochschuldidaktischen Konzepte zum Forschenden Lernen in
Form einer Typisierung vorgeschlagen, die von der Ausgestaltung her den in dieser Arbeit
entwickelten Formaten nahekommt. Die dort aufgestellten sechs Typen sind konkret auf die
Umsetzung von FL (aber nicht alle auf Lehrveranstaltungen) bezogen und werden wie folgt

benannt:

Typ A: Forschendes Lernen durch praktische Einfuhrung in empirisch-
wissenschaftliches Arbeiten

Typ B: Forschendes Lernen als Orientierung an dem Paradigma der
»Praxisforschung® bzw. ,,Aktionsforschung*

Typ C: Forschendes Lernen als ,,Fallarbeit*

Typ D: Forschendes Lernen im Rahmen der Reflexion eigener praktischer
Erfahrungen inner- oder auBerhalb von Unterricht

Typ E: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der Reflexion biografischer
Zugéange zum Lehrberuf

Typ F: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der interdisziplinaren
Integration von professionellem Lehrerwissen und -kénnen. (Koch-
Priewe & Thiele 2009, S. 276-279)

Wie ersichtlich wird, sind diese Typen auf das Lehramtsstudium zugeschnitten, sind aber
denkbar auf andere Studiengdnge ubertragbar, wenn man Begriffe, wie Lehrerberuf oder
Ahnliches weglasst bzw. durch synonyme Begriffe aus anderen Studiengangen ersetzt. Die
Ubertragung kann dabei nur auf Studiengénge stattfinden, in denen Praxissituationen Be-
standteil des Studiums sind, wie z.B. Theologie, Sozialpadagogik oder Psychotherapie. Die

Art der Systematisierung lasst Verbindungen zu dieser Arbeit herstellen.

Um den Vergleich der einzelnen Systematisierungen einzuleiten, wird hier zur Vorbereitung
eine kurze Bilanz pro Systematisierung gezogen. Die Systematisierungen folgen unter-
schiedlichen Logiken, d.h. sie umfassen verschiedene Komponenten, um das Forschungs-
nahe Lehren und Lernen zu beschreiben:

Huber zeigt in Form von drei Typen die Aktivitaten/Aufgaben der Studierenden auf, um die
Unterschiede zwischen den jeweiligen forschungsnahen Typen zu verdeutlichen. Weiterhin
werden die Lehr- und Lernsituationen kenntlich, wodurch implizit die Aufgaben der Lehr-

person erkennbar werden.
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

Ludwig reprasentiert die Inhalte der Lehre und damit einhergehend die Aktivitaten/Aufga-

ben der Studierenden ebenfalls anhand von drei Typen.

Healey & Jenkins orientieren sich in dem von ihnen erstellten Quadranten und den darin
vorzufindenden vier Typen an der Autonomie und der Rolle der Studierenden (Produ-
zent_innen vs. Rezipient_innen). Gleichzeitig wird aufgefiihrt, ob der Schwerpunkt der
Lehre auf dem Forschungsproblem, dem Forschungsinhalt, dem Forschungsprozess oder

dem Forschungsergebnis liegt.

Reinmann stellt das Lernen als Ausgangspunkt flr Lehraktivitaten (und damit einherge-
hende Veranstaltungsformen) dar. Hinzu nimmt sie die jeweils ublichen Prufungsformen.
Sie kommt zu einer Einteilung in drei Typen, aufgeteilt nach Aktivitdten im eigenen Rei-

fungsprozess bezogen auf Forschen.

Tremp & Hildbrand gehen von drei verschiedenen Ebenen aus, den Lehrveranstaltungen,
dem Studienprogramm und der Universitat. Anhand der Lehrveranstaltungsebene werden
maogliche Veranstaltungsformen, Aktivitaten im Forschungsprozess und Prifungsformen
aufgezeigt. Diese kdnnen miteinander kombiniert werden, sodass es sich um eine offene

Systematisierung handelt — es wird keine Typenbildung intendiert.

Die Matrix von Ruel, Gess, & Deicke richtet sich nach den Aktivitaten der Studierenden
und gleichzeitig nach dem inhaltlichen Schwerpunkt (unterteilt in Forschungsergebnisse,
-methoden und -prozess). Das Aktivitatsniveau ist dreistufig und weist auf die Autonomie
hin.

Brew wollte mit dem Zirkel-Modell eine Systematisierung schaffen, welche die Einschréan-
kungen von anderen Modellen tiberwindet und dynamisch ist. Es geht in dem Modell um die
Darstellung der Entscheidungen, die fir Forschungsnahes Lehren und Lernen relevant sind

und den Autonomiegrad der Studierenden.

Libcke, Reinmann, & Heudorfer haben mit dem Doppelradmodell, als Weiterentwicklung
von Brews Modell, die Mikroebene (die Studierenden) und die Mesobene (die Lehrenden)
von Forschungsnahem Lehren und Lernen herausgearbeitet. Es geht um die Phasen im For-
schungsprozess und den Autonomiegrad sowie um die zu berticksichtigenden Rahmenbe-

dingungen.

Bei der Darstellung aus der Lehrer_innenbildung nach Koch-Priewe & Thiele geht es kon-
kret um inhaltliche Zielsetzungen des Forschenden Lernens. Es wurden sechs Typen aufge-
stellt, die alle als Forschendes Lernen betitelt werden und die jeweilige Zielsetzung
enthalten.
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Zusammengefasst geht es in allen Systematisierungen darum, inwieweit Studierende in die
Forschung einbezogen werden (Autonomie) und welche Aufgaben die Studierenden/Leh-
renden ausfiihren (Lernen/Lehren). Beachtet werden dabei die Inhalte der Lehrveranstaltun-
gen, und es werden teilweise didaktische Umsetzungsformen genannt. Eine Orientierung an

den im vorigen Kapitel dargestellten Merkmalen Forschenden Lernens ist tberall ersichtlich.

2.5.9 Gegeniiberstellung der Strukturierungsansitze

Wenn man die einzelnen Strukturierungsansétze im Vergleich betrachtet, entsteht folgende
Gegenlberstellung: Eine allgemeine Systematisierung von Forschungsnaher Lehre mit drei
Typen wurde jeweils von Huber sowie von Ludwig bzw. mit vier Typen von Healey &
Jenkins erstellt. Reinmann hat die Beschreibung der von Huber entwickelten Typen um Pri-
fungsformen und Lehrenden-Aktivitaten (mit Veranstaltungsformen) erweitert.

Eine eigene Systematisierung, die im Gegensatz zu den anderen Klassifizierungsmodellen
nicht nur theoriegeleitet erarbeitet, sondern auch empirisch Gberprift wurde, stellten RueR,
Gess, & Deicke auf. Diese wird konkret auf die Umsetzung Forschungsnaher Lehre, ndmlich
die detaillierten Studierenden-Aktivitaten, bezogen, wodurch 9 bzw. 12 ,,Gruppen* entstan-
den sind. Diese kénnen zum Schwerpunkt unterschiedlicher Veranstaltungen werden und so
empirisch vorkommen. Es werden, wie bei Healey & Jenkins, auch Gruppen bzw. Typen
dargestellt, welche dem Kerngedanken von Forschungsnahem Lehren und Lernen auf den
ersten Blick nicht entsprechen, da die Studierenden eine ausschlie3lich rezeptive, passive
Rolle einnehmen. Dies wird im nachfolgenden Konzept FnLs erortert. Die beiden Konzepte
haben weiterhin gemeinsam, dass zwei gleiche Achsenbeschriftungen genutzt werden, nam-
lich der Forschungsprozess und die Forschungsergebnisse. Bei Ruel, Gess, & Deicke bilden
die Forschungsmethoden noch eine weitere Beschriftung, um die Studierenden-Aktivitaten

zu beschreiben.

Bei Tremp & Hildbrand sowie bei Brew findet ebenfalls eine Aufstellung der konkreten
Umsetzungsmaoglichkeiten Forschungsnaher Lehre statt. Allerdings stellt Brew keine Typen
dar, sondern die vielféltigen Moglichkeiten, inwieweit und in welcher Form Studierende in
Forschung eingebunden werden kénnen. Auch bei Tremp & Hildbrand werden dabei kei-
nerlei Eingruppierungen oder Benennungen einzelner Typen vollzogen, sondern ein Netz
mit allen Mdglichkeiten Forschungsnaher Lehre (bestimmt durch Veranstaltungsform, Ak-
tivitdten und Prifungsformen) aufgezeigt. Argumentiert wird ber deren Einsatz auf drei
verschiedenen Ebenen: den einzelnen Lehrveranstaltungen, Studienprogrammen und der

Universitat als Bildungseinrichtung. Brew bezieht diese Ebenen in Form von Kontexten
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II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

(curricular, institutionell etc.) als Rahmenbedingungen ein. Bei Lubcke, Reinmann, & Heu-
dorfer erhalten die Rahmenbedingungen im FnL nochmals einen anderen Stellenwert, indem

sie als eigene Ebene (Mesoebene) aufgenommen werden.

Der Grad der Selbststandigkeit von Studierenden wird in dem Modell von Tremp & Hild-
brand nicht erkennbar, obwohl dieses Merkmal flr Lehrpersonen relevant wére, da es For-
schendes Lernen mit definiert (und somit auch in dieser Arbeit eine zentrale Rolle spielen
wird). Eine zeitliche Abfolge ist ebenfalls nicht ersichtlich, man kdnnte aber spekulieren, ob
nicht implizit eine Art Folge von FBL, FOL und FL vorliegt, da in der Systematisierung
auch zwischen Bachelor und Master unterschieden wird.

Insgesamt bleibt die zeitliche Rangordnung der verschiedenen Forschungsnahen Typen in
den Systematisierungen unklar. Bei Brew und Libcke, Reinmann, & Heudorfer wird die
zeitliche Abfolge offen gelassen. Bei RueR, Gess, & Deicke wird diese erst gar nicht zum
Thema gemacht. Reinmann und Huber pladieren fur einen freien Einsatz der drei Typen in
jeglichen Phasen des Studiums. So ist bspw. ein Projekt, welches sich dem Forschenden
Lernen zuordnen lasst, bereits im ersten Hochschulsemester moglich. Die Wertigkeit der

drei Typen ist grundsatzlich als jeweils gleich anzusehen und abhangig von den Zielen.

Die Fragestellung, welche Formate zu welcher Zeit im Studienverlauf auftreten, wird im
Rahmen dieser Arbeit in der Diskussion (6.2.3.2) aufgegriffen. Da nirgends, auRBer bei Gess,
Ruel3, & Deicke (Sozialwissenschaften) ein Fachbereich genannt wird, gehe ich davon aus,
dass die Systematisierungen flr alle Fachbereiche und Studiengéange geltend sein sollen. Le-
diglich die Systematisierung von Koch-Priewe & Thiele ist auf einen Studiengang, ndmlich
das Lehramt, zugeschnitten. Hier ist eine Gegenuberstellung zu den anderen Systematisie-
rungen schwierig, da die Typen sehr spezifisch sind fiir das Verhaltnis zwischen Unterrichts-
praxis und Wissenschaft. Es werden jedoch auch hier unterschiedliche Grade an Autonomie

der Studierenden deutlich. Der Fokus liegt auf der Art oder Moglichkeit der Reflexion.

Insgesamt l&sst sich auch die Darstellungsform als Unterscheidungsmerkmal zwischen den
Systematisierungen heranziehen. So werden die forschungsnahen Typen bzw. ,,Gruppen® in
Form einer Matrix (Healey & Jenkins, Gess, Ruel3, & Deicke), einem Zirkelmodell (Brew,
Libcke, Reinmann, & Heudorfer), anderen graphischen Darstellungen (Ludwig, Reinmann,
Tremp & Hildbrand) oder in einem schriftlichen Absatz (Huber, Koch-Priewe & Thiele)
dargestellt. Dies ist inhaltlich nicht relevant, aber als Unterschied der Vollstandigkeit halber

aufzufihren.
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In dieser Auseinandersetzung mit Formen Forschungsnahen Lehrens und Lernens wurde
deutlich, dass bislang einige Konzepte nebeneinanderstehen, die sich alle mehr oder weniger
verbinden lassen bzw. bereits miteinander einhergehen. Insgesamt sind in den Systematisie-
rungsansétzen verschiedene Parameter zur Ordnung von FnL verwendet worden: Aktivitdten
und Rolle der Studierenden (und Lehrenden), Forschungsprozess, -inhalt und -ergebnis
sowie Prufungsformen. Das Zlrcher Framework und das Modell nach Reinmann beziehen
dartiber hinaus als Konstruktionsprinzipien auch Veranstaltungsformen mit ein, welche je-
doch nicht zu eigenen Formaten fiihren, sondern als Baustein fiir die Systematisierung ver-
wendet werden. Innerhalb dieser Bezugssysteme werden unterschiedliche Zuordnungen
vorgenommen und Benennungen vollzogen. Leitend ist bei nahezu allen Systematisierungen
die Spannbreite von Rezeption hin zu Produktion/Anwendung, welche die Zunahme der Ei-

genaktivitat (Autonomie) der Studierenden erkenntlich macht.

Die Typen Forschungsnahen Lehrens und Lernens sind damit ziemlich weit ausgearbeitet,
stehen jedoch — trotz einiger Verbindungen — bislang alle fur sich nebeneinander. Aus der
Fiille der ,,Angebote* und unter Berlicksichtigung der jeweils zentralen Aspekte wird hier
der Versuch gewagt, ein daraus zusammenfuhrendes Konzept von Forschungsnahem Lehren
und Lernen zu erstellen, welches zum Ende dieser Arbeit mit den gefundenen Ergebnissen
zu einem Gesamtkonzept vervollstandigt und diskutiert wird.

2.6 Konzept Forschungsnahen Lehrens und Lernens

Zum Abschluss des Theorieteils dieser Arbeit wird, unter Berticksichtigung der vorhandenen
dargestellten Theorielage, ein Konzept Forschungsnahen Lehrens und Lernens aufgestellt.
Auf den Typ Forschendes Lernen wird dabei das Hauptaugenmerk gerichtet.

Die Erstellung des Konzepts findet durch ein Zusammenfiihren meiner vorherigen Gegen-
uberstellung (von Systematisierungen) und den weiteren Ausfiihrungen des Theoriekapitels
statt. Dabei versuche ich, alle unterschiedlichen Positionen der verschiedenen Autor_innen
ausreichend einzubeziehen. Es ist nicht leicht, aus dem Gemengelage an unterschiedlichen
Positionen oder Postulaten tber die Uneinigkeit herrscht, ein Fundamentalkonzept zu erstel-
len. Daher ist das im Folgenden erstellte Konzept als Grundlagen-Konzept fir diese Arbeit
anzusehen. Die Aufstellung eines eigenen Gesamtkonzepts wird am Ende dieser Dissertation

erarbeitet und unter Beriicksichtigung dieses Konzepts diskutiert.

Fir Forschungsnahes Lehren und Lernen gibt es noch kein Konzept und keine konkrete De-

finition. Es scheint so, ,,dass dieses Forschende Lernen kein einheitliches didaktisches
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Prinzip kennzeichnet* (Hellermann, Schmohr, & Sekmann 2012, S. 29). Zuerst stellte sich
daher die Frage, was Forschungsnahes Lernen tberhaupt ist. Z&hlt es als Lernstil, Didakti-
sche Form oder selbst als Konzept? Es soll von einer Verortung FnLs als Konzept ausge-
gangen werden. Aufgrund der Informationen aus der Literatur zu FnL l&sst es sich
bezeichnen als Lernkonzept mit verschiedenen Lernformen, die sich alle auf Forschung be-
ziehen und didaktisch ausgestaltet werden.

Aufgrund bestimmter Merkmale ist es anderen Lehr- und Lernkonzepten, die auf eigenstén-
dige Erkenntnis ausgerichtet sind, ahnlich; nennen wir es mit diesen verwandt. Die Ver-
wandtschaftsbeziehungen bestehen z.B. zwischen dem Ansatz des Konstruktivismus und
FL, da Lernen als aktiver Konstruktionsprozess und Lehren als Unterstltzung der individu-
ellen Lernprozesse anzusehen ist. Wissen wird selbst (neu) generiert. Forschungsnahes Ler-
nen ist bspw. auch eng verknipft mit Erfahrungsbasiertem Lernen, da dort eine unmittelbare,
praktische Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand stattfindet. Forschungsnahes Ler-
nen lasst sich aber trotz der Verwandtschaft mit anderen Konzepten®, keiner vorhandenen
Lernform zu- oder unterordnen, sondern bildet eine eigenstandige Lernform und reiht sich
dabei neben andere didaktische Konzepte zum Lernen ein. Es sind allerdings Elemente von
anderen Konzepten darin erkennbar, wie bspw. das Problemlésen aus dem Problemorien-
tierten Lernen. Das Hauptmerkmal, das FnL von anderen Veranstaltungen trennt, ist die For-
schungsnahe in den verschiedensten Ausgestaltungen in Verbindung mit der

Eigenstandigkeit als zentralem Element von FL.

Die zentralen Gesichtspunkte Forschungsnahen Lehrens und Lernens aus der Literatur wer-
den im Folgenden zusammengefihrt. In drei Spalten zeige ich alle mdglichen Entschei-
dungsvarianten fir FnL auf, die sich aus der Theorie ergeben. Eine Zuordnung zu Typen
wird in der folgenden Tabelle bewusst nicht mit aufgenommen, da es dariiber in der Literatur
keine Einstimmigkeit gibt. Das heift, ich gehe hier zuriick zu den neutralen Merkmalen in-
nerhalb des FnLs und folge nicht einer bestimmten Variante oder einem bestimmten Typ aus
der Literatur. Die verwendeten Stichworte, die auf verschiedenen Handlungsebenen liegen,
wurden so ausgewahlt, dass alle Merkmale FnLs im Allgemeinen vorhanden sind und an-
hand der drei zentralen Oberbegriffe ,,Studierende (Lernen), Lehrende (Lehre) und For-

schung* angeordnet werden. Die Darstellung von Unterscheidungen innerhalb des FnLs in

%5 Problem-, projekt-, fall- und forschungsorientiertes Lernen bilden also eine Konzeptfamilie, die ein pro-
duktives Lernen anhand komplexer Probleme fordert™ (Reinmann 2016b, S. 229).
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Form von Typen sowie Zuordnungen von Beschreibungen zu einzelnen Typen folgt im An-

schluss.

Tabelle 1 : Merkmalsauflistung Forschungsnahen Lehrens und Lernens (Stang 2018)

Studierende/Lernen
Aktivitatsniveau/Autonomie:
(meist dreiteilig)

forschend/Produzent_innen/
anwendend/
rezeptiv/Rezipient_innen/

Hochster Autonomiegrad: selbst-
standig bei Durchfiihrung von
Forschung

einbezogen in Forschung oder/und
in Strukturierung der Veranstal-
tung

Tatigkeiten:

jegliche Tatigkeiten im For-
schungsprozess (Forschungsakti-
vitdten) oder zum Kennenlernen
von/Auseinandersetzung mit For-
schung:

Forschungsliteratur aufarbeiten
Forschungsfrage (mit) entwi-
ckeln/bearbeiten

Planung

theoret./method. Zugang wahlen
Durchfuhrung

Ergebnisse darstellen/ Erkennt-
nisse formulieren

Reflexion

Prozess eines Forschungsvorha-
bens in seinen Phasen durchlaufen
Beteiligung an ,,echten* For-
schungsprojekten

selbststdndige Arbeit oder aktive
Mitarbeit in Projekt (mitgestalten,
erfahren, reflektieren)
Verantwortung ibernehmen

Forschungsprozess und Methoden
wahlen, ausfihren, reflektieren
(Uben)

Erkundung Forschungslandschaft
Hospitationen im Labor
Bearbeitung Forschungsantrage
Mitarbeit als Hilfskraft

% Sjehe hierzu u.a. von Unger 2014.

Lehrende/Lehren
Rolle und Aufgabe abhéngig
von Aktivitatsniveau:

Begleiter_in
Aktivierer_in
Vermittler_in
Unterstitzer_in

Strukturierung, Entscheidun-
gen treffen

Tatigkeiten:
Austauschmdglichkeiten
schaffen,

Fragen Klaren,
Reflexionsmethoden aufzei-
gen,

Moderation des Forschungs-
prozesses,

Coaching

Begleitung,
gemeinsames Forschen

Heranflihrung Studierender
an aktuelle Forschung
Vorbereiten auf Forschung
Sensibilisierung fir For-
schungsmethoden

und wiss. Arbeitsweisen
Unterstltzung bei wiss. lden-
titatsbildung

Forschung

in Lehre oder auRerhalb Lehrveran-
staltungen aber an Hochschule fur
Studierende angeboten/zugéngig

Entscheidung fiir Fokus auf:
Ergebnis/neues Wissen (Fir wen?
Auch fir Dritte interessante Ergeb-
nisse? Ergebnisse gleichzeitig als
Prifungsform nutzbar)

Inhalt

Prozess
Problem/Fragestellung/Thema
(Vorgegeben, ausgehandelt, selbst
bestimmt)

Methoden

Forschungsgemeinschaft/ Commu-
nity (Gemeinschaft der Forschenden
im Forschungsprozess)
Gesellschaft?

Rolle der Forschenden, Forschungs-
Ethik?
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Forschungsprozess/Grund-
lagen/Fragestellungen durchden-
ken

Reflexion von Alltags- und wis-
senschaftlichem Wissen

Reflexion der eigenen Lernstrate-
gien

Lernergebnisse (learning outco-
mes):

Wissen Uber Forschung

Kdnnen in der Forschung
Kompetenzen:

Urteilsfahigkeit

Reflexivitat
Handlungskompetenzen bezogen
auf Kommunikation,
Kooperation und Arbeitsmethoden
Methodenkompetenz

Rahmenbedingungen
Curriculare Einbindung

Uni als Bildungseinrichtung (Verankerung, Qualitatsentwicklung etc.)

Zeitrahmen/Zeitpunkt (BA, MA)
Inhaltsrahmen

Modulare Verortung
Ressourcenrahmen

Gestaltung des Forschungs-
prozesses in Lehrprozess in-
tegriert

Einfuhrung in Methoden
durch z.B. Vorfiihrung For-
schungsprozess oder Simula-
tion von Forschungsphasen

Ausrichtung der Lehre an ak-
tueller Forschung

Grund- und Ausgangs-
fragen von Forschung als Ba-
sis fiir Lehre

durch Darstellung For-
schungsstand/

Durchflihrung Exkursio-
nen/Vorfihrung von Projek-
ten/mit Grundproblemen der
Forschung konfrontieren
Forschungsinteressen in
Lernprozess einflihren

Reflexion der Lehrenden

Vermittlung Forschungsin-
halte/-methoden/-haltungen/
-ergebnisse
Kompetenzerwerb

dabei beachten:
Veranstaltungsformen
Didaktische Formen wahlen
Kopplung an Rahmenbedin-
gungen

Prifungsrahmen/Assessement: Wissen tiber Forschung (z.B. Klausur), Formatives Assessment (alle Ver-
fahren, vor allem Feedback), Assessement in Research (Kénnen in der Forschung)

Anhand der aufgelisteten Merkmale wird deutlich, dass innerhalb des Aktivitatsniveaus, der
Tatigkeiten oder Lernergebnisse bzw. der Rolle und Tatigkeiten der Lehrenden und deren
Lehrzielen sowie Entscheidungen tber die Forschung, Differenzierungslinien gezogen wer-
den kénnen (und teilweise bereits in der Darstellung danach sortiert wurden). Fir eine Her-
ausstellung der Unterscheidungen und eine Strukturierung der Merkmale ist die Einteilung
in Typen ublich und sinnvoll. Wir haben im Kapitel zuvor verschiedene Typisierungen ken-

nengelernt, an denen man erkennen kann, dass es andere forschungsnahe Typen als
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Forschendes Lernen im engeren Sinne geben muss. Innerhalb der Ausfihrungen in der obi-
gen Tabelle finden sich die Merkmale von den in der Literatur dargestellten Typen wieder.

Die Typen, mit ihren je eigenen Bezeichnungen sind folgende:

Tabelle 2: Typen aus der Literatur

Forschendes Lernen Selber Forschen Gemeinschaft der Forschungsbasiert
Forschenden im
Forschungsprozess
Forschungsorientier- Forschen Gben Forschungsprozess Forschungsorientiert
tes Lernen
Forschungsbasiertes Forschen verstehen Forschungsinteresse Forschungsvermittelnd
Lernen lernen

Forschungsbegleitend
Forschungsnah, Forschungsbegleitend, Forschungsgeleitet

Die drei bzw. vier verschiedenen Typen sowie deren Oberbegriff werden im Folgenden aus-
gefihrt. In der ersten Zeile lassen sich die Benennungen fiir das eigene Forschen der Studie-
renden finden. Bei dem ersten Typ habe ich mich fiir die Bezeichnung FL entschieden, da
der andere in den Systematisierungen genutzte Begriff ,,Forschungsbasiert” nicht passend
ist fUr die Durchfuhrung von Forschung, sondern wortlich eher mit Grundlagen (Basiert) zu
tun hat. Bei Forschendem Lernen im engeren Sinne (als in Deutschland genutzter Begriff)
besteht Einigkeit Uber die Intention, dass die Studierenden den ganzen Forschungsprozess
durchlaufen und die Durchfiihrung von Forschung personlich erfahren bzw. er-/durchleben
und reflektieren kdnnen. Den Lehrenden kommt dadurch eine veranderte Rolle zu. Sie wer-
den von Vermittler_innen zu Begleitenden, Organisierenden, Unterstiitzenden und/oder Mit-
forschenden. Das Thema und die didaktische Umsetzung kénnen je nach Lehrperson oder

Veranstaltung variieren.

Die Merkmale Forschenden Lernens werden hier zusammengefiihrt: FL ist ein Typ des di-
daktischen Lernmodells/-konzepts FnL neben vielen anderen bestehenden Modellen. Der
Ansatz ist konstruktivistisch, und das Wissen wird von Studierenden neu konstruiert. Es
handelt sich um individuelles Lernen. Innerhalb von FL, als Typus des Forschungsnahen
Lehrens und Lernens, sind verschiedene Umsetzungsmoglichkeiten denkbar. Die didakti-
schen Prinzipien, die dabei immer wichtig sind und fir die Studierenden gegeben sein soll-
ten, sind die (Mit-)Gestaltung und Erfahrung eines kompletten Forschungsprozesses, die
Maoglichkeit zur Reflexion, die Selbststandigkeit/Autonomie, die eigene Fragestellung/The-
menwahl und Lehrende als Unterstltzer_innen. Wenn man davon ausgeht, dass die Studie-
renden ein Ergebnis, welches dartiber hinaus fur Dritte interessant sein soll, am Ende ihrer

Forschungsarbeit geschaffen haben sollen, und dieses aus einem Grund nicht erreicht wird,
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handelt es sich trotzdem noch immer um FL?". Die Studierenden arbeiten darauf hin, aber
wenn sie dabei scheitern, ist es wichtig, dass sie reflektieren, aus welchen Griinden sie ge-
scheitert sind und den Prozess bzw. die Suche nach dem Ergebnis erfahren haben und in der

Reflexion berticksichtigen.

Exkurs: Eine generelle Frage dabei ist, ob das studentische Forschen als Forschung bezeich-
net werden kann. Unter welchen Bedingungen und Pramissen? Laut Huber (2009) sollte
Forschendes Lernen darauf gerichtet sein, dass die Erkenntnisse auch fiir Dritte interessant
sind. Hierlber gibt es eine problembasierte Diskussion, die in dieser Arbeit nicht ausgefuhrt
werden soll. Zum Beispiel kann nach Visser-Wijnveen (2010) das Forschungsprodukt vs.
dem Prozess entgegenstehen. Der Nutzen ist dabei das Lernen selbst und kann gleichzeitig
zu einem Beitrag fir die Disziplin flihren, in der sie studieren. Hubers Ansicht bestarkt die
Definitionen von Forschung (siehe Kapitel 2.2.2) darin, dass Forschung neuartige Erkennt-
nisse hervorbringen sollte. Eine andere Frage, die damit zusammenhéngt, ist diese: Was ge-
schieht, wenn die Studierenden eine systematische Suche (Forschung) vollziehen und dabei
scheitern, sodass womdglich am Ende kein prasentierbares Ergebnis bzw. keine neue Er-
kenntnis fir Dritte entsteht? Es lasst sich trotzdem Forschendes Lernen nennen (solange
dessen andere Merkmale beachtet werden), da die Studierenden die Komplexitit und
Schwierigkeiten eines Forschungsprozesses erfahren. In jedem Fall kann der Prozess darge-
stellt werden und eine Analyse des Scheiterns stattfinden; hier wird das Thema Reflexion
wieder présent. Es sollte der Anspruch sein, ist aber kein Muss, fur Dritte interessante Er-
gebnisse zu erzielen. Selbst in Projekten ohne Studierende kann es einen Verlauf ohne (neu-
artige, interessante) Ergebnisse geben. Die Scientific Community und ihre Bedeutung fr
wissenschaftliche Entwicklungen und insbesondere fur die Validierung des Wissens darf
aber in jedem Fall nicht aus dem Blickfeld geraten. Fiir die Studierenden ist die Intention zu
Beginn der Veranstaltung festzulegen, ob es sich um ein reales Projekt oder ein reines
Ubungsprojekt handelt. Bei Forschendem Lernen sollte das Erstere der Fall sein. Um neue
Erkenntnisse zu erlangen, nimmt die Forschungsfrage eine zentrale Rolle ein. Wenn die Stu-
dierenden die Forschungsfrage selbst entwickeln, steht das Merkmal ,,Eigeninteresse* im

Vordergrund.

Hier wurde aufgedeckt, wie ausschlaggebend das Treffen einer Entscheidung der Lehrenden
bzw. die Verstandigung zwischen Lehrenden und Studierenden uber folgende Frage ist: Wo-

fiir soll das Forschende Lernen stattfinden; was soll mit dem Einsatz dieses Lernkonzepts

27 siehe hierzu auch Kapitel 2.1.2
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erreicht werden? Es kann um den Kompetenzerwerb und damit verbunden oder unabhangig
davon um die Berufsvorbereitung gehen, um die Sache an sich oder dass die Studierenden
einen Forschungsprozess wahrend ihres Studiums durchlaufen haben. Damit einhergehend
muss geklart werden, welche Rolle den einzelnen Phasen des Forschungsprozesses (wie Pra-
sentation oder Reflexion) zukommt. Die Forschung ist der zentrale Lernansatzpunkt (Ver-
bindung Forschen und Lernen) und wird in Form von Projektarbeit durchgefihrt, wobei alle

Schritte eines Forschungsprozesses durchlaufen werden sollen.

Im zweiten Typ (siehe Tab. 2, zweite Zeile) ,,Forschungsorientiert ist die Orientierung am
Forschungsprozess samt der Eintibung von Methoden zentral. Jegliche Tétigkeiten, die da-
rauf ausgerichtet werden, wie bspw. Hospitationen im Labor oder Methodenwahl, sind die-
sem Typ zugehorig. Es kann sich auch um kleine Projekte mit Ubungscharakter handeln.
Die Lehrenden bereiten die Studierenden auf das Forschen vor, z.B. durch das Sensibilisie-

ren fir Forschungsmethoden.

Der dritte Typ (siehe Tab. 2, Zeile drei) im FnL, genannt Forschungsvermittelnd oder For-
schungsbasiert, beinhaltet das Lernen durch Forschende Lehre (Forschung als Teil der
Lehre): Lernen Uber Forschung kann bspw. durch das Betrachten von Forschungsergebnis-
sen, durch das Thematisieren von Forschung allgemein oder das Offenlegen von For-
schungserfahrung der Lehrenden geschehen. Die Studierenden sollen anhand von
Vermittlung durch die Lehrenden das Forschen verstehen lernen und beteiligen sich selbst

durch Reflexion oder Diskussion.

Eine Zusammenfihrung von Forschen und Lernen zu Forschendem Lernen kann vollzogen
werden, aber auch ein Lernendes Forschen. Die Studierenden lernen zu forschen (Forschen
als Lernziel), und gleichzeitig lernen sie durch das Forschen/Erleben von Forschung (For-
schen als Mittel zum Lernen). Lernen ist also durch Forschen maglich. ,,Forschen lernt man,
indem man forscht* (Altrichter, Posch, & Spann 2018, S. 20).

Es gibt eine Menge an Kriterien, die bei der Unterscheidung der Varianten des Forschungs-
nahen Lernens berlicksichtigt werden mussen, z.B.: Grad der Selbsttatigkeit und der Partizi-
pation (rezeptiv, anwendend, eigene Forschung durchfuhrend), Rolle der Lehrperson,
Prozess versus Produkt (Outcome) bzw. Ergebnisoffenheit versus Ergebnis, Wissenserwerb
vs. Produktion, Durchfiihren von Segmenten des Forschungsprozesses oder komplette For-
schung durchlaufen, Forschungserfahrung oder -vorbereitung vs. keine Forschungserfah-
rung oder -vorbereitung, eigenes Lernen vs. Beitrag flr Dritte, die Disziplin oder die
Community, Methoden erlernen oder anwenden, freie Wahl einer eigenen Fragestellung

82



II. Forschendes Lernen aus theoretischer Sicht

oder eingeschrankte bzw. keine Wahl. Daneben missen die Rahmenbedingungen?®, wie z.B.
die curriculare Einbindung von FnL?® oder der Zeitranmen, mitbedacht werden. Meine Hy-
pothese ist, dass all diese Kriterien, die in der Literatur zu FnL sichtbar wurden, in irgendei-

ner Form in der Systematisierung, die ich erstelle, enthalten sein werden.

2.7 Forschungsliicke

Nachdem die bestehenden Systematisierungs-Ansatze vorgestellt, gegenibergestellt und
soeben zu einem Konzept zusammengefiihrt wurden, soll eine daran anschlieRende Syste-
matisierung von konkreten Veranstaltungsformaten der Hochschulpraxis erstellt werden, so-
dass am Ende der Arbeit eine ErschlieBung eines eigenen Gesamtkonzepts diskutiert werden
kann. Man konnte zunéchst denken, ,,nicht noch eine Systematisierung®, doch der Sinn wird
schnell deutlich: Die konkrete didaktische Umsetzung innerhalb von Lehrveranstaltungen
ist in den bereits vorhandenen und soeben betrachteten Systematisierungen nicht berlck-
sichtigt und soll hier empirisch gesichert werden. Die Systematisierung in dieser Arbeit wird
einen Grofteil der Elemente vereinen und dazu eine neue Dimension eroffnen. Sie enthélt
ausfihrliche Beschreibungen von Formaten und ist in der Praxis fur unterschiedliche Zwe-
cke einsetzbar. Die vorliegende Arbeit kann und soll an der bestehenden Theorie ansetzen
und daruber hinaus einen Beitrag leisten, einzelne Veranstaltungsformate zu entwickeln.
Meine Arbeit bezieht sich auf die Ebene der Lehrveranstaltungen/Module. Dies unterschei-
det meine Systematisierung von den bereits vorhandenen Systematisierungen. Andere setzen
sich mit den unterschiedlichen Mdglichkeiten der Verknlpfung von Forschung und Lehre
auseinander und stellen Typen dazu auf. Ich nehme einen Blick ins Innere (look inside) der
einzelnen erstellten Typen; insbesondere in die drei Typen nach Huber. ,,In jedem der drei
Typen ist eine grol3e Vielfalt an Lernsituationen denk- und vorfindbar* (Pasternack 2017, S.
39). Wie sehen die didaktischen Indikatoren aus, was wird innerhalb der einzelnen Typen
an Aktivitaten sichtbar, und in welchen Veranstaltungsformen findet FnL statt? Wie sieht
die Umsetzung aus, und wie differenziert sie sich aus? Dieser Art von Fragen nehme ich
mich an und nehme somit eine Erganzung der bereits bestehenden Theorielage vor. Zudem
ist diese Arbeit eine empirische; insofern findet auch dadurch eine Erweiterung der theore-
tisch entwickelten Systematisierungen und Weiterentwicklung der Typen statt. Mit Typen

werden hier die in der Literatur zu findenden Kategorisierungen von Forschungsnahem

28 Siehe z.B. Diuirnberger & Hofhues (2010) zur Gestaltung von Rahmenbedingungen fiir FL
29 Sjehe Schlicht (2013) zur Untersuchung der curricularen und didaktisch-methodischen Konzeption FnlLs
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Lehren und Lernen allgemein gemeint (bspw. Forschendes Lernen, Forschungsorientiertes
Lernen), Formate hingegen beinhalten konkrete Veranstaltungsformen und deren Ausgestal-
tung (Form der Lehr- und Lernaktivitdten FnLs) und lassen sich innerhalb der Typen veror-
ten. Mit den Lehrveranstaltungsformaten, die sich aus den Forschungsschritten ergeben
konnen, ist die Frage verbunden, wie die didaktische Ausfiihrung innerhalb der Formate
aussehen kann. ,,Die immer wieder aufgestellte Frage der konkreten didaktischen Durchfiih-
rung [von FL] ist [...] noch nicht beantwortet* (Karber & Wustmann 2015, S. 43). Dies liegt
meines Erachtens daran, dass es zig verschiedene Varianten der Umsetzung von FL gibt.
Durch das Vorhaben, eine Aufstellung von Formaten aus didaktischer Sicht zu erstellen,
wird sich diese Frage (nicht nur fur FL, sondern fir alle Typen FnLs) beantworten lassen.
Zur Beantwortung kann die Sammlung und Beschreibung der Varianten beitragen, die sich
innerhalb der Formate finden lassen, in dem MaRe wie die Dokumente sie hergeben. Die
theoretischen Darlegungen dieses Kapitels stellen die Ausgangsbasis fur die nachfolgenden
Fragestellungen der Dissertation dar; bspw. werden die in den Theorien verwendeten Para-

meter auch flr die Untersuchung der Formate von Nutzen sein.

Die Forschungsliicke, die mit dieser Arbeit geschlossen werden soll, zeigt sich somit zum
einen in der fehlenden Begriffsklarheit und zum anderen in einer nicht vorhandenen Syste-
matisierung von konkreten Veranstaltungs-Formaten Forschungsnahen Lernens und Leh-
rens an Hochschulen. Diese Liicke wird auch von anderen erkannt: , Eine theoretisch
begriindete Ordnung verschiedener Umsetzungsvarianten forschenden Lernens existiert bis
dato (meines Wissens) nicht* (Reinmann 2015b, S. 131). Angestrebt wird, dass die Formate
flr jegliche Fachbereiche genutzt werden kdnnen, was ebenfalls eine Neuheit und gleichzei-
tig eine Herausforderung darstellt. Die Verortung von forschungsnahen Lehrveranstaltungen
und -inhalten ist flr die Einrichtungen und Lehrenden eine Mdglichkeit, sich in der Fulle an
Begriffen und Umsetzungen zurechtzufinden. Die Arbeit mochte somit einen Beitrag zur
hochschuldidaktischen Forschung leisten und eine themenrelevante Verstandigung inner-
halb der Hochschulen und zwischen den Hochschulen ermdglichen.
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I11. Forschungsfragen

Durch die Auseinandersetzung mit den vorhandenen Konzepten wurden Liicken in der For-
schung deutlich und im VVorangegangen dargestellt. Daraus ergibt sich flr diese Arbeit fol-
gendes Anliegen: Vornehmlich sind es die Begrifflichkeiten im Bereich des
Forschungsnahen Lehrens und Lernens, die nach einer Aufarbeitung verlangen. Wie zuvor
bereits angedeutet: Bei all den bereits existierenden Theorien, die nebeneinander bestehen
und sich oftmals ahneln und/oder erganzen, scheint es sinnvoll, ein Gesamtkonzept von For-

schungsnahem Lernen zu erarbeiten.

Ein Punkt, der in den bisherigen Systematisierungen noch nicht fokussiert wurde bzw. bei
zwei Konzepten lediglich als eine Variable genutzt wurde, ist die Form (und didaktische
Ausgestaltung) der Lehrveranstaltungen. Die Verbindung von Lehrveranstaltungsform und
deren Ausgestaltung (Formate) soll hier genauer betrachtet werden. Welche Formate For-
schungsnahen Lernens in der derzeitigen Hochschullandschaft in Deutschland praktiziert

werden, soll zentraler Gegenstand dieser Arbeit sein.

Die Desiderate, die sich aufgrund der Theorielage auftun, lauten demnach:
e Begriffliche Klarung und Systematisierung FnLs (Haupt-Desiderat)
e Auspragung FnLs im Zusammenhang mit Rahmenbedingungen (curriculare
Verankerung, Hochschultyp, Zahlen etc.)
e Zeitpunkte (in Form von Studiengangsabschnitten), an denen FnL - und ins-
besondere FL - stattfindet
e Diskussion der Varianzen von FnL bezogen auf unterschiedliche Féacher

e Auffindbare Varianten innerhalb der Formate (Binnenstruktur)

Fragen, die sich daraus ergeben und daher in der anschlielenden Untersuchung verfolgt wer-
den sollen, sind:
e Welche Formen von Forschungsnahem Lehren und Lernen lassen sich an
Hochschulen in Deutschland finden? Lassen sie sich gruppieren und (nach)
Typen bzw. Formaten (zu)ordnen? Wie kdnnen eine solche Typologie und
eine Systematik der Formate aussehen? Welche (Unter-)Aktivitaten gehoren
jeweils dazu? Welche Folgerungen ergeben sich fiir die Diskussion der bisher

vorgeschlagenen Systematisierungen?
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e Wenn man von einer Gesamtkonzeption und -begriindung des FnLs ausgeht,
wie verhalten sich die Formate dazu? Welche Elemente nehmen sie jeweils

auf, welche unterschiedlichen Akzente setzen sie?

e Wie definieren die einzelnen Institutionen oder Veranstalter _innen die ,,Be-
griffe” rund um Forschungsnahes Lehren und Lernen (wenn sie diese Uber-
haupt explizit definieren)? Welche Begrifflichkeiten werden sichtbar, welche

Grunde fir sie erkennbar?

e Inwieweit spiegeln sich Unterschiede innerhalb der realisierten Formate For-
schenden Lernens bezogen auf Fachbereiche oder Fachhochschulen versus

Universitaten wider?

Um diese Fragestellungen zu bearbeiten, bedarf es einer empirischen Untersuchung. Wie
deren Ausgestaltung und Umsetzung aussehen sowie welche Methoden eingesetzt werden,

wird im folgenden Kapitel ausgefiihrt.
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IV. Empirische Untersuchung: Eingesetzte Methoden und
Auswertung

In diesem Kapitel wird ein Einblick in die Datenbasis der Studie und die Methoden, die zur
Entwicklung der Formate eingesetzt worden sind, gegeben. Dazu werden die zentralen Ver-
fahren und Schritte — von der Datenerhebung hin zur Datenauswertung — sowie deren Be-
grindungen aufgezeigt, die bei der Entstehung der Formate leitend waren.*® Daraufhin wird
die Auswertung dargestellt. Dabei wird, wie auch bei der Methodendarstellung, konkret ent-
lang der empirischen Untersuchung vorgegangen. Es wird bewusst keine Trennung von der
Darstellung der Methoden bzw. VVorgehensschritte und der Darstellung der empirischen Un-

tersuchung vollzogen.

4.1 Eingesetzte Methoden (empirisches Vorgehen bezogen auf das
Untersuchungsdesign)

Die eingesetzten Methoden werden anhand der nachfolgenden vier Fragen beschrieben:
Welche Erhebungsform eignet sich zur Beantwortung der Forschungsfragen und warum?
Welche Art von Daten ist fur die Erhebung aussagekraftig? Wie gelangt man an diese Daten
(Datenzugang), und wie sieht die Datengrundlage konkret aus? Mit welcher Methode sollen

die Daten analysiert/ausgewertet werden?

4.1.1 Erhebungsform

Fur die Bearbeitung der soeben dargestellten Forschungsfragen war zunéchst die Wahl einer
geeigneten Methode fir die Erhebung zu treffen. Vorangestellt habe ich entschieden, die
Untersuchung empirisch auszurichten, da der Sachverhalt auf der Grundlage des theoreti-
schen bzw. allgemeinen Wissens uber FnL bereits in den Eingangskapiteln eingeordnet
wurde. In dieser Arbeit sollen Erfahrungen Gber die Hochschul-Realitét des Fnls gesammelt
und systematisiert sowie mit dem theoretischen Wissen abgeglichen werden. Diese Vorge-

hensweise stellt eine Neuerung in der aktuellen Forschungslage tuber FnL dar.

Wie lassen sich die Forschungsfragen empirisch am besten beantworten? Um die derzeitigen
Konzepte von Forschungsnahem Lehren und Lernen (in welcher sie gedacht sind, nicht in

Mischformen, die man vorfindet oder die sich in der Praxis zeigen) an moglichst vielen

%0 In diesem Kapitel wurden vereinzelte Text-Teile der Dissertation als kurze Zusammenfassung der Auswer-
tung bereits fur eine Tagung im Jahrbuch der Gesellschaft fiir Wissenschaftsforschung veréffentlicht; siehe
Stang im Literaturverzeichnis.
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Hochschulen in ihren Facetten zu erfassen, k&men mehrere Erhebungsmethoden in Frage,
die Zugang zu Lehrveranstaltungsinhalten und -umsetzungen verschaffen, wie bspw. Inter-
views mit Lehrpersonen, Gruppendiskussionen mit Studierenden oder Seminarbeobachtun-
gen. Allerdings sind Interviews mit Lehrpersonen nicht die optimale Methode, um einen
breiten Uberblick uiber verschiedenste Veranstaltungen in unterschiedlichen Fachbereichen
zu erlangen. So wirde die Befragung von Lehrenden im Verhéltnis zu dem Ziel dieser Un-
tersuchung einen sehr groRen zeitlichen und logistischen Aufwand darstellen. Gruppendis-
kussionen mit Studierenden hingegen waren vornehmlich einsetzbar, um u.a. Interaktionen
zu betrachten, was bezogen auf die Forschungsfragen in dieser Arbeit nicht relevant ist. Se-
minarbeobachtungen wiirden sich bspw. eher eignen, wenn individuelle Umsetzungen von
Lehrenden untersucht werden oder Interaktionen im Fokus stehen sollen. Der Einsatz von
quantitativen Erhebungsmethoden, wie z.B. ein Abfragen per standardisiertem Fragebogen
zum Ankreuzen, ware nicht angebracht, da es zur Erstellung von Formaten Beschreibungen
und eine offene Analyse bendtigt. Zu spaterem Zeitpunkt in dieser Untersuchung ware al-
lerdings ein Fragebogen mit freien Antwortmdglichkeiten denkbar, um die Ergebnisse zu
evaluieren. Fir diesen Zweck waren auch Fokusgruppen eine geeignete Methode, mit dem
Vorteil, dass man gleichzeitig mehrere Personen (z.B. Lehrende aus unterschiedlichen Fach-
bereichen) versammelt hat, die sich gegenseitig in ihren Denk- und Antwortprozessen anre-
gen konnen. So ware es moglich, dass zuvor nicht bedachte Aspekte uUber die

Untersuchungsergebnisse ins Blickfeld geraten.

Im Rahmen dieser Arbeit muss es sich um eine Methode handeln, die machbar erscheint,
mit der aber auch eine grolRe Materialmenge erhoben werden kann, um mdglichst unter-
schiedliche forschungsnahe Veranstaltungsformate ausfindig machen zu kénnen. Hier sind
in Dokumenten festgehaltene Konzepte, Darstellungen und Erfahrungen nitzlich. Aufgrund
der hochschultypischen, schriftlichen Dokumentation von Konzepten und Veranstaltungen

sowie der Fille an zu erhebendem Material, wurde eine Dokumentenanalyse in Betracht

gezogen und schlussendlich fur diese Untersuchung ausgewéhlt. Eine Dokumentenanalyse
kann der Anforderung, eine grolRe Menge an forschungsnahen Formen zu sammeln und in
Bezug zueinander zu setzen, gerecht werden. Es ist eine breite Sichtung mdglich. Doku-
mente eignen sich fiir den Zweck, eine grobe und erste Ubersicht tiber Strukturen zu ver-
schaffen, welche Formate es derzeit an den Hochschulen Uberhaupt gibt. Ein zentraler
Vorteil der Dokumentenanalyse im Vergleich zu allen anderen Erhebungsverfahren ist es,
Material zu erschliellen, welches nicht erst vom Forschenden geschaffen werden muss
(nichtreaktives Verfahren) (vgl. Salheiser 2014, S. 816). Durch die Dokumentenanalyse
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kann man also effizient an viele Informationen zum Untersuchungsbereich gelangen.

Die Nachteile im Vergleich zu anderen Verfahren werden hier mitgedacht: Beachtet werden
muss bei der Nutzung dieser Methode, dass aufgrund der Datenbasis in Form von Dokumen-
ten die direkte Moglichkeit der Klarung von und Verstandigung tiber Inhalte/n nicht gegeben
ist. Eine der Gefahren, die sich hieraus bei der Analyse von Dokumenten ergibt, ist, dass die
in den Dokumenten vorzufindenden Informationen mit der Umsetzung in der Praxis nicht
identisch sein missen. Wie FnL tatséchlich im Einzelnen konkret umgesetzt wird, wére per
Interviews herauszufinden und per Beobachtungen uberprifbar, um ins Detail zu gehen.
Doch dies ist nicht Gegenstand dieser Arbeit, sondern kann als weiterfiilhrende Untersuchung
stattfinden. Drastisch dargestellt: ,,Das fiir Organisationen typische Beharren auf schriftli-
chen Dokumenten als der praferierten Form der Darstellung von Wirklichkeit kann zu
schmerzlichen Differenzerfahrungen fihren [...] (Wolff 2000, S. 502). Dadurch, dass diese
Erhebung viele und verschiedene Dokumente von mehreren unterschiedlichen Hochschulen
umfasst und es um das Herausarbeiten von erkennbaren bzw. wiederkehrenden Formaten
des FnL geht, ist diese Erhebungsmethode ohne Weiteres einsetzbar. Es geht um die Grund-
gedanken und um die verschiedenen Mdglichkeiten; ob die Formate tatsachlich genauso um-
gesetzt werden wie es niedergeschrieben wurde, ist fur die Arbeit nicht zentral. Um die in
der Analyse herauszuarbeitenden derzeit praktizierten Formate im Anschluss auf ihre Voll-
standigkeit und Einsetzbarkeit zu Uberprifen, werden Veranstaltungen den Formaten zuge-
ordnet und Rickmeldungen wvon den Hochschulen eingeholt. Dies kann als
Reflexionselement dienen, um die zuvor genannten Defizite einer Dokumentenanalyse aus-

zugleichen.

Die Dokumentenanalyse als Methode soll nun vorgestellt werden: Zum Vorgehen einer Do-
kumentenanalyse gibt es kaum Hinweise in der Literatur. Es ist allgemein (mit einer Aus-
nahme) keine spezifische Literatur zur Dokumentenanalyse vorhanden; es lassen sich
lediglich einzelne Kapitel innerhalb weniger qualitativer Methodenbiicher finden. Hoffmann
(2012, S. 396) betitelt diese methodologische bzw. methodische Lage als ,,prekar”. Wahr-
scheinlich ist dies u.a. dadurch begriindet, dass keine Einigkeit dartiber besteht, ob die Do-
kumentenanalyse als Erhebungsmethode oder Auswertungsmethode anzusehen ist. ,,[...]
Ihre Position innerhalb der Methodenklassifikation ist keineswegs eindeutig® (ebd., S. 399).
In Untersuchungen, in denen die Dokumentenanalyse zum Einsatz kommt, findet man sie
einmal in dieser, einmal in jener Form benannt. Mit Nutzung dieser Methode tut sich daher
eine Schwierigkeit auf. Wolff (2000) schreibt sogar davon, die Dokumentenanalyse nicht

als Benennung einer Forschungsmethode zu nutzen, ,,sondern als Umschreibung einer
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spezifischen Zugangsweise zu schriftlichen Aufzeichnungen® (S. 504).

In dieser Arbeit bilden die Dokumente die Datenbasis, sprich die Grundlage fur die Analyse.
Die Analyse meint die Auswertung, wofir ein Verfahren benétigt wird. Daftr wird hier die
Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring genutzt, siehe 4.1.5 und 4.2. Die Dokumentenana-
lyse ist in dem Sinne kein Verfahren. Sie setzt sich aus den zwei Begriffen Dokumente und
Analyse zusammen, heil3t aber nichts anderes als: Ich analysiere Dokumente (untersuche
Dokumente auf einzelne Merkmale hin). Es ist als ein Herangehen an die Dokumente im
Sinne eines ,,geistigen Zugangs* zu verstehen. Wie bzw. mit welcher Methode ich diese

Dokumente analysiere, ist dabei frei zu wahlen.

Bei Mayring lasst sich allerdings ein VVorgehen finden, wie mit den Dokumenten umgegan-
gen werden kann/sollte. Als zentraler Schritt der Dokumentenanalyse ist ein vierstufiger Ab-
lauf vorgesehen:
1. Zu Beginn muss eine Fragestellung formuliert werden.
2. Es folgt die Festlegung des ,,Ausgangsmaterials® und dessen Sammlung.
Dazu ,,muss definiert werden, was als Dokument gelten soll.*
3. 3. Imdritten Schritt wird die Quellenkritik vollzogen. Anhand von Kriterien
(diese werden im folgenden Abschnitt vorgestellt) erfolgt eine Einschéatzung,
welche Aussagen anhand der Dokumente getroffen werden kdnnen, d.h. in-
wieweit diese zur Beantwortung der Fragestellung dienen kdnnen.
4. 4. AbschlieRend findet entlang der Fragestellung die Interpretation der Doku-
mente statt (vgl. Mayring 2002, S. 48, 49).

Schritt 1 wurde bereits in Kapitel 3 vollzogen. Die anderen Schritte folgen im Weiteren,
beginnend mit Schritt 2. Schritt 3 findet sich unter dem Abschnitt 3 dieses Kapitels wieder.
Der 4. Schritt ist Teil der Auswertung.

4.1.2 Art von Daten

Nach der Entscheidung, eine Dokumentenanalyse durchzufuhren, ist zu tberlegen, welche
Art von Dokumenten fir die Untersuchung von Interesse sein kann. Dies gilt als Schritt 2
der Dokumentenanalyse, die Festlegung des Ausgangsmaterials, d.h. die Definition dessen,
was flr diese Untersuchung als Dokument gelten soll: Dokumente sind als ,,eigenstiandige
Datenebene® in Form von ,,Standardisierten Artefakten® anzusehen (Wolff 2000, S. 503,
511) und als ,,schriftliche Texte* zu verstehen. Es muss dabei entschieden werden, welche

Texte sich jeweils flur die vorgesehene Forschung eignen. Gegenstand der
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Dokumentenanalyse kdnnen Bedeutungstréger aller Art sein (Gemélde, Ton- und Bilddoku-
mente, Tagebucher etc.). Hier habe ich mich fir schriftliche Aufzeichnungen entschieden,
da schriftlich festgehaltenes Material (sei es auf Papier oder digital) als Bedeutungstrager
den Hochschulgegebenheiten am besten entspricht. Hochschul-Dokumente mit schriftlich

fixierten Inhalten gibt es wiederum in vielen unterschiedlichen Formen.

Um zu erkennen, welche dieser schriftlichen Aufzeichnungen fur die Beantwortung der For-
schungsfragen von Interesse sein kdnnen, lassen sich Kriterien zur Auswahl von Dokumen-
ten nutzen.
Mayring (2002, S. 48) fihrt sechs Kriterien auf, mit denen sich der ,,Erkenntniswert™ von
Dokumenten einschatzen lasst:
1. ,,Die Art des Dokuments“ (Um welches Dokument handelt es sich: Zeitungs-
artikel, Urkunde etc.?)
2. ,,Dic &ulleren Merkmale des Dokuments® (Wie ist der Zustand, und wie steht
es um die Materialbeschaffenheit?)
3. ,.Die inneren Merkmale des Dokuments* (Inhalt und Aussagekraft des Doku-
ments werden eingeschétzt)
4. ,,Die Intendiertheit des Dokumentes* (Was war die urspriingliche Funktion?)
5. ,,.Die Néhe des Dokumentes zum Gegenstand®“ (,,zeitlich, rdumlich, sozial
(bzgl. Untersuchungsinteresse)®)
6. ,,.Die Herkunft des Dokumentes* (Wie ist die Geschichte des Dokuments?

Z.B. woher stammt es, wo wurde es gefunden oder wie wurde es Uberliefert?)

Nicht alle diese Punkte sind flr die vorliegende Arbeit von Belang. Punkt zwei ist bspw.
nicht relevant, da das &uRere Erscheinungsbild der Dokumente, zumal sie meist digital sind,
hier nicht im Zusammenhang mit den Inhalten steht. Bei Punkt 6 geht es in dieser Arbeit
nicht um die geschichtliche Herkunft, sondern darum, woher das Dokument stammt, also
von welcher Person, welcher Hochschule und aus welchem Fach. Die Auswahl der Doku-
mente richtete sich nach dieser Herkunft sowie der Art des Dokuments (Punkt 6 und 1); die
anderen Punkte wurden zum Gegenstand der Analyse. Das bedeutet, die Art des Dokuments
und die inneren Merkmale, wie bspw. die Inhalte, sollen als Kriterien fur die Auswahl der
Dokumente gelten. Mit Inhalten ist Folgendes gemeint: Es gilt zu unterscheiden zwischen
dem Thema (als erstem Schritt fiir die Auswahl), dem Inhalt des Dokuments, dem Inhalt der
Lehrveranstaltung (Inhalt, Thema) und der Ergiebigkeit (als Gegenstand der Analyse). Das
Kriterium der dulReren Merkmale (Zustand etc.) war nicht untersuchungsleitend. Dabei

stellte sich heraus, dass die Inhalte des Dokuments (Punkt 3) nicht immer ergiebig waren
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zur Beantwortung der Forschungsfrage. Zur Einschatzung von Dokumenten in dieser Arbeit

werden hier zwei Beispiele, entlang der sechs Kriterien nach Mayring, vorgestellt.

Das erste Beispiel ist das Dokument ,,Evaluation Tagung* von der Uni Hohenheim (Dok
26):

1. PDF-Dokument mit Evaluationsergebnissen zur ersten Tagung von dem For-
schenden Lernen Projekt Humboldt Reloaded.

2. --- nicht von Interesse, und sowieso handelt es sich um ein digitales Doku-
ment.

3. Das Dokument ist fur die Forschungsfrage dieser Arbeit nicht aussagekréftig,
da es inhaltlich nicht um die Darstellung einer Lehrveranstaltung geht, son-
dern um die Einschéatzung/Bewertung einer Tagung zu FL.

4. Dazu sind keine Angaben im Dokument zu finden. Es lasst sich allerdings
vermuten, dass diese Evaluation durchgefiihrt wurde, um anhand der Ergeb-
nisse flr die Konzeption weiterer Tagungen zu lernen und diese zu optimie-
ren.

5. Die Nahe zum Forschungsgegenstand ist lediglich dadurch gegeben, dass es
sich in dem Dokument um die Bewertung einer Tagung zum Forschenden
Lernen handelt.

6. Das Dokument stammt von der Universitdt Hohenheim, von Mitarbeiter _in-

nen des Humboldt Reloaded Teams und ist aus dem Jahr 2012.

Die resultierende Einschétzung ist, dass dieses Dokument flir andere Zwecke des FnL (Eva-
luation einer Tagung zu FnL) bestimmt ist und somit die Angaben flr die Erstellung von

Formaten nicht ertragreich sind.

Als zweites Beispiel fihre ich ein Dokument ,,Modulbeschreibung Forschungsprojekt™
(Dok3) der Uni Bielefeld auf:

1. PDF-Dokument mit Modulbeschreibung ,,25-ME3-1T Forschungsprojekt*.

2. --- nicht von Interesse, und sowieso handelt es sich um ein digitales Doku-
ment.

3. Das Dokument ist zur Beantwortung der Forschungsfrage nitzlich, da der In-
halt eine Umsetzung von Lehrveranstaltungen darstellt. Die Kategorien des
Analyserasters kénnen ausgefullt werden.

4. Dazu sind keine Angaben zu finden. Das Dokument soll allerdings fiir die

Studierenden (und Lehrenden) sein, um transparent gemacht zu bekommen,
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was in diesem Modul stattfindet. Modulbeschreibungen erfullen noch weitere
Funktionen, wie z.B. einen kurzen Uberblick iiber die Lernformen oder Prii-
fungsanforderungen etc. zu geben.

5. Die Néhe zum Forschungsgegenstand ist sehr hoch, da das Dokument alles
beinhaltet, was zur Formaterstellung von Interesse ist (siehe Punkt 3).

6. Das Dokument stammt von der Uni Bielefeld, erstellt von zwei Modulverant-
wortlichen aus der Fakultat fur Erziehungswissenschaft (Downloaddatum
Mai 2015).

In diesem Dokument wird ein Modul zu Forschungsnahem Lehren und Lernen festgehalten.
Wie in den sechs Kriterien deutlich wurde, ist diese Verschriftlichung der Modulinhalte fur

die Erstellung einer Systematisierung von Formaten passgenau.

Einschatzungen des Erkenntniswertes (nach Mayring) eignen sich im Falle dieser Arbeit
besonders, um begriindet darzulegen, welche Dokumente sich fur die Erstellung von Forma-
ten eignen und welche nicht. Die Einschatzungen beinhalten keine Bewertung.

Um Veranstaltungsformate fiir das Forschungsnahe Lehren und Lernen zu identifizieren,
musste es sich insgesamt jedenfalls um Dokumente handeln, die sich auf Lehr- und Lern-
Veranstaltungen beziehen und einen Forschungsbezug aufzeigen. Formate wie Lehrenden-
Workshops oder Ahnliches waren somit nicht von Interesse. Die genauen Suchkriterien fol-

gen spéater im Text.

Als Dokumentensorten kénnen damit alle an den Hochschulen verfugbaren Schriftstiicke
(Bedeutungstréger) gesammelt werden, die im Zusammenhang mit der Lehre stehen und
einen (Synonym-)Begriff des Forschenden Lernens — bspw. Forschungsnahes oder For-
schungsorientiertes Lernen, Lehre im Format der Forschung, Forschungsgeleitete Lehre, Ei-
genverantwortliches Forschen — enthalten. Denkbar sind hier etwa Berichte, Antrége,
Projekt- und Modulbeschreibungen, Evaluationen, Leitfdden, PPP-Présentationen, Poster,

Tagungsbande, Biicher sowie Zeitschriften bzw. Aufsatze daraus.

Es sollte sich um Dokumente handeln, die Aufschluss tber die aktuelle Hochschulentwick-
lung und -praxis bezogen auf forschungsnahe Veranstaltungen geben. VVon Interesse flr die
Auswertung ist der Ist-Stand an den Hochschulen, das heift die Dokumente sollten aktuell
sein. Um Dokumente, die ein paar Jahre &lter, aber dennoch aktuell und relevant fir die
Formatefindung sind, nicht auBer Acht zu lassen, wurde das Jahr 2005 als Zeitgrenze gesetzt

(Retrospektive).

Im Folgenden wird ersichtlich gemacht, welche der hier festgelegten Dokumente konkret als
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Datenbasis dienten und wie der Zugang dazu geschaffen wurde.

4.1.3 Zugang von Daten, Datengrundlage

Zugang zum Feld: Sammlung und Auswahl von Quellen fiir die Analyse von Formaten

Da sich die Fragestellungen in dieser Arbeit auf (nationale) Hochschulen beziehen und es
sich somit auch bei der Analyse um Dokumente aus Hochschulen handelt, steht das Feld flr
die Daten fest — Hochschulen in Deutschland. Bei deren Auswahl wurde pragmatisch vor-
gegangen. Es sollte sich um Hochschulen handeln, die Forschungsnahes Lehren und Lernen
in ihrem Programm sichtbar machen. Die 13 Kooperations-Hochschulen aus dem Verbund-
projekt ForschenLernen sind aufgrund ihrer jeweiligen QPL-Projekte zu Forschendem Ler-
nen und durch die Einbettung des Formate-Projektes in den Projektverbund auf jeden Fall
als Datenquelle interessant. Dariber hinaus wurden vier weitere Hochschulen ausgewéhlt,
die Forschendes Lernen sichtbar umsetzen bzw. in der Thematik bereits weit fortgeschritten
sind und daher in meinen Horizont gerlckt sind. Dies wurde bspw. durch Publikationen,
Homepages, Leitbilder oder Konferenzbeitrdge sowie Prdasenz in der FL Community er-
kannt.

Die gewdhlten Hochschulen bieten eine groRe Bandbreite fir die Untersuchung der Formate,
da die Hochschulen sich aufgrund vieler Faktoren, wie der GroRe, der Fachbereiche oder der
geographischen Lage innerhalb Deutschlands unterscheiden. Zudem sind vier Fachhoch-
schulen als Vergleich zu den Universitaten vorhanden und fur die Forschungsfrage notwen-
dig. AuBer dem letzten Punkt sollen anl&sslich der Forschungsfragen keine Unterschiede
zwischen den Hochschulen herausgefunden werden; die verschiedenartigen Hochschulen in
die Auswahl zu nehmen, soll dazu dienen, um ein breites Verstandnis zu erlangen und még-

lichst viele verschiedene forschungsnahe Veranstaltungen zu beriicksichtigen.

Die fir die Untersuchung ausgewéhlten 17 Hochschulen sind hier aufgelistet (kursiv die
Hochschulen auRerhalb des Verbundes, alphabetische Sortierung nach Stadten):

* Humboldt-Universitat zu Berlin

« Technische Universitat Berlin

» Fachhochschule Bielefeld

» Universitat Bielefeld

* Ruhr-Universitat Bochum

* Universitat Bremen

» Georg-August-Universitat Gottingen

e Ernst-Moritz-Arndt-Universitat Greifswald

94



IV. Empirische Untersuchung: Eingesetzte Methoden und Auswertung

« Universitat Hohenheim

» Karlsruher Institut fir Technologie

+ Christian-Albrechts-Universitét zu Kiel

» Technische Hochschule Kdln

* Leuphana Universitat Luneburg

* Ludwig-Maximilians-Universitat Minchen

* Hochschule fur Wirtschaft und Umwelt Nirtingen-Geislingen
» Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg

» Fachhochschule Potsdam

Der Zugang zum Feld wurde bei der Auftaktveranstaltung (Kickoff) des ForschenLernen-
Verbundes am 27. und 28. November 2014 in Berlin geschaffen. Von den 15 Hochschulen,
die in dem Verbund miteinander kooperieren, wurde mit den 13 aktiven Hochschulen (also
nicht mit den zwei Hochschulen, die als stille Partner gelten) Kontakt aufgenommen, und es
wurden Kooperationsvereinbarungen fur das Formate-Projekt geschlossen. Es wurde ver-
einbart, dass diese 13 kooperierenden Hochschulen fiir das Formate-Projekt Dokumente
uber forschungsnahe Lehrveranstaltungen heraussuchen und zur Verfiigung stellen. An-
sprechpartner_innen waren Personen, meist Hochschuldidaktiker_innen, die innerhalb der
Hochschule im Bereich FL arbeiten (z.B. abgeordnet sind fur die Koordination von FL-
Projekten oder Qualifizierungen fir Lehrende zu FL durchfiihren). Alle Kooperations-
partner_innen kdnnen in jedem Fall als Expert_innen fiir das Konzept des Forschungsnahen
Lehrens und Lernens bezeichnet werden, die aufgrund von Erfahrung eine spezifische Ur-
teilskraft besitzen®!. Fiir die Recherchen haben sie teilweise weitere Personen in deren Hoch-
schule angefragt, die an der Umsetzung von FL beteiligt sind (z.B. Vertreter_innen aus den

Fachbereichen oder Lehrende).

Die Kriterien, anhand derer die Verbund-Hochschulen Dokumente suchen sollten, waren
folgende: Alle, an der jeweiligen Hochschule vorhandenen Dokumente zum Forschen-
den/Forschungsnahen Lernen, wie bspw. Antrage (bspw. hochschulinterne Projektantrage),
Konzepte, Berichte (publiziert und hochschulintern), Projektdokumentationen, Evaluatio-
nen, Ausziige aus Veranstaltungsverzeichnissen (soweit darin auf FL Bezug genommen
wird), Modulbeschreibungen, in denen FL explizit genannt wird (soweit auffindbar) oder
Curricula. Die Dokumente sollten nicht &lter als aus dem Jahre 2005 sein. In die Recherche

sollen Dokumente einbezogen werden, die einen der folgenden Begriffe verwenden:

31 Expertenwissen, das z.B. haufig in der Empirischen Bildungsforschung genutzt wird, basiert vornehmlich
auf abduktivem Denken (verfuigbares Wissen, das nicht belegt werden kann).
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Forschungsnahes Lernen, Forschungsorientiertes Lernen, Lehre im Format der Forschung,
Forschungsgeleitete Lehre, Forschendes Lernen, Eigenverantwortliches Forschen oder wei-
tere Begriffe. Indikatoren fir das Vorhandensein FnLs sind Dokumente, in denen die For-
schungsnahe in Lehrveranstaltungen oder Projekten sichtbar wird oder Begriffe

Forschungsnahen Lehrens und Lernens explizit genannt werden.

Die Entscheidung, die hier getroffen wurde, war die Analyse fir alle Formen Forschungs-
nahen Lehren und Lernens zu 6ffnen, nicht nur fir Forschendes Lernen. Denn Letzteres
hieBe, schon vorab ein ,,richtiges” Format zu dekretieren. Nur FL als Reinform zu betrach-
ten, wirde bedeuten, (indirekt) alle anderen Formen zu schmélern. Es soll alles betrachtet
werden, was als Forschendes Lernen oder Ahnliches auftritt und dann entschieden werden,
in welche Formengruppen es sich gruppieren lasst. Dafir wurden die Typen nach Huber als
Arbeitshypothese aufgestellt. Deren Prinzip war die Unterscheidung nach primér abgedeck-

ten Phasen des idealtypischen FL-Prozesses.

Durch die Recherche der Kooperationspartner_innen, die im Bereich von Forschendem Ler-
nen tatig sind und sich viel mit dem Thema befassen, ist die Auswahl der Dokumente als
subjektiv (was liegt im eigenen Sichtfeld?) einzustufen und je nach Hochschule von Anzahl
und Dokumentensorten her sehr heterogen ausgefallen. Dieser Aspekt ist fir die Analyse
von Interesse. Es ist auch denkbar, dass Lehrende Forschungsnahe Lehre umsetzen, es aber
nicht angeben, da sie es selbst nicht fiir diese halten oder anders benennen, weil sie sich z.B.
auf der Metaebene nicht damit beschaftigt haben. In diesem Fall kénnen auch die Koopera-

tionspartner_innen nichts dariiber wissen und liefern demnach keine Dokumente dazu.

Dartiber hinaus wurden bei allen Hochschulen, aber insbesondere bei den vier weiteren
Hochschulen, eigene Recherchen auf deren Homepage durchgefiihrt. Das bedeutet, die Do-
kumente wurden sowohl von den Hochschulen geliefert als auch durch Eigenrecherche er-
ganzt. In der eigenen Recherche, in welcher die auf den Internetseiten Offentlich
zugénglichen und auffindbaren Dokumente in den Fokus genommen wurden, fanden die
gleichen, zuvor genannten Kriterien Anwendung. Hierzu wurde die Suchfunktion auf der
jeweiligen Homepage verwendet. Die Dokumente bzw. die Inhalte sind als PDF-Dokument,
also digital, abgespeichert worden. Von zwei Hochschulen wurden Publikationen in Buch-
form hinzugezogen. Insbesondere bei Hochschulen, von denen zunéchst nicht ausreichend
(nutzbare) Dokumente zur Verfligung standen, war solch eine Erganzung relevant. Auf die

Eignung der Dokumente wird in einem spéteren Absatz eingegangen.

Es wurden also alle Dokumente angeschaut und als Schritt dartiber hinaus, Hochschulen, die
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sich im FnL profiliert haben, hinzugezogen. Die eigene Recherche, also die Internetsuche,
wurde insbesondere bei den Hochschulen durchgefiihrt, von denen weniger Dokumente ,,ge-
liefert* wurden oder zur Ergianzung der mir zur Verfugung stehenden Dokumente. Bei dieser
Suche wurde daher lediglich stichprobenhaft Ausschau gehalten, da die Erhebung ansonsten
,uferlos® geworden ware. Bei solch einem weiten Feld und der offenen Suchfunktion auf
den Internetseiten ware dann die Frage gewesen, wann die Erhebung als abgeschlossen an-
gesehen werden kann. Zum Abschluss der Erhebung wurden nur noch Dokumente hinzuge-
nommen, die Informationen fiir ein neues Format liefern und nicht solche, die zur weiteren
Subsumtion beigetragen hatten. Es muss betont werden, dass hier die Exploration und nicht
die umfassende Représentativitdt im VVordergrund stand. Es handelt sich um eine zufallig

zustande gekommene Auswahl.

Art der Daten
Nachdem nun beschrieben wurde, wie die Daten erhoben wurden, soll an dieser Stelle die

konkrete Datenbasis présentiert werden: Insgesamt dienten 753 Dokumente unterschied-

lichster Lange als Datenbasis fur die Entwicklung des Formate-Kataloges. Aufgefuhrt nach
Hochschulen und Anzahl finden sich die insgesamt vorhandenen Dokumente in Form von

kurzen Abstracts im Anhang Nr. 9.3 wieder.

Die von den Hochschulen gelieferten Dokumente sind gréRtenteils (ausgenommen Antrége
und teilweise Semesterberichte) éffentlich zugangig und die eigens im Internet recherchier-
ten Dokumente sind selbstverstandlich alle 6ffentlich zugéngig. Daher werden die Doku-
mente auch im Anhang nicht anonymisiert dargestellt. Dadurch, dass die einzelnen
Hochschulen eigene Programme zur Umsetzung FnLs haben, kénnte man selbst anonymi-
siert anhand der Veranstaltungen erkennen, um welche Hochschule es sich handelt. Insge-
samt wurden aus allen Dokumenten, d.h. auch aus den sensibelsten, den Antrégen, nur die
Hinweise zu Formaten herausgezogen und keine Namen von Lehrenden oder anderen Per-
sonen genannt, sodass der Datenschutz gewabhrleistet bleibt. Als Darstellung ohne Anony-
misierung, kann der Austausch unter den Hochschulen erleichtert und das je eigene Profil
der jeweiligen Hochschule deutlicher werden. Wie an anderer Stelle bereits ausgefiihrt wird,
geht es bei der Betrachtung der Dokumente auf keinen Fall um irgendeine Form der Bewer-
tung; dies soll auch von den Leser_innen eingehalten werden.

Die Verwaltung der Dokumente darf bei dieser Arbeit nicht unterschétzt werden: Die Do-
kumente wurden an ihrem Ablageort auf dem PC nach Hochschulen sortiert und durchnum-
meriert. Zudem wurden sie innerhalb des Literaturverwaltungsprogrammes Zotero gelistet

und in einer Ubersicht in Tabellenform dargestellt.
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Hier sollen die einzelnen, fiir die Analyse genutzten Dokumentensorten benannt werden:
Wissenschaftliche Artikel, Fachbucher (Beitrage), Tagungsbénde, Hochschulschriften,
Handbiicher, Ubersicht BA-Studiengange mit FL, Ubersicht MA-Studiengange mit FL, Mo-
dulhandbucher (Modulbeschreibungen) BA, Modulhandbiicher (Modulbeschreibungen)
MA, Antrége, Lehrpreisausschreibung, Projektauflistungen, Projektbeschreibungen/Doku-
mentationen, Praxisberichte, Abschlussberichte, Verschiedene Evaluationen, Leitfaden,
Graphiken, Kurztexte, Arbeitsblatt, Poster, PP-Prasentation, Newsletter und Sonstiges.
Nicht nur bezogen auf die Dokumentensorten und Inhalte, sondern insgesamt sind die Do-
kumente sehr heterogen — sie variieren u.a. stark beziiglich Zweck oder Umfang. Hoffmann

(2018) spricht von einem ,,Artenreichtum* der Dokumente (S. 9).

In manchen der flr diese Arbeit genutzten Dokumenten werden z.B. 300 Projekte vorge-
stellt, in anderen findet man eine Beschreibung flr lediglich eine Veranstaltung. Daruber
hinaus handelt es sich um unterschiedlichste Fachgebiete, aus denen die Dokumente ent-
stammen. Die grobe Anzahl der Dokumente® pro Fachergruppe (Einteilung entnommen
aus: Statistisches Bundesamt, 2016) wird hier aufgefihrt:

Geisteswissenschaften: 49

Sport: 15

Rechts-, Wirtschafts-, und Sozialwissenschaften: 57

Mathematik, Naturwissenschaften: 30

Humanmedizin, Gesundheitswissenschaften: 23

Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften, Veterindrmedizin: 11
Ingenieurwissenschaften: 28

Kunst, Kunstwissenschaft: 10

Diese Summe deckt lediglich ca. 30% der Gesamtanzahl an Dokumenten ab. In den meisten
Dokumenten werden entweder allgemeine Informationen gegeben oder einzelne Dokumente
enthalten so viele unterschiedliche Fachbereiche, dass diese nicht einzeln gezahlt wurden,
andere Dokumente eigneten sich nicht fuir eine Formate-Zuordnung, wieder andere enthalten
interdisziplindre Angebote. Die Anzahl der Dokumente nach Studienbereichen (als weitere
Untergliederung der Fachergruppen) oder nach Studienfachern (als weitere Untergliederung
der Studienbereiche) aufzufiihren, ist zu unuberschaubar. Allerdings kann im Anhang Nr.
9.3 die genaue Zuordnung der jeweiligen Dokumente zu Studienfachern nachvollzogen wer-

den. Die Dokumente sind alle digital gesichert, lediglich die Publikationen liegen in

32 die Dokumente, in denen mehrere Facher beinhaltet sind oder andere Griinde vorliegen, die eine Einteilung
nicht méglich machen, werden nicht mitgezahlt
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Papierform vor.

Die Nutzung einer Dokumentenanalyse bzw. der Umgang mit den Dokumenten ist bewusst
zu reflektieren. Die Datengrundlage zeichnet sich durch eine groRe Heterogenitét der Doku-
mente sowohl bezogen auf die inhaltlichen Darstellungen als auch auf die Dokumentensor-
ten aus. Eine Vollerhebung aller Dokumente zu Forschungsnahem Lehren und Lernen ist
nicht denkbar, weil Dokumente allgemein nicht an einem zentralen Ort zusammengefiihrt
und zuganglich gemacht werden, sodass der Zugang zu jedem einzelnen vorhandenen Do-
kument selbst durch eine tiefgreifende ,,Detektivarbeit® nicht gewéhrleistet werden kann.
Dies ist auch durch die groe Anzahl an Hochschulen und Féchern bedingt, sodass selbst die
Vorab-Recherche dazu, an welchen Hochschulen FnL umgesetzt wird, die Grenzen der For-
schung (durch Rahmenbedingungen) aufzeigt. Mit dieser nicht realisierbaren Vollstandig-
keit wird hier offen umgegangen. Diese Arbeit kann den Anspruch einer Gesamterhebung
nicht einldsen, ist aber auch nicht daraufhin angelegt. Représentativitat kann dennoch da-
hingehend gewéhrleistet werden, dass viele unterschiedliche Hochschulen Teil der Untersu-
chung sind und sich anhand der Anzahl der Dokumente Schliusse auf die derzeit
existierenden Formate an Hochschulen ziehen lassen. Bei 17 Hochschulen mit einer gro3en
Zahl an Fachbereichen und wiederum unzéhlig vielen Studiengéngen lassen sich unzéhlige
forschungsnahe Veranstaltungen finden, woraus wiederum die Formate abgeleitet werden

kdnnen.

Quellenkritik

Zum Ende der Darstellung der Datengrundlage kommt der dritte Schritt der Dokumen-
tenanalyse nach Mayring (2002), ndmlich die Quellenkritik zum Tragen. Allgemein l&sst
sich aussagen, dass es in der ganzen Auswahl an Dokumenten der Hochschulen, die zur
Verfligung steht, nicht viele Dokumente gibt, die tatsachlich fir die Erstellung von Formaten
geeignet sind. Bei den meisten vorliegenden Dokumenten fehlen entscheidende Hinweise
auf die didaktische Umsetzung von Lehrveranstaltungen und somit auch fir die Analyse.
Mit Dokumenten, mit denen sich keine der Kategorien bearbeiten lasst, werden flr diese
Analyse als unbrauchbar aussortiert. Auch wenn es sich allgemein auf Dokumentensorten
zuriickfihren lasst, inwieweit Dokumente fir die Analyse brauchbar sind, kommt es oftmals
vor, dass die inhaltliche Darstellung innerhalb des Dokuments ausschlaggebend fiir die Eig-
nung ist. Der Umgang mit dieser Problematik flr zukiinftige VVorhaben und die Eignung der

Dokumente wird im Kapitel 6.1 dieser Arbeit ausfiihrlich diskutiert.

Im Folgenden geht es zum Abschluss der Darstellung der eingesetzten Methoden darum,

99



4.1 Eingesetzte Methoden (empirisches Vorgehen bezogen auf das
Untersuchungsdesign)

welche Art der Interpretation der Dokumente, entlang der Fragestellungen, sinnvoll ist (ge-
maR Schritt 4 zur Dokumentenanalyse nach Mayring).

4.1.4 Methodenentscheidung fiir Analyse: Qualitative Inhaltsanalyse

Eine Frage, die sich zur Analysemethode stellt, lautet: Wie lasst sich die Fllle von Doku-
menten sichten und analysieren? Es soll keine Statistik erstellt werden, wie oft etwas auf-
taucht, sondern eine mdglichst umfassende Variationsbreite der Sprache in den Blick

genommen werden.

Zunachst wurde daher die Entscheidung getroffen, die Daten qualitativ auszuwerten. Uber
die qualitative Forschung, auch im Vergleich zur quantitativen Forschung, gibt es ausrei-
chend Methodenliteratur. Es sollen hier daher weder die S&ulen noch Postulate qualitativen
Denkens, sondern Begriindungen aufgefuhrt werden, weshalb die Wahl fir diese Arbeit auf
die Nutzung eines qualitativen Verfahrens gefallen ist: Es handelt sich um einen neuen For-
schungsgegenstand, den es zu untersuchen gilt. Eine qualitative Zugangsweise lasst eine
groRRe Offenheit gegenuber dem Forschungsgegenstand zu, und das Forschungsfeld kann
exploriert werden. Es konnen hochkomplexe und untibersichtliche Forschungsgegensténde
erforscht und Zusammenhéange dargestellt werden, was als Merkmalsbeschreibung definitiv
auf den Vergleich der Dokumente untereinander bzw. deren Inhalte zutrifft (vgl. Heinze
2001, S. 27). Bestatigt wird die Wahl qualitativer Verfahren fir den Forschungsgegenstand
dieser Arbeit, da diese eingesetzt werden sollen, ,,[...] wenn die Gegenstdnde und Themen
nach allgemeinem Wissensstand, nach Kenntnis des Forschers oder auch nur nach seiner
Meinung, komplex, differenziert, wenig Uberschaubar, widerspruchlich sind oder wenn zu
vermuten steht, dass sie nur als 'einfach' erscheinen, aber — vielleicht — Unbekanntes verber-
gen“ (Kleining, 1995, S. 16). Fir die Analyse von Organisationen und die Beschreibung von
Prozessen der Herstellung sozialer Situationen empfiehlt Flick, qualitativ zu forschen bzw.
stellt er dies als eine Forschungsperspektive in der qualitativen Forschung dar (vgl. Flick,
von Kardorff, & Steinke 2010, S. 19). Die forschungsnahen Lehrveranstaltungen, welche in
dieser Arbeit analysiert werden sollen, sind Teil der Hochschule und somit von einer Orga-
nisation. Auch kann eine Lehrveranstaltung als Ort verstanden werden, wo soziale bzw. in-
stitutionelle Situationen hergestellt werden. Diese Arbeit ldsst sich demnach dieser
Forschungsperspektive qualitativer Forschung zuordnen.

Es geht nicht um Messungen oder zahlenmaRige Auspragungen, z.B. wie oft welche Be-
grifflichkeit auftaucht oder wie hdufig ein bestimmtes Format genutzt wird. In dieser Arbeit

soll es um ein Verstehen gehen. Dazu wird ein vorrangig deutender Zugang gewahit.
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Strukturmerkmale sollen sichtbar gemacht werden, und Zusammenhénge sollen nicht nur
beschrieben, sondern auch interpretiert und verstanden werden (vgl. Lamnek 2010, S. 242,
243). Dies wird durch eine breit aufgestellte Informationssammlung erreicht, um moglichst
vielseitige Perspektiven zusammenzutragen und Gemeinsamkeiten aufzudecken. Anhand ei-
ner intensiven Analyse sollen aus den Einzelfallen modellhafte Strukturen herausgearbeitet

werden.

Weiterhin ist die Studie qualitativ ausgerichtet, da sie der Forschungslogik nach auf die
»~Entdeckung® von Theorieaussagen zielt: Es sollen die Elemente sowie die Struktur des Ge-
genstandes erfasst und die innewohnenden Relationen und Verbindungen aufgedeckt wer-
den (vgl. Heinze, 2001, S. 23; Kleining, 1982, S. 229). ,Ziel der qualitativen
Sozialforschung ist es [...], die scheinbar festen Objekte in Relationen aufzulosen® (Kleining,
1982, S. 229). Qualitative Sozialforschung will u.a. Relationen und Strukturen entdecken.
Hier wird damit gemeint, dass die in den Dokumenten festgehaltenen Veranstaltungen in
Relation zueinander gesetzt werden missen, da verschiedene Formate Forschungsnahen
Lehrens und Lernens identifiziert/elaboriert werden sollen, die sich nach bestimmten Kate-
gorien unterscheiden lassen. Die Kategorien werden mit inhaltlichen Beschreibungen und
Zuordnungskriterien gefullt. Qualitative Forschung eignet sich somit flr diese Arbeit, da
,»das Typische und Typen* flr die Erstellung der Formate-Systematisierung eine hohe Be-
deutsamkeit haben und auf ,,bestimmte Ausformungen [...] eines Phdnomens* geachtet wird
(vgl. Haas & Scheibelhofer 1998, S. 1). Bedeutsam sind das Typische bzw. Typen insofern,
dass in den Formaten die Charakteristika von Veranstaltungen FnLs beschrieben werden und
zur Findung und Systematisierung der Formate Kategorien leitend waren. Auch die Typen
nach Huber und Reinmann spielen fur die inhaltliche Darstellung der Formate eine Rolle

(dies wird in Kapitel 4.2.5 ausgefihrt).

Zur Auswertung unter qualitativen Gesichtspunkten gibt es wiederum einige Verfahren, die
flir die Beantwortung der Fragestellungen in Betracht k&men. Da es, neben den Kriterien zur
Einschédtzung des Erkenntniswertes (siehe Kapitel 4.1.2), keine weiteren Bestimmungen zu
dem Ablauf einer Dokumentenanalyse gibt, muss auf ein qualitatives Analyseverfahren zu-
rickgegriffen werden, welches fur den Einsatz geeignet erscheint. Hier wurde die Qualita-
tive Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewdhlt. Dieser Entscheidungsschritt soll im

Folgenden begriindet und im Anschluss die Methode vorgestellt werden.

Im Allgemeinen ist die Inhaltsanalyse nach Mayring eine klassische Auswertungsmethode

im qualitativen Bereich, um ,,einen Weg zu theorie- und regelgeleiteter sowie methodisch
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kontrollierter Auswertung® (Scheibler 2017, online) von Daten zu er6ffnen. Trotz ihres qua-
litativen Anspruchs lassen sich mithilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse, als Verfahren der
Textanalyse, grof’e Textmengen auswerten. Die Qualitative Inhaltsanalyse oder noch tref-
fender die von Mayring selbst bezeichnete ,,qualitativ orientierte kategoriengeleitete
Textanalyse* eignet sich, um mit textsprachlichen Daten zu arbeiten und aus dem Textma-
terial bestimmte Aspekte herauszugreifen. Das Kategoriensystem befindet sich dabei im
Zentrum der Analyse (vgl. Mayring, 2010, S. 598 ff.). Da am Ende dieser Untersuchung ein
Kategoriensystem von Formaten stehen soll, ist diese Methode passend. Die Subsumtions-
logik, welcher mit dieser Auswertungsmethode gefolgt wird, ist somit fur die Fragestellung

forderlich. Es ist jedoch darauf zu achten, die ,,richtigen* Kategorien festzulegen.

Die gesamten Ziele der Qualitativen Inhaltsanalyse lassen sich auf das VVorhaben dieser Ar-
beit Ubertragen. Mit der Inhaltsanalyse sollen ,,Riickschliisse auf bestimmte Aspekte der
Kommunikation® (Mayring 2015, S. 13) gezogen werden, was ebenfalls auf diese Arbeit
zutrifft, denn hier sollen Aspekte bezogen auf das Forschungsnahe Lehren und Lernen be-
trachtet werden. Es soll fixierte Kommunikation analysiert werden, in diesem Falle die in
den Dokumenten festgehaltene Kommunikation tiber Forschungsnahe Lehre. Durch die An-
wendung der Methode soll Theorie in Form der Aufstellung einer Systematisierung von for-
schungsnahen Lehr- und Lernveranstaltungen sowie eines Gesamtkonzepts von
forschungsnahen Lehr- und Lernformen gebildet werden. Dabei ist ein systematisches, d.h.
regelgeleitetes VVorgehen leitend. Mit solch einem Vorgehen an die Dokumente heranzuge-
hen ist notwendig, um mit jedem noch so unterschiedlichen Dokument einheitlich umzuge-
hen und die Analyse transparent zu machen. Da durch diese Methode Auswertungsmodelle
mit bestimmten Ablaufschritten vorgegeben sind, ist das Transparentmachen des Auswer-

tungsprozesses gut zu gewahrleisten.

Dariber hinaus lassen sich auch zwischen den Dokumenten Verbindungen herstellen oder
sichtbar machen: ,,Die qualitative Inhaltsanalyse zeichnet sich gerade dadurch aus, dass sie
nicht nur die Aufdeckung gegenstandsbezogener Einzelfaktoren, sondern auch die Kon-
struktion der moglichen Zusammenhdnge zwischen mehreren Faktoren ermoglicht*
(Scheibler 2017, online).

4.1.5 Darstellung und Umsetzung der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring
Die Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) wird im Folgenden, nicht
nur rein theoretisch, sondern entlang der empirischen Untersuchung dieser Arbeit darge-

stellt.
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Der allgemeine inhaltsanalytische Ablauf umfasst insgesamt diese zehn Schritte:

/ pieties Festlegung des Materials 1
\ —— 77—777‘——‘?' - —e —

) r Analyse der Entstehungssituation

i TR

3 L : Formale Charakteristika des Materials 1

fome Crer a1

Ll» ﬁichtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung ...7?) {

l

S < J Theoretische Differenzierung der Fragestellung v
(m . e Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik (Zusammenfassung,

Explikation, Strukturierung?) oder einer Kombination
» Festlegung des konkreten Ablaufmodells
e Festlegung und Definition der Kategorien/des Kategoriensystems

i 4ice

Deﬁ;t}on der Aﬁalyseeinheiten (Kodier-, Kontext-, Auswertungseinheit)

e

—~ l « Analyseschritte gemaB Ablaufmodell mittels Kategoriensystem

.

» Riickiiberpriifung des Kategoriensystems an Theorie und Material
e bei Veranderungen erneuter Materialdurchlauf

AL ;

EZusammensteHung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung }

T TY l

. ]7 Anwendung der inhaltsanalytischen Gutekriterien j

Abbildung 12: Inhaltsanalytischer Ablauf (Mayring 2015, S. 62)

Was die einzelnen Schritte beinhalten sollen:

1. Festlegung des Materials

Das Material ergab sich aus der Theorie und den in dieser Arbeit aufgestellten Fragestellun-
gen. Fur die Analyse wurde festgelegt, jegliche Dokumente von Hochschulen zu sichten, in
denen Veranstaltungen oder Projekte Forschungsnahen Lehrens und Lernens dargestellt
werden. Die Herleitung dieser Entscheidung und weitere Informationen zum Forschungs-
material wurden bereits vorab dargestellt (siehe Kapitel 4.1.1 und 4.1.2).

2. Analyse der Entstehungssituation
Die Dokumente sind alle im Hochschulkontext entstanden. Von wem und unter welchen
Bedingungen das Material erstellt wurde, l&sst sich nicht immer feststellen. Die Zielgruppe

kann meist unter logischen Gesichtspunkten erschlossen werden. Die Zusammenhange in

103



4.1 Eingesetzte Methoden (empirisches Vorgehen bezogen auf das
Untersuchungsdesign)

welchen das Material erhoben wurde, sind nicht relevant.

3. Formale Charakteristika des Materials

Das Material liegt in Form von digitalen Text-Daten vor. Das Material ist — inhaltlich, aber
vor allem formal — sehr heterogen.

Diese ersten drei Schritte zum Ausgangsmaterial wurden bereits weiter oben (Schritt 2 und
3 der Dokumentenanalyse) behandelt und werden daher hier nicht mehr konkret beschrie-

ben.

4. Richtung der Analyse (Autor, soziokultureller Hintergrund, Wirkung, ...?)

Was soll aus dem Material herausgelesen und interpretiert werden? Der Interpretationsfokus
richtet sich auf den inhaltlichen, thematischen Gegenstand des Materials. Es sollen Aussagen
getroffen werden Uber die didaktischen Merkmale der forschungsnahen Lehrveranstaltungen
oder Projekte innerhalb des vorhandenen Materials. Eine umfassende Interpretation der
Texte als Texte ist nicht vorgesehen, da im Fokus steht, was (Inhalte, Begrifflichkeiten) in

welchem Zusammenhang erwahnt wird und weniger, wie etwas geschrieben wird.

5. Theoretische (Theoriegeleitete) Differenzierung der Fragestellung
In diesem Schritt geht es darum, nach welcher Forschungsfrage das Material untersucht wer-
den soll. Die Fragestellung soll dabei an wissenschaftlicher Theorie ausgerichtet sein. ,,Die
interpretatorische Arbeit der Inhaltsanalyse soll daher nicht allein stehen, sondern auf eine
fundierte Einordnung in die wissenschaftlichen Erkenntnisse und Diskussionen zum bear-
beiteten Themenspektrum folgen* (Jenkner 2007, online). Dies fand bereits im Theorieteil
dieser Arbeit statt; die sich daraus ergebenden Fragestellungen finden sich in Kapitel 3 wie-
der. Die zentrale Fragestellung, mit der das Material untersucht werden soll, lautet:
e Welche Formen von Forschungsnahem Lehren und Lernen lassen sich an
Hochschulen in Deutschland finden? Lassen sie sich gruppieren und (nach)
Typen bzw. Formaten (zu)ordnen? Wie kdnnen eine solche Typologie und
eine Systematik der Formate aussehen? Welche Folgerungen ergeben sich fir
die Diskussion der bisher vorgeschlagenen Format-Einteilungen? Welche
(Unter-) Aktivitaten gehéren jeweils dazu?

Das Herausarbeiten der Fragestellung fir die Analyse war Teil dieser beiden Schritte.

6. Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik, Festlegung des konkreten
Ablaufmodells, und Definition der Kategorien

In dieser Arbeit sollen die Strukturierung und Teile der Zusammenfassung genutzt werden,
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da die Entwicklung eines Kategoriensystems im Zentrum steht, d.h. eine Klassifizierung ist
als Ziel der Analyse anzustreben (vgl. Mayring 2015, S. 24).

Die Analysetechnik der Explikation ist in diesem Falle nicht zielfiihrend, da das Einbeziehen
weiteren Kontextmaterials zur Bestimmung unverstandlicher Textpassagen eher auf Inter-
viewtranskripte zutrifft und ich auf das mir vorliegende Material zuriickgreifen muss, in
welchem Inhalte aus Dokumenten zu Inhalten aus anderen Dokumenten nur selten unterstit-
zende Informationen liefern kénnen. Die Zusammenfassung, die sich im VVorgehen vor allem
durch viele Paraphrasierungsschritte auszeichnet, wird nur als Bestandteil der Strukturie-
rung, z.B. durch Nutzung des Reduktions- und Blindelungs-Vorgehens und als Element fur
ein induktives VVorgehen angewandt. In der Literatur besteht tbrigens keine Klarheit dar-
uber, inwiefern die Zusammenfassung ein autonomes inhaltsanalytisches Verfahren dar-
stellt. Sie konnte auch als Strategie angesehen werden, um Kategorien am Material zu bilden,
welche wiederum fur die inhaltlich-strukturierende Analyse nitzlich ist. Mayring selbst
fuhrt zwar die zusammenfassende Inhaltsanalyse anfanglich als autonomes VVorgehen ein, in
spater folgenden Beschreibungen nutzt er sie aber auch als Schritt innerhalb der inhaltlich-
strukturierenden Analyse (vgl. Schreier 2014, online). Letzterer Aussage wird auch in dieser

Arbeit gefolgt.

Die Strukturierung wird genutzt, um ,,eine bestimmte Struktur aus dem Material herauszu-
filtern* (Mayring 2015, S. 97). Anhand von Ordnungskriterien, die vorab festgelegt werden
miussen, wird das Material strukturiert und eingeschatzt. ,,Diese Struktur wird in Form eines
Kategoriensystems an das Material herangetragen. Alle Textbestandteile, die durch die Ka-
tegorien angesprochen werden, werden dann aus dem Material systematisch extrahiert*
(ebd., S. 97). Die Strukturierung ist eine deduktive Form der Kategorienanalyse. Anhand
theoretischer Uberlegungen, wie bspw. dem Forschungsstand oder vorhandenen Theorien,
werden Kategorien entwickelt. Durch den Mix zweier Analysetechniken findet hier nicht
nur ein deduktives, sondern auch ein induktives Vorgehen (deduktiv-induktives Wechsel-
spiel) statt. ,,Die [...] Kategorien werden in einem Wechselverhaltnis zwischen der Theorie
(der Fragestellung) und dem konkreten Material entwickelt, durch Konstruktions- und Zu-
ordnungsregeln definiert und wahrend der Analyse Uberarbeitet und rickiberprift (May-
ring 2015, S. 61).

Die strukturierende Inhaltsanalyse im Allgemeinen hat auch wieder unterschiedliche
Schritte, die zu befolgen sind (Mayring 2015):
1. ,.,1. Schritt
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Bestimmung der Analyseeinheiten
2. Schritt
Festlegung der Strukturierungsdimensionen (theoriegeleitet)
3. Schritt
Bestimmung der Auspragungen (theoriegeleitet), Zusammenstellung des Ka-
tegoriensystems
4. Schritt
Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierregeln zu den
einzelnen Kategorien
5. Schritt
Materialdurchlauf: Fundstellenbezeichnung
6. Schritt
Materialdurchlauf: Bearbeitung und Extraktion der Fundstellen
7. Schritt
Uberarbeitung, ggf. Revision von Kategoriensystem und Kategoriendefini-
tion (zurtick zu Schritt 3)
8. Schritt
Ergebnisaufbereitung. (S. 98)

Um konkret mit der strukturierenden Inhaltsanalyse arbeiten zu kénnen, ben6étigt man aller-
dings differenziertere Schritte als diese allgemeinen. Dazu muss eine Entscheidung fir eine
von vier Formen getroffen werden. Hier soll es sich um eine inhaltliche Strukturierung des
Materials handeln, da diese zum Ziel hat, ,,Material zu bestimmten Themen, zu bestimmten
Inhaltsbereichen [zu] extrahieren und zusammen[zu]fassen (ebd., S. 99). Genau dies ist flr

die Formate-Findung zielfiihrend.

Der zweite und achte Schritt &ndern sich damit im Ablaufmodell, und es kommen noch wei-
tere Schritte (9. und 10.) hinzu:

,,2. Schritt

Theoriegeleitete Festlegung der inhaltlichen Hauptkategorien

8. Schritt

Paraphrasierung des extrahierten Materials

9. Schritt

Zusammenfassung pro Kategorie

10. Schritt

Zusammenfassung pro Hauptkategorie.* (Mayring 2015, S. 104)
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Dieses VVorgehen soll in den Ablauf des allgemeinen inhaltsanalytischen Modells eingeord-
net werden (2. Schritt siehe Kapitel 4.2.2; 8. Schritt: 4.2.7; 9. Schritt: 4.2.8 und 10. Schritt
4.2.9). Wenn man die einzelnen Schritte genau befolgt, ist die Einordnung aber nicht (ohne
Weiteres) moglich. Zu dieser Problematik wird eine Reflexion im Diskussionskapitel dieser
Avrbeit stattfinden. Eine Definition der Kategorien kann z.B. hier noch nicht stattfinden, da
die Kategorienerstellung erst bei der Durchfiihrung des eben aufgefiihrten Ablaufmodells

vorgesehen ist.

7. Definition der Analyseeinheiten

Es werden MaReinheiten gesetzt, die zum Gegenstand der Analyse gemacht werden sollen.
Es gibt drei verschiedene Analyseeinheiten, die es hier zu definieren gilt: Die Kodiereinheit,
welche den kleinsten Materialbestandteil festlegt, der in eine Kategorie fallen darf, soll hier
das Wort sein. Die Kontexteinheit, die hingegen den grofiten Textbestandteil festsetzt, der
einer Kategorie zugeordnet werden kann, umfasst einen Satz. Und die Auswertungseinheit,
die vorschreibt, ,,welche Textteile jeweils nacheinander ausgewertet werden® (ebd., S. 61),

wird durch das gesamte Dokument gebildet.

8. Analyseschritte gemaR Ablaufmodell mittels Kategoriensystem
Die einzelnen Analyseschritte, die fur die Auswertung leitend sind, werden im nun folgen-

den Kapitel anhand des konkreten VVorgehens in dieser Untersuchung dargestellt.

4.2 Auswertung (empirisches Vorgehen bei konkreter Auswertung /
Analyse)

Nachdem die Vorbereitungen der Qualitativen Inhaltsanalyse getroffen wurden, findet in
diesem Kapitel die eigentliche Auswertung der Dokumente anhand von zehn Schritten nach
Mayring statt. Das komplette VVorgehen der inhaltlich-strukturierenden Analyse (siehe Dar-
stellung unter Kapitel 4.1.5, Punkt 6) wird in den folgenden Schritten konkret anhand meiner

Untersuchung dargestellt.

4.2.1 Schritt 1: Bestimmung der Analyseeinheiten

Dieser Schritt wurde soeben (unter 7.) bereits vorgenommen.
Die gesamten vorhandenen Dokumente wurden Hochschule fiir Hochschule gesichtet und

alle deren forschungsnahen Veranstaltungen oder Projekte in einem Ordner auf dem PC ge-

sammelt. Nur mit dieser Auswahl wurde weitergearbeitet.
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4.2.2 Schritt 2: Theoriegeleitete und induktive Festlegung der inhaltlichen
Hauptkategorien + Schritt 3: Bestimmung der Ausprigungen (theoriegeleitet),
Zusammenstellung des Kategoriensystems

Um die Datenmenge in einer bersichtlichen Form darzustellen und vergleichbar zu machen
bzw. die unterschiedlichen Dokumente auf eine gemeinsame Ebene zu bringen, wird ein
Instrument ben6tigt. Ein Raster mit Kategorien, durch welches man die Inhalte der einzelnen
Dokumente extrahieren kann, ist ein sinnvolles Hilfsmittel fur die Analyse forschungsnaher
Lehre.

Hier wird ein Einblick in die Erstellung dieses Rasters gegeben: Welche Kategorien kom-
men flr die Zuordnung einer Lehrveranstaltung als FL-Format tberhaupt in Frage? Um ei-
nen Uberblick iiber mogliche Kategorien zu erhalten, wurde zunéchst ein Ordner mit
Einreichungen fir den Ars Legendi Preis 2014 fur exzellente Hochschullehre mit einer Aus-
schreibung zu Forschendem Lernen durchgesehen. Die Einreichungen eignen sich dazu, da
Veranstaltungen/Projeke fur den Preis darin anhand von didaktischen lIdeen und Umsetzun-
gen vorgestellt werden. Alle fur die Formatefindung niitzlich erscheinenden Anhaltspunkte

wurden notiert.

Merkmale, die sich erkennen lieRen, werden hier in Form von Fragestellungen aufgefihrt:
Zu welchem Zeitpunkt findet es statt? (Wie sieht die Dauer aus? Welche Phasen?)

Wird der gesamte Forschungsprozess oder ein Teil (welcher?) durchlaufen?

Welche Begriffe werden genannt?

Um welchen Fachbereich handelt es sich?

Was soll mit der Veranstaltung erreicht werden?

Um welche Art der Veranstaltung handelt es sich?

Welche Priifungen werden durchgefuhrt?

Wie sehen die Rahmenbedingungen aus?

Wie sieht der Grad an Eigenstandigkeit/Partizipation/Autonomie/Selbststeuerung von Stu-
dierenden aus?

Wie groR sind die Veranstaltungen (Anzahl Studierender)?

Was sind die Ziele der Veranstaltung (angesprochene, zu entwickelnde Kompetenz; z.B. Ver-

mittlung forschender Grundhaltung)?

Daneben wurden bereits hier sowie wéhrend der gesamten Auswertung Notizen gemacht zu
verschiedenen, interessanten und oftmals wiederkehrenden Aspekten der jeweiligen Veran-
staltungen, wie bspw.: dem Umgang mit dem Forschungsprozess in der Lehre wie dem Ein-

beziehen von Schritten des Forschungsprozesses in die Lehre (z.B. Entwicklung
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Fragestellung) oder der Teilhabe am Forschungsprozess der Lehrenden; Umsetzungsfor-
men/Methoden wie Arbeit im Ubungslabor, Ubungen, Projekte, Kleingruppenarbeit, Ex-
kursion; Begriffe zur Praxisnahe, wie Praxischarakter (forschungsnahes Erleben von
Praxis), Praktisches Seminar, Praktikum®3; Rolle der Mitwirkenden: z.B. Vorbildfunktion,
Unterstitzung durch Tutor_innen; FL auf Hochschulebene mit Umsetzungsschwierigkeiten
oder ,, Profilbildung “.

Im Anschluss an die Durchsicht der Einreichungen fir den FL Ars Legendi Preis wurde in
den vorliegenden Dokumenten geschaut, ob sich die zuvor genannten Kategorien (z.B. Rolle
der Mitwirkenden) und deren Ausfullungen (z.B. Vorbildfunktion) dort wiederfinden und
anwenden lassen (Abgleich). Es soll ein Kategoriensystem entwickelt werden, das als Such-
raster bei der Durchsicht der Dokumente verstanden werden kann. Die Kategorien, die in-
duktiv aus dem Material herausgebildet werden kénnen, bestatigen die Kategorien, die aus
dem Ars Legendi Preis entnommen wurden. Um die Kategorien definitiv festzulegen, wur-
den diese dartiber hinaus theoriegeleitet aufgearbeitet. In der Literatur zu Systematisierun-
gen Forschungsnahen Lernens (siehe Kapitel 2.5, u.a. Healey & Jenkins, Huber, Ludwig,
Reinmann, Tremp, Wildt) lassen sich insbesondere der Grad der Selbststandigkeit sowie die
Phasen im Forschungsprozess als relevante Kategorien erkennen. Wildt geht von einer
Menge an hochschuldidaktischen Variablen aus, welche fir die Lehrinteraktionen allgemein
von Belang sind. Er zahlt u.a. Ziele, Inhalte, Methoden, Lernsituationen, Sozialformen,
Raum/Zeit, Wissenschaft oder Medien auf (vgl. Wildt 2006, S. 21). Entscheidungen zur di-
daktischen Gestaltung aus der Lehrperspektive beinhalten nach Gerholz 2012 (S. 64, 65)
Fragen nach der Forderung von Kompetenzen, nach Inhalten, Methodik der Umsetzung und
Medieneinsatz. Auch fur FnL kénnen diese Variablen genutzt werden, um Lehre oder Ver-
anstaltungen zu beschreiben. Die je spezifischen Charakteristiken einer Lernform sind daran
abzulesen, wie die Ausgestaltung innerhalb der einzelnen Variablen aussieht (z.B. Ziele bei
FnL wie Forschungsmethoden anzuwenden oder Projekt als Lernsituation).

Es wurden, orientiert an den zuvor dargestellten Merkmalen, in einem induktiv-deduktiven
Wechselspiel anhand der bereits existierenden theoretischen Grundlage zu Formaten und
einer ersten Durchsicht der vorliegenden Hochschul-Dokumente Kategorien gebildet und
daraus das Analyseraster erstellt. Offen an die Kategorien heranzugehen und die Literatur
lediglich im Hinterkopf zu haben, war dabei angedacht. Bereits vorhandene Kategorien, wie

bspw. die von Healey & Jenkins, sollten berlcksichtigt werden, um sich als Ausgangslage

33 In diesem Zusammenhang selbstverstandlich als Praktikum mit Forschungsnihe zu verstehen (Bsp. siehe:
Friebertshauser 2001 — Feldforschung im Praktikum).
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4.2 Auswertung (empirisches Vorgehen bei konkreter Auswertung / Analyse)

daran zu orientieren.

Das Raster, das schlussendlich erarbeitet wurde, sieht folgende Kategorien fir die Analyse
Vor:

Dokumentenbezeichnung und Jahr,
Hochschule und Fach,

GroRe,

Ort im Curriculum/Dauer,
Verhaltnis zur Veranstaltung,
Form der Veranstaltung,

Genutzte Begrifflichkeiten,

Inhalt,

Arbeitsformen/Methoden,

Grad der Selbststandigkeit,

Phasen im Forschungsprozess,
Kompetenzziele,

Funktionsziele,

Prufungen/Credits.

Eigene Zuordnung FBL/FOL/FL

Diese Kategorien werden im néachsten Schritt definiert, mit Ankerbeispielen versehen und

Kodierregeln aufgestellt.

Es wurden insgesamt sehr simple, d.h. eindeutige Kategorien in dem Sinne gewéhlt, dass
diese in der Hochschulpraxis gangig/bekannt sind. Die Kategorien decken alles ab, was in
den Dokumenten schriftlich festgehalten wurde, sodass die Inhalte der Dokumente ausei-
nandergenommen und strukturiert werden kénnen, um dann in die weitere Analyse zu gehen.
Dies lasst sich bestatigen: Einige der eingesetzten Kategorien lassen sich nicht nur in den zu
Beginn dieser Arbeit dargestellten Systematisierungen Forschungsnahen Lehrens und Ler-
nens und vielen der auszuwertenden Hochschul-Dokumente wiederfinden, sondern sind
auch in allgemein-didaktischen Systematisierungen — bzw. Modellen genannt — als Dimen-
sionen oder Entscheidungsfaktoren vorzufinden (z.B. Peterf3en 2001 oder Ecker 2017). Die

ausgewahlten Kategorien kdnnen so als Referenzrahmen fiir das Analyseraster dienen.

Bei der Betrachtung von didaktischen Modellen fur den Schulbereich fallt auf, dass die
Komponenten, die dort zur allgemeinen Planung und Analyse von Unterricht eingesetzt wer-

den, den eben genannten bzw. den in den Systematisierungen zu Forschungsnahem Lehren
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und Lernen in Hochschulen genutzten Kategorien, ahneln. Bei der Strukturanalyse des Un-
terrichts nach Schulz (1979) werden die folgenden sechs Gesichtspunkte beriicksichtigt; in
Klammern finden sich die ,,Strukturmomente® in verallgemeinerter und direkt nach Schulz
zitierter Form: Intentionen/pédagogische Absichten (Intentionalitdt), Gegenstand/Inhalte
(Thematik), Methoden (Methodik), Medien (Medienwahl), anthropogene sowie sozialkultu-
relle Voraussetzungen (Situationsbezug) (vgl. S. 23). Diese Begrifflichkeiten werden flr die

Analyse und Planung von Unterricht eingesetzt.

Die Faktoren Ziele, Inhalte, Methoden, Leistungsbewertungen und Medien sind aber nicht
nur fir die Planung und Umsetzung von Unterricht in Schulen, sondern auch fur Lehrveran-
staltungen an Hochschulen zentral. Die Konzepte unterscheiden sich meist danach, welcher
der Punkte als leitendes Element angesehen wird. In der Hochschule werden die Rolle bzw.
die Aufgaben der Lehrenden und Lernenden, die in der Schulzeit klar definiert scheinen,
starker durchdacht oder hinterfragt. Diese Kategorie darf daher in dieser Arbeit nicht fehlen.
Die Aufstellung der eigenen Kategorien fiir das Analyseraster kann demnach in den oben

genannten Punkten bestétigt werden.

Es wird davon ausgegangen/hypothetisch angenommen, dass dieses Instrument zur Analyse

tauglich ist, um Formate zu erstellen.

4.2.3 Schritt 4: Formulierung von Definitionen, Ankerbeispielen und Kodierre-
geln zu den einzelnen Kategorien

Die einzelnen Dimensionen zur Strukturierung missen in Form eines Kategoriensystems
konkret festgelegt werden, damit man die Inhalte aus den jeweiligen Textstellen exakt zu-
ordnen kann. Die folgenden drei Schritte, ndmlich das Definieren von Kategorien, das Be-
reitstellen von Ankerbespielen (d. h. Zitate aus dem Textmaterial) und das Festlegen von
Kodierregeln, helfen in Form eines Kodierleitfadens, das Material zu strukturieren. Die Ein-
ordnung ist fir jegliche forschungsnahe Typen (FBL, FOL und FL) moglich. Die Regeln fr
das Kodieren werden aufgestellt, um als Orientierungsrahmen und zur Abgrenzung anderer
Kategorien zu dienen, sodass feststeht, wann und unter welchen Bedingungen Textstel-
len/Textbestandteile zu bestimmten Kategorien zugeordnet werden sollen. Jede der 15 fest-
gelegten Kategorien muss in dem Kodierleitfaden beschrieben werden, was im Folgenden

veranschaulicht wird:

Tabelle 3: Kodierleitfaden (Stang 2018)

Kategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel
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4.2 Auswertung (empirisches Vorgehen bei konkreter Auswertung / Analyse)

Dokumentenbezeichnung
und Jahr

Name des Doku-
ments, Dokumen-
tensorte,

Erstellungsdatum

Forschungsorientiertes
Lehren und Lernen.
Ein Praxisbericht.
2012 (UniGoDok6)

-Bezeichnung/
Uberschrift des
Dokuments
-Zuordnung zu
Liste mit Doku-
mentensorten auf-
grund der Gestalt
des Dokuments.
-Jahreszahl der Er-
stellung festhalten

Hochschule/Fach

Hochschule und
Fach, aus der/dem
das Dokument

stammt

Ruhr-Universitét Bo-
chum, Fach Biologie
(UniBoDok15)

-Hochschule, die in
Dokument angege-
ben wird (oder von
der das Dokument

stammt)

-Fach, in dem Ver-
anstaltung stattfin-

det

GroRe

Anzahl der Studie-
renden, Lehrenden
und ggf. weiteren

Personen

ca. 15-20 Studierende
und eine Lehrperson
(UniBieDok21)

-alle Zahlen zu den
Teilnehmenden
und Durchfihren-

den auffihren

Ort im Curriculum/Dauer

Zeitpunkt im Stu-
dium: Bachelor o-
der Master, welches
Semester,
(Rhythmus), wie
lange/oft findet

Veranstaltung statt

Bachelor, Turnus
halbjahrlich, Dauer 2
Semester.

U (2SWS), S (4
SWS)

(Workload: 270
Stunden

Prasenzzeit: 84 Stun-
den) (UniOldDok19)

-Die im Dokument
vorzufindende
Verortung der Ver-
anstaltung im Stu-
dienverlauf und die

Dauer festhalten

Verhaltnis zur Veranstal-

tung

-veranstaltungs-ab-
héngig oder -

unabhéngig

-Wahl oder Pflicht

(Teilnahme freiwil-

lig oder nicht)

»freiwillige Teil-
nahme* ,,in einem
Wahlmodul*
(UniHohDok?1)

-FL findet inner-
halb Veranstaltung
statt oder unabhén-
gig von Veranstal-
tung

-Veranstaltung in
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dem Zusammen-
hang mit dem Stu-
dium ansehen: ist
sie freiwillig oder

nicht

Form der Veranstaltung

Form, in welcher
die Veranstaltung
durchgefuhrt wird
(Seminar, Vorle-
sung, etc.)

Forschungsseminar
(UniHohDok17)

-Alle Hinweise zu
der Gestalt der
Veranstaltung in
diese Kategorie

einfugen

Genutzte Begrifflichkeiten

Begriffe, die fur
Forschungsnahes
Lehren/Lernen ge-

nutzt werden

Forschungsorientiert
als Synonym fur For-
schendes Lernen
(,,Das Konzept For-
schungsorientierte
Lehre bzw. Forschen-
des Lernen*) (KIT-
Dok5)

-Jegliche Begriffe,
die im Sinne von
Forschungsnahem
Lehren und Lernen
verwendet werden
auffiihren und Sinn
im Zusammenhang

festhalten

Inhalt

Inhalte, die in der
Veranstaltung ver-

mittelt werden

Projektseminar, in
dem die Frage behan-
delt wird, ,,inwiefern
verschiedene Sprach-
formen an der
Leuphana Universitét
Liineburg verwendet
werden und inwieweit
dies zu einer Diskri-
minierung der Frauen
fiihrt.” Diese Frage-
stellung wurde empi-
risch bearbeitet.

(UniLiiDok9)

-Der Gegenstand,
an dem gearbeitet
wird

-Das Thema, wo-
rum es in der

Veranstaltung geht

Arbeitsformen/Methoden

Art, wie etwas in
der Veranstaltung
vermittelt wird.
Formen und Metho-

den, die genutzt

»Explorationen und
praktische Ubungen
(Erkundung der Insti-
tutsrdume, Selbstbe-
obachtung, World

Folgende Stellen
kodieren:
-Handlungsmuster
(z. B. Vortrag hal-

ten), die ausgefuhrt
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4.2 Auswertung (empirisches Vorgehen bei konkreter Auswertung / Analyse)

werden, um For-
schungsnahes Ler-

nen umzusetzen

Café, Hands-On-
Workshop) als Basis
flr die Formulierung
eigener Forschungs-
fragen®
(UniKielDok25)

werden sollen

-Die lernmethod

schen Werkzeuge

bzw. Hilfsmittel

die flr das Lernen
eingesetzt werden
-Die Lehrmetho-

den, die genutzt

werden

-Strukturierung der

Veranstaltung
-Sozialform, in
welcher die Me-
thode durchgefi

wird

hrt

Grad der Selbststandigkeit

Angabe, inwieweit,
in welchen Hinsich-
ten und in welchen
Phasen die Studie-
renden autonom
agieren konnen/sol-

len

Themenfelder, die
Forschungsfragen und
damit die Schwer-
punkte ihrer Untersu-
chung von
Studierenden selbst
bestimmt und eigen-
standig erforscht
"(Der Semesterplan
wurde durch sie ge-
fullth)" (S. 44) Leh-
rende als
Moderatoren, Hel-
fende (UniGreif-
Dok3).

Alle Kennzeichen,
die darauf hinwei-

sen, inwieweit/in-

wiefern die

Lehrenden den

Studierenden Au-

tonomie einrdumen

Phasen im Forschungs-

prozess

Phasen des For-
schungsprozesses
(siehe Kapitel
2.1.1), die durchlau-

fen werden

Recherche und Kon-
zeption, Umsetzung/
Durchfiihrung, Refle-
xion und Auswertung
(UniGreifDok27)

Sobald eine der

Phasen, die in Ka-

pitel 2.1.1 festge-

halten wurden,

auftaucht oder eine

Phase, die dort

noch nicht
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beriicksichtigt

wurde, notieren

Kompetenzziele

Kompetenzen, die
in der Veranstaltung
vermittelt werden

sollen

»Absolvent innen ent-
wickeln ihre Kompe-
tenz Projekte zu
planen, durchzufiihren
und zu evaluieren ste-
tig weiter,

indem sie ihr Wissen
diesbeziiglich stetig
aktualisieren, verbrei-
tern und vertiefen*

(FHBieDok2, S. 18)

Alle aufgefiihrten
Kompetenzen,
welche die Studie-
renden erlangen

sollen, notieren

Funktionsziele

funktionale Ziele,
die mit Forschungs-
nahem Lernen er-

reicht werden sollen

Erhalt der Studienmo-
tivation,

Interesse (an Fach),
Ermdglichung tieferen
Lernens am Gegen-
stand des Interesses,
Heranfuhrung an wis-
senschaftliches Arbei-
ten
(UniBreDok1Kap2, ab
S. 73)

Alle Ziele, die au-
Ber den Kompe-

tenzzielen erreicht
werden sollen mit
Forschungsnahem

Lehren und Lernen

Prifungen/Credits

Prufungsform/en,
die in der Veran-
staltung genutzt
werden. Anzahl der
Credits, die es fur
die Veranstaltung
gibt

Bericht (120 h, 4 LP)
,»Schriftliche Ausar-
beitung Uber die Pla-
nung und
Durchfiihrung eines
Forschungsprojekts
mit Schul- und Unter-
richtsbezug unter ver-
tiefter Bezugnahme
auf methodologische
Grundlagen und me-
thodische Standards
im Umfang von 15-20

Alle Hinweise auf
eingesetzte Pri-
fungsformen aus
dem Dokument

herausziehen
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4.2 Auswertung (empirisches Vorgehen bei konkreter Auswertung / Analyse)

Seiten* (UniBieDokS)

Eigene Zuordnung Zuordnung der Ver- | Forschendes Lernen -Einschatzung des
FBL/FOL/FL anstaltung/des Pro- | (Projektseminar mit Dokuments bzw.
jekts zu Typen nach | komplettem For- der Veranstaltung

Huber (FBL, FOL schungsprozess etc.) nach der in Kapitel
oder FL) (FHPotsDok17) 2 aufgefiihrten De-
finitionen von
FBL, FOL, FL

Wie in dem Kodierleitfaden erkenntlich wird, sind die Kategorien sehr eindeutig, aber die
Ankerbeispiele und Kodierregeln sind auf jeden Fall hilfreich, um den Kodiervorgang nach-
vollziehen zu kénnen. Die Eindeutigkeit bei der Abgrenzung der Kategorien untereinander
bestarkt den Reliabilitatsaspekt. Eine Textstelle kann nur einer Kategorie zugeordnet wer-
den, so dass die notwendige Trennschérfe gegeben ist. Es ist vorgesehen, dass explizite, in
dem Kodierleitfaden festgelegte Nennungen festgehalten werden. In einigen Kategorien
werden aber auch Schlussfolgerungen aus den Implikationen der Texte gezogen, wenn Indi-
zien darauf hinweisen. Dies ist z.B. beim Grad der Selbststéandigkeit der Fall, da dieser sich
meist nur aufgrund von Indizien, wie Bestimmung uber die Wahl der Forschungsfrage, aus
dem Material herausfiltern l&sst. Bei der Zuordnung zu den Typen wurde eine erste eigene

Auslegung vorgenommen.

4.2.4 Schritt 5: Materialdurchlauf: Fundstellenbezeichnung

Alle Textstellen, die Material zur Einschétzung der Kategorien liefern, wurden durch
Unterstreichung (und Randnotizen) bezeichnet. Mit Hilfe des Kategoriensystems und des
dazu erstellten Kodierleitfadens wurden alle Dokumente einzeln durchgeschaut und alle
Stellen in den Texten markiert, die sich einer Kategorie zuordnen lassen. Jede Kategorie
erhielt eine andere Farbe. Die zu Beginn festgelegte Auswertungseinheit, ndmlich das ge-
samte Dokument, wurde dabei beachtet. Die Reihenfolge der Betrachtung der Dokumente
bei der Fundstellenbezeichnung erfolgte alphabetisch, Hochschule nach Hochschule. Zu-
néchst wurden nur die Beschreibungen von Projekten, die tatséchlich stattgefunden haben,
also was wirklich gemacht wird/wurde, angeschaut. Die Modulbeschreibungen folgten spa-
ter. Es tauchten innerhalb vieler Dokumente (z.B. in Tagungsbénden) verschiedene Einzel-
Veranstaltungen auf. Die Dokumente, in denen mehrere zu analysierende Einzelteile vor-

handen sind, nenne ich Sammlung (sie werden als Gesamtdokument im Raster
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gekennzeichnet und dann einige Beispiele herausgezogen und in ein je eigenes Raster no-
tiert). Fur die Format-Frage sind immer jeweils die einzelnen Veranstaltungen innerhalb der

Dokumente interessant.

4.2.5 Schritt 6: Bearbeitung und Extraktion der Fundstellen

Der vorige Materialdurchlauf diente der VVorbereitung dieses Materialdurchlaufs, bei wel-
chem nun alle zuvor markierten Fundstellen herauskopiert und in eine Filemaker-Kartei (Da-
tenbank-Management-System, das aufgrund der grolien Dokumentenmenge genutzt wurde)
sowie in eine Kategorien-Tabelle (Analyseraster) eingefligt wurden. Das Analyseraster
wurde als Hilfsmittel zur Herstellung von Vergleichbarkeit und fir die Kodierung der Inhalte
eingesetzt. Aus den Texten der Dokumente sollte eine Struktur herausgearbeitet werden.
Dabei sollten inhaltliche Aspekte im Vordergrund stehen. Die Textbestandteile der Doku-
mente, die einer der Kategorien zuzuordnen waren, wurden systematisch extrahiert, das heif3t
in das Raster eingepflegt. ,,Alle Textbestandteile, die durch die Kategorien angesprochen
wurden, mussten aus dem Material systematisch extrahiert sowie bearbeitet werden* (May-
ring 1994, S. 169, 170). ,,Dieser zentrale Zuordnungsprozefl von Materialbestandteilen zu

Kategorien wird Kodierung genannt® (ebd., S. 162).

Beispiel
Hier ein Beispiel, wie jedes Dokument bzw. jede Veranstaltung oder jedes Projekt einzeln
angeschaut und alle vorgefundenen Inhalte, die in eine der Kategorien passten, komplett

(noch weitestgehend unsortiert) im Raster notiert wurden.

Tabelle 4: Beispiel fur Zuordnung einer Veranstaltung in Kategorien (Stang 2018)

Dokument 1, Veranstaltung 1 (FHBieDok1) S.11 aus Sammlung

Dokumentenbezeichnung und Jahr Modulhandbuch, Modul ,,Methodische Grund-
lagen der Pflegewissenschaft®, 2012

Hochschule und Fach FH Bielefeld, BA Berufliche Bildung und
Pflege

Grolie k. A. (Vorlesung)

Ort im Curriculum/Dauer 1. Semester, ein Semester

Verhaltnis zur Veranstaltung veranstaltungsabhéngig, Wahlpflicht

Form der Veranstaltung Vorlesung, Ubung

Genutzte Begrifflichkeiten

117
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Inhalt

,,Techniken wissenschaftlichen Arbeitens, wis-
senschaftliche Fragestellungen und Untersu-
chungsmethoden, Forschungsdesigns,
Giitekriterien, Forschungsergebnisse aus
Pflege- und Therapiewissenschaft, deskriptive
und analytische Statistik, Datenauswertung
und Datenauswertungsprogramme, EDV, Text-
verarbeitungsprogramme, Fachenglisch, For-

schungsethik*

Arbeitsformen/Methoden

,Lehrvortrag, teilnechmeraktivierende Metho-
den, wie z.B. seminaristische

Gruppenarbeit, Rollenspiel, Fallstudie, Projekt-
arbeit, Problemorientiertes

Lernen (POL)*

Grad der Selbststandigkeit

nicht ersichtlich, aber durch Vorlesung wahr-

scheinlich eher gering

Phasen im Forschungsprozess

Literaturrecherche, Formulierung von For-
schungsthemen, Auswahl von Erhebungs- und
Auswertungs-Methoden, Interpretation und

Reflexion von Ergebnissen

Kompetenzziele

konnen ...

,,- Techniken wissenschaftlichen Arbeitens an-
wenden und autonom Literaturrecherchen in
Bibliothekswesen, Datenbanken und im Inter-
net durchfiihren, wissenschaftliche Literatur
dem Ziel angemessen auswahlen, interpretieren
und auswerten,

- computergestiitzt Texte verarbeiten, multime-
diale Présentationen erstellen und géngige Ta-
bellenkalkulationsprogramme nutzen,

- in englischer Sprache kommunizieren und In-
formationen aus englischsprachiger Fachlitera-
tur interpretieren und fiir Pflege und
Pflegewissenschaft nutzbar machen,

- kennen den Gegenstandsbereich der Pflege-
forschung und kénnen deren Fragestellungen

von Bezugsdisziplinen abgrenzen,
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- Forschungsthemen formulieren und Argu-
mentationslinien entwickeln,

- unterschiedliche Forschungsdesigns (qualita-
tive und quantitative) voneinander unterschei-
den und jeweils mit spezifischen
Fragestellungen verbinden,

- Entwicklungen in der Pflegeforschung und
Pflegewissenschaft analysieren und bewerten
sowie

- eine erste begriindete wissenschaftliche Posi-
tion entwickeln,

- Instrumente und Methoden der Datenerhe-
bung und -auswertung in den Pflegewissen-
schaften auswahlen und den
Untersuchungsgegenstand entsprechend unter
Beachtung ethischer Fragen reflektieren sowie
eine begriindete Position ausweisen,

- zur Auswertung von empirischen Daten elekt-
ronische Datenverarbeitungsprogramme
anwenden und die gewonnenen Ergebnisse vor
dem Hintergrund der Fragestellung und des
Forschungsdesigns beschreiben, interpretieren

und kritisch reflektieren.«

Funktionsziele

k. A.

Prifungen/Credits

Klausur, 7 Credits

Eigene Zuordnung FBL/FOL/FL

FOL weil Methodenfokussierung

Die Zuordnungen waren eindeutig und konnten anhand der Definitionen und Ankerbeispiele

des Leitfadens tberprift werden.

Die einzige Problematik bestand darin, dass sich die Ziele in den Dokumenten manchmal

nicht konkret als Kompetenz- oder Funktions-Ziele erkennen lassen, sondern z.B. wird die

Methode fiir die Zielerreichung benannt: ,,Ziel ist es dabei, die Kompetenzentwicklung

durch weitgehend eigenstandige Entdeckung und Problemlésung zu férdern* (UniBoDoks3,

S. 4); oder sie stellen inhaltliche Lernziele dar, was in dem folgenden Zitat deutlich wird:

,»Redigieren und Ergédnzen von Theoriekapiteln® (UniGreiDok3). Eine weitere Variante, die

es zu beachten gilt, ist, dass eine Differenz zwischen den Zielen des Dokuments und Zielen
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der Dokumentinhalte besteht: ,,Dieser Band versammelt Beitrage mit dem Ziel...* (vgl. Uni-
BreDok1) oder ,,Dieser Leitfaden mit dem Ziel...“. Die inhaltlichen Lernziele und die Ziele
des Dokuments sind nicht von Interesse und werden nicht aufgefuhrt. Wenn etwas Derarti-

ges auftrat, wurden die Ziele-Zeilen leer gelassen.

An dieser Stelle lasst sich auch die Frage aufwerfen, wie man den Nebel der vielen und
grolRen Begriffe sowie Ziele innerhalb der Dokumente durchstoRen kann. Wie geht man am
besten damit um, wenn gleiche Begriffe innerhalb der Dokumente genutzt werden, die aber
eine andere Bedeutung haben? Bei der Kategorie der eigenen Zuordnung zu einem der Ty-
pen wird, egal welche forschungsnahen Begrifflichkeiten vorgefunden werden, eine eigene
Interpretation vorgenommen, um welchen Typ es sich handelt. Es gilt genau zu betrachten,
was innerhalb der Veranstaltung gemacht wird und in welchem Kontext Begrifflichkeiten
genutzt werden und was damit gemeint ist; daraufhin ist eine Einordnung in das Raster vor-
zunehmen. Dann kann in den néchsten Schritten verfolgt werden, wie sich die Begriffe ein
Stlick weit vereinheitlichen lassen, ob sich Gruppen herausbilden und wenn ja, wie diese

aussehen.

Weiterhin lieRen sich in vielen der Dokumente weitere Punkte, die nicht in diese Kategorien
passen und keine Relevanz fur die Formatfrage haben, finden. Hiermit sind z. B. Umset-
zungsschwierigkeiten und Erfahrungen mit FL gemeint. Trotz deren Interessantheitsgrad fir
Diskussionen um FL werden diese Punkte nicht analysiert, sondern lediglich auszugsweise

im Diskussionsteil dieser Arbeit erwahnt. Dazu wurden in diesem Schritt Notizen gemacht.

Sortierung nach Typen

Nach diesem Vorgang der Extraktion der Fundstellen wurden alle Veranstaltungen anhand
der eigenen Zuordnung zu FL, FOL oder FBL sortiert. Es bendtigte einen Ansatzpunkt fir
eine Strukturierung. Mit einem Blick in das Theoriekapitel und auf die Verbreitung der in
der Literatur genutzten Systematisierungs-Elemente, fiel die Wahl auf die drei Typen nach
Huber. Die Einordnung zu diesen Typen erschien deshalb sinnvoll, da diese Typisierung in
den Hochschulen und der Wissenschaft bereits etabliert ist und praxistauglich erscheint. Un-
terstutzt wird dieser Ansatz einer Typisierung durch Reinmann (2014). Ich habe diese Typen
in Form einer Ausgangsbasis als Hypothesen angenommen und bereits bei der Zuordnung
des Materials in die Kategorien versucht, die jeweilige Veranstaltung oder das Projekt einem
der drei Typen zuzuordnen (s.0. im Analyseraster ,,Eigene Zuordnung FBL/FOL/FL*). Es
wurde quasi mit einer Sonde an das Material herangegangen. Diese Entscheidung wird im

Diskussionsteil, am Ende dieser Arbeit, ausfihrlich dargelegt und erdrtert. Die Annahme
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war, dass die aufgestellten Kategorien in Kombination mit den Typen nach Huber fur die
Analyse und Formate-Erstellung zielfiihrend sind. Wird diese Annahme bestatigt werden
konnen? Das Ausfullen aller Zeilen meines Kategorienrasters habe ich unbefangen durch-
gefiihrt, bevor ich die Zuordnung zu den Typen nach Huber vornahm. Die Zuordnung zu
den Typen diente zur ersten Systematisierung, vor der Erstellung der Formate. Sie funktio-
nierte in den meisten Féllen eindeutig; es wurde dennoch ein Stapel mit einzelnen ausgefull-
ten Analyserastern angelegt flr Veranstaltungen, die unter zwei oder drei Typen fallen (z.B.
uber den Studienverlauf hinweg zusammenhangende Veranstaltungen), und ein Stapel ergab
sich flr Veranstaltungen, die sich nicht eindeutig einer Form zuordnen lieRen. Die Menge
der nicht zuzuordnenden Veranstaltungen ergab keine Anhaltspunkte fur weitere Strukturie-
rungsdimensionen, Typen und/oder Formate, die Anlass gegeben hatten, die Hypothesen zu

widerlegen.

Diese Unterscheidung in Typen hilft in jedem Fall, den n&chsten Schritt der Analyse, ndm-

lich die Konstruktion von Formaten, vorzubereiten.

Konstruktion von Formaten

Im Anschluss an die Sortierung fanden also Uberlegungen statt, wie innerhalb der jeweiligen
Typen mit den gefundenen Informationen, Formate gebildet werden kénnen. Hierzu wurden
alle Kategorien auf ihre Tauglichkeit fur die Konstruktion von Formaten Uberpruft bzw.
Uberlegungen angestellt, welche die zentralen Kategorien sind, die ein Format ausmachen.
Die Schwierigkeit besteht darin, dass jede Veranstaltung in sich abgeschlossen ist und sich
die didaktischen Uberlegungen innerhalb einer Veranstaltung oftmals gegenseitig bedingen.
Eine Lehrveranstaltung ist in sich geschlossen und so komplex aufgestellt, dass man diese
Einheit nicht auseinandernehmen kann. Z.B. lassen sich tber die Veranstaltungen hinweg
nicht die Inhalte der einzelnen Kategorien zusammenfassen, da die Veranstaltungsform an
die Methoden gekoppelt sind oder Ahnliches. Wie kann ich also tiberhaupt auf Formate

kommen?

Bei der Betrachtung der Kategorien wurde dafur die Veranstaltungsform als das leitende
Element definiert, da sich innerhalb der Veranstaltungsform die anderen Kategorien wieder-
finden (beispielsweise finden innerhalb eines Seminars Phasen im Forschungsprozess statt
und werden Ziele oder Prifungen festgelegt). Und in jedem Fall soll die Veranstaltungsform
zur Bildung von Formaten beitragen, da eine Systematisierung von Veranstaltungsformen
des FnLs Ziel des Forschungsvorhabens dieser Arbeit ist. Die Veranstaltungsform ist somit

der Rahmen als auch die hochste Kategorien-Ebene. Doch um Formate zu erstellen, die
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forschungsnah sind und Trennscharfe zulassen, reicht die Veranstaltungsform alleine nicht
aus, sondern es bedarf eines weiteren Elements. Bei der Beschéaftigung mit der Frage, wel-
ches Element dies sein kann, wurde geschaut, inwieweit die betrachteten Kategorien das
Format beeinflussen. Es lasst sich schlussfolgern, dass weder die Grof3e (Studierende, Leh-
rende, weitere Personen), die Ziele (soweit sie nicht schon fur die Wahl des Formates kon-
stitutiv sind), Prifungsformen noch der Ort im Curriculum (Zeit/Dauer) etwas an der
typischen Gestalt des Formates andern. Auch die Option, ob es sich um eine Wahl- oder
Pflichtveranstaltung handelt, konstituiert kein eigenes Format. Bei diesen Kategorien vari-
ieren die Angaben in den Dokumenten so stark, dass sich nicht durch einzelne Inhalte Rick-

schliisse auf bestimmte Formate ziehen lassen.

Es bendtigt ein unabhangiges Element tiber die Kategorien hinaus; so wurde die didaktische
GroRform als weitere Komponente hinzugezogen. Damit sind die methodische Form und
das Verfahren der Organisation von Lehr-/Lernprozessen innerhalb einer Lehrveranstaltung,
wie etwa Exkursion oder Projekt, gemeint. Diese lasst sich aus den Methoden/Vorgehen

herauslesen.

Das heift, ein Format soll konstruiert werden durch: die Betrachtung der Veranstaltungsform
+ der didaktischen GroRform. Es wurde also die Idee entwickelt, dass bei der Analyse der
Dokumente die Formate dadurch gefunden werden, dass ich die Veranstaltungsform mit der

didaktischen Umsetzung paare.

Um zu zeigen wie das aussehen konnte, wird ein abstrahierter Auszug aus der Bildung fiir
das Formate-Gerst beispielhaft aufgefihrt (die Zahlen wurden nur zur Sortierung gegeben,
nicht um eine Reihenfolge darzustellen):

Veranstaltungsform/typ

Seminar 1

Vorlesung 2

Tutorium 3

Ubung 4

Exkursion (als eigene Veranstaltung) 5

Kolloquium 6

Lern- oder Forschungswerkstatt 7

Projekt(-woche) 8

Praktikum 9
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Didaktische Grol3form (als Zusatz zur Veranstaltungsform; in welcher Form wird das
Lernen innerhalb der Veranstaltung ermdglicht) innerhalb einer Veranstaltung
Einbindung in Grof3forschung A

Exkursion (als Teil einer Veranstaltung) B

Hospitation C

Projektarbeit D

Laborarbeit E

Archivarbeit F

Bibliotheksarbeit G

Modellversuch (Exemplarisches Lernen) H

Fallstudie 1

Planspiel/Simulation J

Beispiele zur Bildung von Formaten anhand des Gerusts:
Seminar mit Projektarbeit 1D, Seminar mit Exkursion 1B
Vorlesung mit Bibliotheksnutzung 2G, Vorlesung mit Exkursion 2B
(Format = Veranstaltungsform + Zusatzinfo (Didaktische Grof3form))
Erst durch die Hinzunahme/den Zusatz der didaktischen GroRform wird die VVeranstaltung(-
sform)®* zu einem Format — so auch zu einem Format Forschungsnahen Lernens. Innerhalb
des Typus FL, FOL und FBL wurden, soweit moglich, jeweils von jeder Veranstaltung die
vorzufindende Veranstaltungsform + die didaktische GroRform aufgelistet. Um ein Beispiel
zu geben, wird ein Auszug aus den in den Dokumenten vorfindlichen Bezeichnungen, die
ich unter FL eingeordnet habe (noch nicht die daraus gebildeten Formate), aufgezeigt:
FL
e Projekt
e Projektseminar mit begleitendem Kolloquium (praktische Forschungsarbeit)
e unmittelbare Einbindung der Studierenden an profiliertes Forschungspro-
gramm (keine Veranstaltung)
e Seminar mit Einbindung in Drittmittelprojekte (Forschungserfahrung unter
Realbedingungen)
e Seminar mit Projekt(-inhalten) (Durchfiihrung Forschung)

e Projekt in Seminar mit Archivarbeit

34 Bei der Lehrveranstaltungsform kann auch eine 0- Stelle stehen (z.B. lehrveranstaltungsunabhéngiges Pro-
jekt)
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FOL

Projektseminar (mit externen Kooperationspartnern, selbststandiges Arbeiten
an Forschungsprojekten)

Forschungs-Seminar (Erfahren des kompletten Forschungsverlaufs)
Seminar mit Forschungsprojekt (Workshop, Einfuhrung, methodischer Input,
Durchlaufen Forschungsprozess, Plenum fiir Wissens- und Erfahrungsaus-
tausch, Mitarbeit in konkretem Forschungsprojekt, Kooperation mit Exter-
nen)

Projektwerkstatt

Projektphase mit Umsetzung des gesamten Forschungsprozesses
Theorie-Praxis-Modul mit Durchfuihrung eines eigenen Studierendenprojekts
Forschungsprojekt mit Rahmung durch Forschungswerkstatten (Einnahme

aktiver Forscherrolle, empirische Forschungsarbeit)

Seminar + Ubung (Open-Space-Workshop zur Entwicklung von Projek-
tideen)

Projekt (Zusammenarbeit mit Unternehmen, Versuchsdurchfiihrung, etc.)
Werkstatt mit Exkursionen zu Fachtagungen

Begleitetes Praktikum mit Forschungsbezug

Seminar mit Phasen des Forschungszyklus (Recherche in Bibliothek etc.)
Entwurfsprojekt in Zusammenarbeit mit Externen

Projektseminar mit praktischer Arbeit in Ubungen (Voruntersuchungen)
Tutorium mit Planspiel

Projekt in Projektwoche

Begleittutorien zu Vorlesung (Ubung in praktischer Anwendung)

Seminar mit vertiefender Vermittlung komplexer Verfahren (Anwendungs-
beispiele, Auseinandersetzung mit Forschungsmethoden)

Seminar mit Auswertung eines kleinen Forschungsprojekts (mit Program-
men, Methodenausbildung)

Ubungen/Workshops mit kleineren Projekteinheiten

Fach-Praktika

Seminar mit Laboreinheiten (kleinere Untersuchungen)
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e Ubungen in Form von Forschungswerkstatt (Umsetzung von in Vorlesung

angeleiteten Forschungsschritten/Forschungstatigkeit)

FBL

e Vorlesung mit theoriebasierter Einfiihrung von Forschung

e Vorlesung + Seminar (Praxisbeispiele + Demonstration anhand von Beispie-
len aus Praxis)

e Seminar zur Vermittlung grundlegender Techniken wissenschaftlichen Ar-
beitens

e Seminar + Ubung (Hintergrundwissen durch Vortrage der Dozierenden, Lek-
tireaufgaben, Impulsreferate, Gruppendiskussionen)

¢ einflhrende Vorlesung + seminaristische Diskussionen (zur Aufbereitung des
Forschungsfeldes)

e Vorlesung mit Erklarung theoretischer Grundlagen von Forschungsarbeit

e Grundlagenvorlesung mit der Vermittlung forschungsnaher Inhalte (Do-
zent_innen berichten von eigener Forschung, Filme, Bilder als Anschauungs-
material)

e Vorlesung mit Praxisphasen (Einfiihrungsvorlesung und Arbeit mit Statistik-
programm)

e Summer University (Begegnung mit Forscher_innen)

Es kdnnen sich Muster herauskristallisieren lassen, welche Formen in welchem Typ zu fin-
den sind; so handelt es sich z.B. bei FBL vornehmlich um Vorlesungen zur Vorberei-
tung/Einfuhrung in Forschung. Bei FL handelt es sich immer um ein Projekt, in dem alle
Forschungsphasen durchlaufen werden sollen. Der Typus des Forschungsorientierten Ler-
nens stellt eine besondere Herausforderung dar. Er hat eine besondere Stellung inne, da dort
durch die in der Mitte liegende Position innerhalb der Typen nach Huber, sowohl Veranstal-
tungsformen als auch didaktische Grof3formen von FBL, aber insbesondere von FL, also
Dopplungen auftauchen kénnen. Da es dadurch vornehmlich bei FOL unzahlige verschie-
dene Varianten von diesen ,,Paarungen‘ gibt und nicht alle ein Format bilden kdnnen, weil
dies eine unlberschaubare Anzahl an Formaten bedeuten wiirde, musste eine Auswahl ge-
troffen werden. Alle Paarungen, die in mehr als einer Hochschule vorkamen, wurden be-
ricksichtigt. Von diesen Paarungen wurden wiederum nicht alle als Format genutzt. Die
Begrindung wurde nicht durch eine zahlenméaRige Verteilung getroffen (eine Paarung

kommt so und so oft vor), sondern wenn eine Paarung représentativ flr etwas stand und sich
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ausreichend von anderen unterschied.
FL

- eigenes Projekt im Seminar

- vorgegebenes Projekt im Seminar

- eigenes Projekt aul3erhalb einer Veranstaltung

FOL

- Vorlesung mit Ubung

- Seminar mit Ubungsprojekt
- Seminar mit Methodenkurs

FBL
- Vorlesung zur Vorbereitung

- Seminar mit Diskussion von Forschung

Hierzu wurde u.a. Einblick in Literatur zur Typenbildung genommen: Die Typenbildung
kann als eigenes ,,Auswertungsschema“ aufgefasst werden (vgl. Kelle & Kluge 2010, S. 92).
Da ich fur die Auswertung nach der Qualitativen Inhaltsanalyse vorgehe, werde ich nach der
,Erarbeitung relevanter Vergleichsdimensionen® lediglich den zweiten Schritt des nach
Kelle und Kluge (2010) dargestellten vierstufigen Schemas zur Typenbildung nutzen, ndm-
lich die ,,Gruppierung der Fille und Analyse empirischer RegelmiBigkeiten* (vgl. S. 93).
So kann ich die Typenbildung fiir die Suche der Paarungen und daraus zu bildenden Formate
innerhalb der Typen (FL, FOL, FBL) einsetzen. Das Verhaltnis der Begriffe Typ und Format
muss in diesem Zusammenhang offengelegt werden. Mit Typ ist der Teil einer Gruppe ge-
meint, die &hnliche bzw. gemeinsame Merkmale hat und sich dadurch von anderen unter-
scheidet. Das Format (siehe Kapitel 1) ist die Form die innerhalb des Typs angenommen
wird; im Falle dieser Arbeit dient es zur Ordnung der spezifischen Verbindung von Lehr-
veranstaltungsformen mit deren Ausgestaltung (Form der Lehr- und Lernaktivitaten FnLs).
Beide Begriffe werden als Ordnungssystem genutzt. Hier soll es um die Bildung von For-
maten gehen, aber die Typenbildung dazu genutzt werden. ,,Da Typen — rein formal betrach-
tet — aus einer Kombination von Merkmalen bestehen® (ebd., S. 110), wird die Paarung, aus
der das Format gewonnen wird, als diese Kombination angesehen. Durch die festgelegten
Vergleichsdimensionen werden Gruppierungen vorgenommen und bezogen auf die in der

Empirie vorfindlichen RegelmaRigkeiten hin untersucht. Es geht in diesem Schritt auch um
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Fallkontrastierungen (vgl. ebd., S. 91). Anhand der Forschungsfrage bzw. dem Erkenntnis-
interesse, werden ,,die Fille zundchst miteinander verglichen® und Idealtypen gebildet. Dies
erfolgt ,,nach dem Prinzip maximaler und minimaler Kontrastierung*: ,,Relativ dhnliche
Falle, d. h. jene mit minimalem Kontrast bilden einen Idealtyp, welcher sich von einem an-
deren Idealtyp sehr stark - mit maximalem Kontrast - unterscheidet* (Haas & Scheibelhofer
1998, S. 13). Mit Féllen sind hier die Veranstaltungen und didaktischen GroRformen ge-
meint, die zu den Paarungen fuhren. Die Auswahl dieser Paarungen orientiert sich an typi-
schen Merkmalen und nicht an deren Anzahl: ,Eines der Hauptmerkmale qualitativer
Sozialforschung ist es, daR sie nicht auf zahlenmaRige Verteilungen in einer Grundgesamt-
heit, sondern auf spezielle Ausformungen eines bestimmten sozialen Phdnomens achtet. Das
Typische und Typen bekommen somit einen ganz anderen Stellenwert [...]“ (ebd., S. 1). So
sollen Falle, die (mdglichst) &hnlich sind zu Gruppen zusammengefasst und von Fallen, die
(moglichst) different sind, separiert werden kénnen (vgl. Kluge 1999, S. 122). , Fille, die
einer Merkmalskombination zugeordnet werden* bzw. in dieser Arbeit Fille, aus denen
Merkmalskombinationen herausgegriffen und daraufhin zugeordnet werden, mussen sich ei-
nem Vergleich unterziehen, ,,um die interne Homogenitét der gebildeten Gruppen (die die
Grundlage flr die spateren Typen bilden) zu tUberpriifen, denn auf der ,Ebene des Typus’
mussen sich die Falle weitgehend dhneln (Kelle & Kluge 2010, S. 91).“ Man erhélt einen
Uberblick tiber alle méglichen Merkmalskombinationen, d.h. hier die Paarungen. Neben der
Fallkontrastierung findet auch ein Fallvergleich statt (vgl. z.B. Gerhardt 1984 oder 1986, die
fur empirische Studien Uber Patientenkarrieren eine Einordnung zu Ansétzen des Fallver-
gleichs und der Typenbildung vornahm und Vorgehen entwickelte). Es muss ein Vergleich
der Gruppen untereinander stattfinden, damit {iberpriift wird, ,,0b auf der ,Ebene der Typo-
logie’ eine gentigend hohe externe Heterogenitét herrscht, d.h. ob die entstehende Typologie
genugend Varianz (also Unterschiede) im Datenmaterial abbildet” (Kelle & Kluge 2010, S.
91).

Wie werden die anderen Kategorien oder weitere didaktische Elemente, wie bspw. die fol-
genden zusammengefuhrt?

Arbeits- und Sozialformen innerhalb der Umsetzung

Kooperation mit Externen (Behdrden, etc.)

(Klein-)Gruppenarbeit

Einzelarbeit

Gesamte Studierendengruppe
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Lehrform, -arrangement
Teamteaching/Tandemlehre
Peer to peer learning

Einbindung Externer in die Lehre (Gastvortrage, Fachgesprache)

Kategorie Zeitpunkt/Dauer (wie lange und wann im Studienverlauf)
Blockveranstaltung

Einfuhrungswoche

im Master

Zwei Semester

Weitere Elemente wie diese sowie die anderen aufgestellten Kategorien werden als (Zusatz-
)Informationen innerhalb der Paarungen notwendig. Die gefundenen Paarungen (Formen)
bendtigen eine ,,Fiillung®, um als Format gelten und mit einem Format-Namen versehen
werden zu kdnnen. Aus jeder Veranstaltung, aus der diese Paarung entnommen wurde bzw.
die unter diese ,,Paarung™ fillt, werden die Informationen aus den Kategorien des Analyse-
rasters zusammengefuhrt (siehe Schritt 8 und 9). Die Binnenvarianz der Formate wird
dadurch grofer, was notwendig ist, da nicht fir jede Ausprégung ein eigenes Format entwi-
ckelt werden kann. Es soll dennoch erreicht werden, dass jede Lehrveranstaltung nur einem
einzigen Format zugeordnet werden kann. Mit dieser Art der Format-Konstruktion wird be-
ricksichtigt und davon ausgegangen, dass die Anzahl der entstehenden Formate tberschau-

bar bleiben soll/wird.

4.2.6 Schritt 7: Uberarbeitung von Kategoriensystem und Kategoriendefinition

Die Kategorien erwiesen sich alle als tauglich fur die Analyse der Dokumente, sodass keine
Revision des Kategoriensystems flr diesen VVorgang vorgenommen werden muss, d.h. es ist
nicht erforderlich zu Schritt 3 zurlickzugehen. Es wurde, wie eingangs bereits erwéhnt, jeg-
liches interessantes Material nebenher gesammelt und dabei auch ein Augenmerk auf Phé-
nomene gerichtet, die zur Revision der Kategorien fuhren oder die gegen die Subsumption
stoRen kénnten. Doch dieses Material wies auch nicht auf die Notwendigkeit einer Anderung
der Analysekategorien hin, sondern muss sich zu spaterem Zeitpunkt bei der Erstellung der

Formate in deren Beschreibungen wiederfinden.

Die Uberarbeitung, die hier an dem Kategoriensystem stattfindet, bezieht sich von daher

nicht auf die Analyse, sondern hat eine andere Funktion: Es zeigt sich, dass fur die Arbeit
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an den ,,Paarungen‘ nicht mehr alle flr die Analyse genutzten Kategorien relevant sind. Es
findet eine diesbeziigliche Uberarbeitung der Kategorien statt. Allerdings waren die Kate-
gorien fur die Analyse tauglich; nur ab der Konstruktion von Formaten miissen diese gean-
dert werden. Die Dokumentenbezeichnung und das Entstehungs-Jahr des Dokuments, die
Hochschule und das Fach sowie die Credits sind inhaltlich zu spezifisch, um allgemeine
Formate bilden zu kdnnen und mussen an dieser Stelle nicht mehr betrachtet werden. Das
Fach kann zwar fur eine Verallgemeinerung nicht dienen, wird allerdings spater noch einmal
flr die Auswertung relevant, wenn es um die Frage der Nutzung von Formaten innerhalb
unterschiedlicher Fachbereiche geht. Die Kategorie Verhaltnis zur Veranstaltung wird als
Metaebene relevant bleiben. Die Phasen im Forschungsprozess bleiben auch relevant, aller-
dings als Unterkategorie in den Aktivitaten der Studierenden. Der Grad der Selbststandigkeit
wird als eigene Kategorie in der Formate-Beschreibung nicht mehr auftauchen, sondern sich
innerhalb der anderen Kategorien (z.B. Aktivitaten der Lehrenden) implizit wiederfinden
bzw. aus den Beschreibungen herauslesen lassen. Dafiir werden aber andere weitere Kate-
gorien notwendig. Denn damit Lehrende mit den Formaten arbeiten kénnen, bedarf es neben
den Kategorien Veranstaltungsform, Prifungsformen, Kompetenzziele (Funktionsziele wer-
den hier nicht mehr bendtigt, da diese nicht auf einzelne Formate bezogen werden kdnnen,
sondern auf allgemeine Ziele von FnL), Ort, Ort im Curriculum/Dauer, Grolie (Anzahl der
Studierenden, Lehrenden) an den Kategorien Merkmale, Themen (abstrakter, als die zuvor
genutzten Inhalte) und Arbeitsformen und Aktivitaten der Studierenden sowie Aktivitaten
der Lehrenden (welche die Forschungsphasen beinhalten oder implizieren). Diese Angaben
kdnnen als ,,Fiillung* der Paarungen und spéter optimal zur Beschreibung des Formates bzw.
zur Charakterisierung der einem Format zugeordneten Veranstaltung genutzt werden. Hohe
Relevanz fir die Formate-Konstruktion haben tber die Veranstaltungsform und die didakti-
sche Groliform hinaus ebenfalls die Aktivitaten der Studierenden, da Trennlinien zwischen
den Paarungen auch dadurch entstehen, welche Aktivitdten den Studierenden eingerdumt

bzw. zugetraut werden.

Insgesamt nutze ich zur Konstruktion und spéater auch zur Beschreibung der Formate (siehe
Parameter des Formate-Kataloges im Ergebnisteil) somit die eben genannten zehn Parame-
ter:

Merkmale,

Veranstaltungsform,

Themen und Arbeitsformen,

Priifungsformen,
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Kompetenzziele,

Lernort,

Ort im Curriculum/Dauer,

GroRe (Anzahl der Studierenden, Lehrenden),
Aktivitaten der Studierenden und

Aktivitaten der Lehrenden.

Daraufhin wurden nochmals alle Dokumente angesehen, um die Parameter abzugleichen.
Die Hypothese, dass sich das erstellte Raster zur Analyse eignet, hat sich dahingehend be-
stétigt, dass sich die Informationen aus den Dokumenten herausziehen lassen, die flr die
Beantwortung der Forschungsfrage relevant sind (um herauszufinden, welche forschungs-
nahen Formen vorzufinden sind) und um die ,,Paarungen® zu identifizieren. Um die ,,Ful-
lung® zu erschlieBen und somit um Formate zu konstruieren, eignet sich das Analyse-
Instrument nicht. Bei der ErschlieBung kann man aber auf die Vorarbeit aufbauen, die mit-
hilfe des Instruments geleistet wurde.

4.2.7 Schritt 8: Paraphrasierung des extrahierten Materials (insgesamt)

Das Material, das in Schritt 6 aus den Dokumenten extrahiert wurde, ist nicht nur inhaltlich,
sondern auch sprachlich vom Stil gesehen sehr heterogen. Allerdings werden unterschiedli-
che Begriffe genutzt. Um die Formate zu konstruieren, muss vor einer Zusammenfassung
eine Paraphrasierung stattfinden. Diese Paraphrasierungen werden Veranstaltung nach Ver-

anstaltung pro Kategorie vorgenommen.

Als Beispiel soll hier die Kategorie ,,Aktivitaten der Studierenden* (bezogen auf Phasen im
Forschungsprozess als Unterkategorie) dienen. Es handelt sich um die Aktivitaten innerhalb
des Rahmens des Forschungsprozesses, die aber in dem Analysematerial unterschiedlich be-
nannt werden. Fir die Vereinheitlichung wurde eine Aufstellung moglicher Aktivitaten in-
nerhalb eines Forschungszyklus anhand der Dokumenteninhalte und unter Berlcksichtigung
der Theorie sinngemaR festgehalten (in Klammern werden teilweise erlduternde oder bei-
spielhafte Zusétze aufgefuhrt):

Phasen

(Literatur-)Recherche (iterativ)

Forschungsstand erarbeiten (Einarbeitung in Thematik, Uberblick verschaffen)
Themenfindung

Forschungsfrage/n entwickeln (herleiten, formulieren),

Hypothesenbildung
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Antragstellung (bei Bérsenmodell)

Sichtung/Aneignung von Methoden (z.B. Schreibprozesskenntnisse erlangen)

Planung der Forschung (z.B. Feldzugang schaffen/Methodenwahl/Entwicklung Erhe-
bungsinstrumente, Untersuchungsmethoden (Fragebogen)/Wahl des Forschungsdes-
igns/Entwurf/Konzepterstellung)

Durchfiihrung der Forschung (z.B. Untersuchung/Experiment/Bauphase/Konstruktion/
Datenerhebung in Form von Befragung, Bemessen etc./Textanalysen 0.4. / Umsetzungs-
phase/Testung/Praxiserkundung/Verfahren anwenden/Theorieentwicklung/ (Prozess-)Ana-
lyse/Hypothesenprifung)

Datenauswertung (auch Interpretation der Daten)

Ergebnisentwicklung (z.B. Produkterstellung/Entwicklung von Materialien)
Ergebnisdarstellung/Prasentation (in Offentlichkeit, ggf. Publikation)

Diskussion, Austausch, Reflexion

Koordination des Forschungsprojektes (durchgehend, keine eigene Phase)

Die extrahierten Inhalte der einzelnen Veranstaltungen innerhalb der Kategorie ,,Aktivitdten
der Studierenden‘ wurden dementsprechend paraphrasiert bzw. Inhalte den einzelnen Pha-

sen zugeordnet.

4.2.8 Schritt 9: Zusammenfassung pro Kategorie

Die kompletten Inhalte, die pro Dokument bzw. pro Veranstaltung in die jeweiligen Kate-
gorien eingefuigt wurden, galt es nicht nur zu paraphrasieren, sondern auch zu kirrzen. Dazu
wurden im vorigen Schritt die Inhalte in eigenen Worten, so kurz wie méglich umschrieben,
ohne ihren Sinn zu dndern. Daneben wurde hier aus der Analysetechnik Zusammenfassung
der Schritt Reduktion genutzt. Dieser Schritt hat das Ziel, ,,dass die wesentlichen Inhalte
erhalten bleiben, durch Abstraktion einen tberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer
noch ein Abbild des Grundmaterials ist" (Mayring 2015, S. 67) und damit eine Zusammen-
fassung des Textes, die den im Text enthaltenen Sinn in sogenannten Kategorien darstellt,
zu gewahrleisten. Da die Inhalte pro Kategorie fur jede Veranstaltung bereits so kurz wie
mdoglich gehalten und durch das Paraphrasieren noch verkdirzt wurden, ist eine diesbezugli-
che Zusammenfassung nicht mehr erforderlich. Innerhalb der einzelnen Kategorien konnte
uber die einzelnen Veranstaltungen/Projekte hinweg keine Zusammenfassung stattfinden, da
das gesamte Konstrukt eines ausgefullten Analyserasters pro Veranstaltung nicht ohne Wei-
teres auseinandergenommen werden kann. Die Kategorien beziehen sich pro Veranstaltung

oder Projekt gegenseitig aufeinander, d.h., wenn z.B. als Veranstaltungsform eine VVorlesung
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genutzt wird, sind die Aktivitaten der Studierenden diesem Rahmen angepasst, sind auch die
Arbeitsformen auf die Vorlesung zugeschnitten usw., sodass ein ,,Gesamtpaket™ entsteht,

welches auch in der Auswertung als solches behandelt werden muss.

Aber aufgrund der bereits stattgefundenen Zuordnung der Veranstaltungen zu einer der drei
Typen, kdnnen sich die Inhalte in den Kategorien der Paarungen pro Typus nun annéhernd
zusammenfassen lassen. Es ging in diesem Schritt daher um eine Reduktion, also Zusam-
menfassung pro Kategorie, aber innerhalb eines Typus, bspw. bei FL. Nach Mayring (2015)
wird dies als ,,Reduktion durch Selektion — Streichen bedeutungsgleicher Paraphrasen®, be-
titelt, da gleiche Inhalte mit unterschiedlichen Bezeichnungen zu einer Bezeichnung zusam-
mengefasst werden. Das bedeutet, dass z.B. alle extrahierten ,,Kompetenzziele® fiir alle
Veranstaltungen im Typ FL insgesamt betrachtet und doppelte gestrichen (durch die Para-
phrasierung hatten diese bereits die gleichen Benennungen) sowie ahnliche zu einem Ziel
zusammengebiindelt wurden. Es entstand eine Liste fur die Kategorie ,,Kompetenzziele* mit
allen diesen Zielen, die bei FL-Veranstaltungen aufgefiihrt wurden. Fir die Ziele-Kategorie
ist dieser Schritt wichtig, da die Ziele pro Veranstaltung so spezifisch sind, dass sie nicht pro
Format, sondern nur pro Typus aussagekréftig sind. Solch eine Zusammenfassung pro Ka-
tegorie ist fir die anderen Kategorien nicht zielfiihrend, da auf diese Art und Weise keine
Formate entstehen konnen. Fir alle anderen Kategorien lief3en sich die Angaben so abstra-
hieren, dass sie pro Paarung gelten. Diese Art der Zusammenfassung ist also moglich, aber
nur fir eine der Kategorien sinnvoll. Dieser Vorgang wurde demnach nicht weiter fortge-
flhrt.

4.2.9 Schritt 10: Zusammenfassung pro Hauptkategorie

Ein wirklich unumgénglicher und zentraler Schritt findet hier statt. Pro Paarung (als
Hauptkategorie zu bezeichnen), siehe Kapitel 4.2.5, werden pro Kategorie alle Informatio-
nen aus allen Veranstaltungen mit dieser Paarung dazu aufgefiihrt. Wenn die Nennungen
bedeutungsgleich waren, wurde Doppeltes gestrichen; es fanden Paraphrasierungen statt, so-

dass alles so kurz wie maéglich gehalten ist, aber inhaltlich noch das Gleiche aussagt.

Die Zusammenfiihrung der Informationen pro ,,Paarung* sieht bspw. so aus (zur Darstellung
wurden drei Veranstaltungen herausgegriffen und eine Zusammenfihrung simuliert):
Paarung ,,Vorlesung mit Ubung*

Merkmale: aus Veranstaltung 1: Methodenmodul als Pflichtveranstaltung mit hohem
Ubungsanteil im BA-Studiengang Kulturwissenschaften / aus Veranstaltung 2: Vorlesung

mit integrierter Ubung im Fachgebiet Massivbau / aus Veranstaltung 3: In der Vorlesung
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wird ein Uberblick gegeben iiber Themengebiete und es werden aktive Lernelemente zur
Exploration Virtueller Realitit angeboten. Die Vorlesung wird durch eine angeleitete Ubung
begleitet.

Veranstaltungsform: Veranstaltung 1-3: Vorlesung und Ubung = Vorlesung mit Ubung
Themen und Arbeitsformen: Veranstaltung 1: Forschung zu Diversity / Veranstaltung 2:
Stahlbetonbau und Mauerwerksbau / Veranstaltung 3: Virtuelle Realitét

Priifungsformen: 1: 7/ 2: ? / 3: wissenschaftliches Paper und mindliche Prifung - wissen-
schaftliches Paper, miindliche Prifung, ...

Kompetenzziele: 1: Es werden oftmals viele Ziele genannt, und diese lassen sich nicht immer
einer einzelnen Paarung zuordnen, sondern sind sehr allgemein gehalten, sodass sie auch fir
andere Paarungen/Formate gelten kénnen. In Schritt 6 hat sich bereits angedeutet, dass die
Ziele besser fiir einen Typus, nicht fiir einzelne Formate, definiert werden kénnen.

Ort: Horsaal / 2: 7/ 3: ? - z.B. Horsaal

Ort im Curriculum/Dauer: 1: 3. Semester BA, ein Semester / 2: 3. Semester / 3: ein Semester
lang - ein Semester lang

GroRe (Anzahl der Studierenden, Lehrenden): 1: 100 Studierende / 2: ? / 3: 10-20 Studie-
rende + Lehrperson + 2 studentische Hilfskrafte = braucht mehrere Veranstaltungen, um
das zu bestimmen; Vorlesungen normalerweise meist hohe Anzahl an Studierenden
Aktivitaten der Studierenden: 1: Eigenarbeit der Studierenden mit Texten mit zentralem Me-
thodenbuch, Forschungsarbeit in Einzel- und Teamarbeit, Ubungen in Form von For-
schungswerkstétten zur Bearbeitung der Forschungsdaten. Die in der Vorlesung angeleiteten
Forschungsschritte werden in der Ubung umgesetzt: Teilnehmende Beobachtung, Erstellen
von Protokollen, Forschungstagebuch, Interviewfihrung und -dokumentation und -analyse,
Hypothesenbildung, Fragebogenerhebung und -auswertung, Reflexion des Forschungspro-
zesses / 2: selbstandig Berechnungen durchfiihren, diese prasentieren und dariiber miteinan-
der diskutieren / 3: Die Studierenden erlangen einen Uberblick (ber die
Forschungslandschaft im Bereich Virtuelle Realitdt und lernen aktuelle Forschungsfragen
kennen. Es werden projektbezogene Arbeitsschritte (Konzeption, Modellierung und techni-

sche Umsetzung) erarbeitet.

Die Aktivitaten sind hier noch immer an die Veranstaltung gekoppelt, aber nun kénnen z.B.
innerhalb eines Typus pro Paarung alle gleichen Veranstaltungsformen zusammen betrachtet
und jegliche dort genutzten Aktivitaten summiert werden. = Umsetzung von Inhalten der
Vorlesung in eigenstandigen Ubungen, bspw. Aufgaben aus einzelnen Forschungsphasen,

wie Hypothesenbildung oder Erstellen von Protokollen, Bearbeitung von Forschungsdaten

133



4.2 Auswertung (empirisches Vorgehen bei konkreter Auswertung / Analyse)

Aktivitaten der Lehrenden: 1: Einfiihrung in Methodenlehre und Diskussion forschungsethi-
scher Fragen, Hilfestellung / 2: Forderung von Kernforschungskompetenzen / 3: ? - In

Vorlesung Vermittlung, in Ubung Unterstiitzung der Studierenden

Dieser VVorgang wurde flr alle Paarungen durchgefiihrt. Dadurch sind 8 Formate des For-
schungsnahen Lernens entstanden, die sich aus der Fille der Varianten ergeben und die nach
den Paarungen bezeichnet werden. Diese Formate werden in Form eines Kataloges (dieser
wird spater bei den Ergebnissen beschrieben) zusammengestellt. Dem eben dargestellten
Vorgehen gleich, werden die jeweiligen Formate mit ihren Beschreibungen in einer tber-
sichtlichen Anordnung prasentiert. Das induktiv aus dem Material Gewonnene wird an die-
ser Stelle mit theoretisch denkbaren bzw. moglichen Inhalten und Begriffen deduktiv
angereichert, damit eine Vollstandigkeit erzielt wird.3® Nur weil etwas in den vorliegenden
Dokumenten nicht erscheint, kann es logischerweise Merkmale in den einzelnen Formaten
geben, die dennoch vorkommen. Aus einer theoretisch begriindbaren Systematik/Logik her-
aus sind letztendlich z.B. teilweise auch mdgliche Aktivitaten oder Veranstaltungsformen
definiert worden, die empirisch durch die derzeit vorhandenen Dokumente nicht belegt wer-
den kdnnen. Als Beispiel lasst sich hier der Eintritt in die wissenschaftliche Community als
ein Merkmal anfiihren, das bei einem der FL-Formate auf Grundlage der Dokumente nir-
gends auftaucht, aber mdglich und relevant ist.

Zur Uberprifung der Formate wurde nach der Erstellung des Katalog-Rohbaus nochmals
jedes einzelne Dokument angeschaut und getestet, ob sich die Veranstaltungen einem der
Formate zuordnen lassen. Durch diesen Abgleich wird gewahrleistet, dass alle Falle/Doku-
mente in den vorhandenen Formaten aufgefihrt/beriicksichtigt sind. So mussen sich bspw.
auch die ,,Paarungen®, die in Schritt 6 nicht ausgewihlt wurden (Paarungen, die nicht genutzt
wurden oder Paarungen, die sich nur an einer Hochschule gezeigt haben), trotzdem in den

Formaten wiederfinden.

Die Rohfassung des Kataloges wird also anhand eines Tests Uberpruft, inwieweit sich Merk-
male innerhalb der Dokumente finden lassen, die ich durch die Kategorien zugeschrieben
habe. Dazu werden alle Veranstaltungen aus den Dokumenten versuchsweise in den Rohbau
ein- bzw. den Formaten zugeordnet. Wenn Reibungen bei der Zuordnung auftreten, werden
diese notiert, d.h. Zweifelsfalle gesammelt. Hier ein paar Beispiele aus den Dokumenten fr

Féalle, die sich nicht direkt einordnen lassen: ,,Studierende aus aller Welt erarbeiten sich

% Diese Stellen werden im Ergebnis nicht kenntlich gemacht, da der Katalog tiberwiegend aus der Empirie
erstellt wurde und die minimalen Erganzungen durch die Theorie bestétigt werden kénnen.
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vertiefte theoretische Kenntnisse in der Materialwissenschaft und in den modernen Metho-
den der Computersimulation. Im VVordergrund steht zudem deren praktische Anwendung zur
Losung von einfachen Problemstellungen bis hin zu komplexen Forschungsaufgaben. Somit
erhalten alle Absolventen auch erste Forschungserfahrung® (UniBoDok11). Hier wird das
Format nicht ersichtlich, da die Einordnung davon abhangig ist, wie die Forschungsaufgabe
aussieht. In einem anderen Dokument heil3t es: ,,Im Rahmen von wissenschaftlichen Projek-
ten sowie durch die Integration der Studierenden in Forschungsprojekte der Lehreinheit wird
die Forschungskompetenz der Studierenden erganzt und kontinuierlich erweitert” (FHBIie-
Dok 6). Hier konnte eine Einordnung zu Format FL A oder FOL C denkbar sein. Es ist nicht
ersichtlich, inwieweit Forschung durch die Studierenden betrieben wird bzw. welche Akti-
vitaten die Studierenden ausfiihren. Der Autonomiegrad (z.B. von wem die Fragestellung
der Forschung ausgeht) und die Aktivitaten sind also in diesem Beispiel nicht erfassbar.
Generell ist ohne diese Informationen keine Zuordnung moglich — die Parameter zur Abfrage
dieser Informationen sind bei der Format-Konstruktion demnach ausschlaggebend. Bei den
beiden genannten Beispielen gibt es fiir die Einordnung aus der Perspektive der Dokument-
betrachtung keine Losung. Es bleibt eine Zuordnung zu einem oder dem anderen Format.
Allerdings wurden die Bedingungen fiir die Formate-Darstellung klarer. Die Probleme, die
bei der Zuordnung aufkommen konnen, sind noch weiter auszufihren: Es gibt Félle, bei
denen didaktische Formen in Erscheinung treten, die bislang nicht in den aufgestellten For-
maten enthalten sind, wie z.B. das Heranfiihren von Studierenden an den wissenschaftlichen
Schreibprozess/das Publizieren eines Artikels (vgl. UniBieDok1) oder eine forschungsnahe
Projektwoche (vgl. z.B. THK38InDok3). Diese Félle sind zu hinterfragen und in den Katalog
an passender Stelle zu integrieren. Zuvor muss die Frage geklart werden, ob es sich um ein
eigenes Format handelt und als solches erstellt werden muss. Bei einer Projektwoche handelt
es sich z.B. um eine andere Art der Dauer, und in dieser kann kein vollstandiges FL-Projekt
durchgefuhrt werden; von daher wiirde die Projektwoche, wenn sonst alle Elemente darauf
hinweisen, als FOL C eingeordnet werden. Es gibt Veranstaltungen, die Elemente von ver-
schiedenen Formaten enthalten, wie z.B. sowohl Laborarbeit als auch ein Ubungsprojekt.
Bei diesem Beispiel muss eine Entscheidung der Zuordnung zwischen FOL B und FOL C
getroffen werden. Da Laborarbeit innerhalb eines Ubungsprojekts stattfinden kann, wiirde
in diesem Fall FOL C ausgewahlt werden. Es gibt Veranstaltungen, in denen kein klassischer
Forschungsprozess erkennbar ist, z.B. in der Philosophie (vgl. UniGreiDok21). Hier fallt
eine Einordnung schwer, sodass man sich zundchst mit der Forschungsart des Faches ausei-

nandersetzen muss, bevor eine Entscheidung getroffen werden kann. In wieder anderen
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Dokumenten ist allgemein kein Forschungsbezug, sondern z.B. eine Praxisorientierung vor-
zufinden, sodass keine Zuordnung zu einem der Formate mdglich ist. Schwer zu erkennen
ist manchmal auch der Unterschied zwischen einer Ubung (FOL C) und realer Forschung
(FL) (vgl. UniBieDok5). Hier helfen der Autonomiegrad, die inhaltliche Darstellung der
Projekte und die Beschreibung der Umsetzung weiter. Die Zuordnung zu FL, FOL oder FBL
konnte bei allen Veranstaltungen aus den Dokumenten eindeutig getroffen werden. Die Ab-

grenzung zwischen den Typen ist durch deren inhaltliche Schwerpunkte trennscharf.

Wenn es sich um ein FL-Projekt handelt, welches nicht von Studierenden oder Lehrenden
ausgeht, sondern durch den Auftrag von Externen (bspw. der Stadt), kann trotzdem eine
Zuordnung zu FL A stattfinden, da das Projekt Giber die Lehrperson lauft und die Studieren-
den in der Fragestellung nicht ganz frei sind (vgl. FHNUrtDok1Kap5). Die Einordnungs-
schwierigkeiten liegen insgesamt vornehmlich in der Darstellung der Veranstaltungen bzw.
fehlenden Informationen flr eine genaue Zuordnung; dies wird unter dem Stichwort ,,Doku-

menteneignung™ zu spaterem Zeitpunkt in dieser Arbeit (Kapitel 6.1.2) diskutiert.

Jeder Fall der Einordnung ist anders und individuell zu behandeln. Wie wird damit umge-
gangen? Es kdnnen dadurch entweder neue Parameter entstehen oder innerhalb der Parame-
ter weitere Ausformulierungen notwendig werden. Die Beschreibungen in den Parametern
mussen vielseitig sein und Spielraum zur Einordnung lassen. Auch wurden die Formate ins-
gesamt betrachtet, ob sie erganzt oder revidiert werden mussen, um alle forschungsnahen

Veranstaltungen einordnen zu kénnen.

Die Rohfassung wurde revidiert, ergdnzt und dann in eine darstellungstechnisch gesehen
ubersichtlichere, aber sehr ausfuhrliche Katalogform gebracht.

Diese gednderte Version wurde zu einer Kurzfassung umgearbeitet, um sie kommunikativ
zu validieren. Dieser 1. Schritt der kommunikativen Validierung wurde durch die teilneh-
menden Hochschulen beim Formate-Workshop im November 2015 vorgenommen. Der
ganztdagige Formate-Workshop diente innerhalb des Gesamtprojekts der finalen Definition
der zu untersuchenden Formate. Vor dem Formate-Workshop wurde an alle Kooperations-
partner_innen der QPL-Verbundhochschulen die Kurzversion des Formate-Kataloges ver-
sendet und ein Rlckmeldebogen beigefligt. Die Kurzversion wurde anhand einer
generischen Logik erstellt. Die Gedanken bei der Kirzung waren: die Kategorien, welche
innerhalb eines Typus gleiche Inhalte aufweisen und innerhalb der einzelnen Formate keine
Unterscheidungsmerkmale zeigen, wurden in der Kurzversion weggelassen bzw. nur stel-

lenweise eingesetzt, um die Typen voneinander zu unterscheiden (Meta-Ebene). In dem
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Rickmeldebogen war die Aufgabe, die forschungsnahen Veranstaltungen, die im eigenen
Blickfeld liegen, den Formaten zuzuordnen und Fragen zu beantworten. Durch die Auswer-
tung dieser Bogen wurden Elemente aufgezeigt, die eine Herausforderung bei der Zuord-
nung darstellen. Teilweise wurden diese bereits bei der Analyse der Dokumente schon
herausgefunden. Die Elemente, die des Ofteren auftauchten, sind z.B. Service Learning
(Verbindung wissenschaftlicher Veranstaltungsinhalte mit gemeinnitzigem Engagement),
Auftragsforschung, Zusammenarbeit mit Externen, Tutorien, Entlohnung von Studierenden
fur Forschungsprojekte, Kooperation mit Externen, Team, Interdisziplinaritat, Te-
amteaching, Heterogenitat, Abschlussarbeiten oder Praktika. All diese haben urspriinglich
mit Forschungsnahem Lehren und Lernen im direkten Sinne nichts zu tun, aber treten zu-
weilen in Verbindung damit auf. Diese Elemente warfen Fragen der Zuordnung auf bzw.
mussten Uberpruft werden, ob sie als eigenstandiges forschungsnahes Format angelegt wer-
den mussen. Sie konstituieren jedoch alle kein neues Format, sondern lassen sich mit den
acht Formaten verbinden oder stellen Spezifizierungen von diesen dar. Abschlussarbeiten
sind bspw. lediglich als Produkt der einzelnen Formate zu sehen oder als Fortfiihrung eines
Formates zu denken. Die Variationsbreite innerhalb der Formate ist deshalb sehr groR, da
man sonst unwahrscheinlich viele Formate kreieren masste, um jegliche Ausformungen von
forschungsnahen Veranstaltungen einordnen zu kénnen. Ein weiterer Punkt war, dass die
didaktische Grof3form auch bei FL beibehalten werden sollte, damit der Katalog in den For-

mat-Benennungen einheitlich ist.

Nach dem Formate-Workshop wurde die Kurzfassung des Kataloges noch einmal Uberar-
beitet. Zu den 10 Parametern kam z.B. noch die Veranstaltungs-Spezifizierung hinzu.
Dadurch lassen sich nach der Einordnung einer Veranstaltung in ein Format noch weitere
Merkmale festhalten, um auch hierin vergleichbare Veranstaltungen identifizieren zu kon-
nen und die jeweilige Veranstaltung noch weiter zu spezifizieren. Unterscheidende Merk-
male bzw. individuelle Auspragungen konnen hier sein: disziplindr/interdisziplindr,
forschungsmethodisches Paradigma, internationale Ausrichtung, Teamteaching, E-Learning

usw.

Reicht der Katalog aus, um seine Zwecke zu erfullen? Hier findet der 2. Schritt der (kom-
munikativen) Validierung statt (Nutzung des Kataloges im Abgleich mit der Praxis). Die
Ansprechpartner_innen der Kooperationshochschulen und auch Konferenzteilnehmende,
denen der Katalog vorgestellt wurde, haben die Systematisierung der Formate in dieser Form
angenommen und keine Ergénzungen oder Anderungen vorgeschlagen. Lediglich der Ein-

satz fur jegliche Fachbereiche wurde noch als optimierbar angesehen. Dies wird in Kapitel
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6.3.1 diskutiert. Eine Zuordnung aller Veranstaltungen aus den Dokumenten in den Formate-

Katalog wurde von mir, wie oben bereits dargestellt, zuséatzlich vorgenommen.

Im Theoriekapitel wurde ein Konzept FnLs aufgestellt und als Hypothese angenommen, dass
alle dort aufgefiihrten Elemente in der Systematisierung enthalten sein werden. Das Analyse-
Instrument (Kategorienraster) zur Auswertung der Dokumente wurde auf Grundlage des
Konzepts aus dem Theoriekapitel, den Ars Legendi Preis-Kategorien und einer ersten Do-
kumentendurchsicht entwickelt und anschliefend an den Dokumenten bei einer Einordnung
uberprift. Es haben sich alle Kategorien bewahrt: es lieRen sich alle Informationen aus den
Dokumenten den jeweiligen Kategorien zuordnen, und es waren keine Informationen vor-

zufinden, die eine neue Kategorie erforderlich gemacht hatten.

Bei der Erstellung der Systematisierung wurde zuerst eine Vorform des jetzigen Formate-
Kataloges entwickelt. Diese Vorform musste auch gepruft werden, denn trotz der Summe an
Beobachtungen in der Literatur etc. ist die Vorform noch hypothetisch; es musste also tber-
pruft werden, ob die Anwendung, wie geplant machbar ist. Lasst sich mit dem Instrument
arbeiten? Welche Einwande werden gefunden? Was lasst sich tatsachlich in den Dokumen-
ten vorfinden, treten Reibungen bei der Zuordnung auf oder kann das Instrument beibehalten
werden? Dazu wurde eine vorlaufige Sichtung anhand eines Abgleichs der Dokumente mit
der Systematisierung gemacht. Die fur einen bestimmten Typus markierten Dokumente wur-
den nebeneinandergelegt und geschaut, inwieweit Merkmale zu finden sind, die ich ihnen
zuschreibe, und wo Gemeinsamkeiten oder Unterschiede vorkommen. Die VVorform wurde
daraufhin mehrmals tiberarbeitet, bis eine Endfassung entstand. Die Uberpriifung der End-
fassung wurde folgendermaRen vorgenommen: Die Dokumente wurden einzeln durchge-
gangen und deren Veranstaltungen/Projekte den Formaten zugeordnet. Dies wird in den

Abstracts im Anhang ersichtlich.

Am Ende dieses Kapitels steht also der Katalog in seiner vorerst endgiltigen Form fest.

Dieser wird im Ergebnisteil der Inhaltsanalyse dargestellt.
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V. Ergebnis: Erforschte Formate und Begriffsscharfung

Nach den ausfuhrlich dargestellten Schritten der inhaltlich-strukturierenden Analyse geht es
weiter mit dem letzten Punkt (9) im allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodell: ,,Zu-
sammenstellung der Ergebnisse (und Interpretation in Richtung der Fragestellung)“.Die Er-
gebnisse werden in diesem Kapitel ausfihrlich dargelegt und interpretiert. Zur
Zusammenstellung der Ergebnisse lasst sich also an dieser Stelle sagen, dass die gefundenen
Formate in Form eines Kataloges zusammengestellt und dort systematisch anhand der be-
reits erlduterten Parameter (siehe Schritt 7 + Veranstaltungs-Spezifizierung, siehe zuvor)
beschrieben werden. Dieser Katalog richtet sich, wie ersichtlich wurde, nach didaktischen

Formaten, nicht nach Forschungsformaten.

Nachdem die Untersuchungsmethoden und Auswertungsvorgénge nun bekannt sind, sollen
in diesem Kapitel die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit festgehalten werden. Die entwi-
ckelten Formate sowie deren Darstellungsform, der Formate-Katalog, werden beschrieben.
Es wird auf die Formate in unterschiedlichen Fachbereichen eingegangen, und es werden
Formate fiir Lehrende sowie Programme vorgestellt. Daraufhin folgt eine Auseinanderset-

zung mit den Begrifflichkeiten im FnL in Form eines Ergebnisses dieser Untersuchung.

5.1 Die erforschten Formate

Das zentrale Ergebnis dieser Arbeit ist eine Unterscheidung von (acht) verschiedenen, in der
Empirie identifizierten, Formaten. Es handelt sich um Veranstaltungen und Projekte FnLs,
die an den Hochschulen vorzufinden sind, aber hier als solche identifiziert, als Formate be-
nannt und systematisiert sowie beschrieben wurden. Die Benennung und Sortierung von
Formaten ist die Antwort auf die Haupt-Forschungsfrage, welche Formen von Forschungs-
nahem Lehren und Lernen sich an Hochschulen in Deutschland finden und wie sie sich grup-
pieren und Typen bzw. Formaten (zu-)ordnen lassen. Pro Typus gelten die zuvor in dieser
Arbeit dargelegten Merkmale (z.B.: fiir alle FL Formate das Durchlaufen des gesamten For-
schungsprozesses). Die derzeit in der Hochschul-Realitédt vorzufindenden Formate sollen im
Folgenden aufgefiihrt und kurz charakterisiert sowie mit konkreten Beispielen versehen wer-
den. Weitere Beispiele finden sich im Anhang Nr. 9.3, in welchem alle Veranstaltungen aus
den analysierten Dokumenten zusammenfassend beschrieben und einem Format zugeordnet
werden. Dadurch wird nicht nur das Vorkommen der im Folgenden genannten Varianten
belegt, sondern auch die Spannweite der Ausfillbarkeit der Formate deutlich. Die exempla-
rische Zuordnung im Anhang kann diese Arbeit dadurch zu einem kleinen Lehrbuch fir FnL
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machen.

Forschendes Lernen (FL)

* FL A: Lehrenden-Forschungsprojekt als Rahmen fiir studentische Projektarbeit Stu-
dierende forschen innerhalb einer Lehrveranstaltung gemeinsam mit einer Lehrperson an
einem bestehenden Forschungsprojekt. Dabei durchlaufen sie méglichst alle Phasen des For-

schungsprozesses und treten in die Community der Wissenschaftler_innen ein.

Beispiel: Lehrenden-Projekt ,,Bildungsbiographien von Sozialarbeiter innen“ (FH Pots-
dam)

,Die inhaltliche und methodische Vorbereitungsphase im Wintersemester ermoglichte den
Studierenden, sich einerseits mit dem Forschungsgegenstand theoretisch auseinanderzuset-
zen als auch methodologische und methodische Fragen zu diskutieren sowie praktische
Ubungen durchzufiihren. Zum Ende dieser Arbeitsphase entwickelten die Studierenden in
ihrer Arbeitsgruppe eine themenbezogene Forschungsfrage und erarbeiteten ein Forschungs-
design, das sie zur Beantwortung ihrer Frage im weiteren Verlauf des Seminars eigenstandig
umsetzten. Sie fhrten in ihren Forschungsprojekten biographische Interviews durch, die sie
transkribierten und anschlieend in der Arbeitsgruppe mit der Forschungsstrategie der
Grounded Theory auswerteten. Die beratende Begleitung wahrend des gesamten (Lehr-,
Lern- und) Forschungsprozesses erfolgte durch die Projektmitarbeiterin in den Seminarsit-
zungen, die im Sinne einer Forschungswerkstatt organisiert waren. Indem die Studierenden
regelméafig den Zwischenstand ihrer Projekte vorstellten und sich gegenseitig Rickmeldun-
gen gaben sowie arbeitsgruppenibergreifend ausgewahlte Interviewpassagen gemeinsam
analysierten, lernten sie voneinander, unterstitzten sich und reflektierten ihre Arbeit. Zum
Seminarabschluss stellten die Studierenden ihre Forschungsergebnisse im Rahmen einer
Posterprésentation zur Diskussion® (FHPDok108, S. 2, 3).

Als Veranstaltungsform wird am h&ufigsten ein (Projekt-)Seminar oder eine (Projekt-)
Werkstatt genutzt. Die Veranstaltungen finden meist in Seminarrdumen oder speziellen For-
schungsrdumen, wie bspw. im Labor, in der Bibliothek oder in einem Atelier statt. Oftmals
gehen die Studierenden auch ins Feld (Praxiseinrichtungen etc.), um die Forschung zu be-
treiben. Die Studierenden durchlaufen den gesamten Forschungsprozess. Unter Leitung ei-
nes Lehrenden entwickeln die Studierenden zum Teil Fragestellungen, welche Teil einer
ubergreifenden Forschungsfrage oder in der Praxis zu l6senden Handlungsproblematik sind.

Die Forschungsfrage ist durch den Projektauftrag vorgegeben bzw. geht von der Lehrperson
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aus. Wie die Lehrperson zu dem Projekt gekommen ist, macht dabei keinen Unterschied.
Wenn diese z.B. einen Auftrag angenommen hat, machen die Studierenden Auftragsfor-
schung. Studierende kénnen dabei auch innerhalb einer Lehrveranstaltung als Hilfskraft be-
zahlt werden (wenn Studierende auflerhalb der Veranstaltung als Hilfskraft in einem
Lehrendenprojekt mitwirken, zahlt es nicht zu diesem Format). Die Studierenden arbeiten
meist in Teams mit einer GroRe von drei bis sechs Personen zusammen. Es kann sich um
Veranstaltungen mit grof3en Gruppen handeln. Die Lehrperson forscht mit, unterstiitzt und
berét, gibt Feedback und bietet die Mdglichkeit zur Reflexion. Am Ende des Forschungs-
prozesses, welchen die Studierenden komplett durchlaufen sollen, steht ein Ergebnis, das fiir
Dritte nutzbar gemacht werden soll. Die Veranstaltung wird durch schriftliche Ausarbeitun-

gen, aber auch durch Prasentationen, Konferenzbeitrédge oder eine Produkterstellung gepruft.

* FL B: Studierenden-Forschungsprojekt im Rahmen von Lehrveranstaltungen Studie-
rende forschen innerhalb einer Lehrveranstaltung oder im Praktikum selbststandig mit einer
eigenen Fragestellung in vorgegebenem Rahmen. Dabei durchlaufen sie mdglichst alle Pha-

sen des Forschungsprozesses.

Beispiel: Forschungsseminar ,,Gesellschaft und Tiere* (Uni Hamburg)

Innerhalb des Rahmenthemas ,Das Verhiltnis der Menschen zu Tieren’ haben die Studie-
renden freie Themenwahl. In Kleingruppenarbeit sollen sie eine zentrale Forschungsfrage
finden, ein Konzept fiir den Forschungsprozess entwickeln, geeignete Methoden der empi-
rischen Sozialforschung auswahlen und die Forschung durchfiihren. Dazu z&hlen z.B. Leit-
faden-Interviews mit Hundebesitzer_innen oder Expert_innen-Interviews mit Zooleitungen.
Am Ende wird eine Prasentation gehalten und ein Abschlussbericht geschrieben mit Mdg-

lichkeit einer gemeinsamen Buchveroffentlichung (vgl. Pfau-Effinger u.a. 2009, S. 89 ff.).

Das Studierenden-Forschungsprojekt im Rahmen von Lehrveranstaltungen findet sich eben-
falls am hdufigsten in (Projekt-)Seminaren oder Werkstatten, aber auch in Tutorien oder
insbesondere in Praktika. Die Veranstaltungen finden, wie bei Format FL A, meist in Semi-
narrdumen, speziellen Forschungsrdumen oder im Feld statt. Die Studierenden durchlaufen
den gesamten Forschungsprozess. Die Verantwortung des gesamten Forschungsprozesses
liegt bei den Studierenden, welche einem eigenen oder ausgehandelten Erkenntnisinteresse
folgen. Die Forschungsfrage geht demnach von den Studierenden aus, das Rahmenthema ist
jedoch vom Seminar vorgegeben. Die Arbeit findet meist in Gruppen von drei bis sechs
Personen statt. Die Lehrperson forscht hier nicht mit, sondern unterstiitzt und berét im Laufe

des Prozesses. Am Ende soll ein Ergebnis stehen, welches auch Dritten mitgeteilt werden
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soll. Die Prufungsformen sind die gleichen wie bei FL A.

* FL C: Veranstaltungsunabhéngiges Forschungsprojekt
Studierende forschen extracurricular und selbstbestimmt an eigenen Forschungsprojekten.

Sie bewerben sich auf Projektausschreibungen oder beantragen/initiieren selbst ein Projekt.

Beispiel: Projekt zur Herstellung von Joghurt aus enzymatisch belasteter Milch (Uni Hohen-
heim)

Zwei Studierende haben sich um die freiwillige Teilnahme an einem Forschungsprojekt im
Institut fur Lebensmittelwirtschaft & Biotechnologie beworben und im Forschungsteam an
Forschungsfragen gearbeitet, sie wurden dabei von einer Lehrperson betreut. Es handelte
sich um Laborarbeit. Die Durchfiihrung der Forschung beinhaltete die Animpfung von Voll-
milch mit Bakterienstdimmen, aus welcher Joghurt hergestellt wurde. Die Projektergebnisse
wurden auf einer jahrlich stattfindenden Studierenden-Tagung présentiert und in einem Ta-
gungsband veroffentlicht (vgl. UniHohDok5, S. 83).

Das Format FL C zeigt die Besonderheit auf, dass es veranstaltungsunabhangig stattfindet.
Die Studierenden fiihren die Projekte meist in speziellen Forschungsraumen oder im Feld
durch und erhalten an der Hochschule Orte flir Absprachen. Die Studierenden durchlaufen
den gesamten Forschungsprozess. Die Verantwortung fiir den gesamten Forschungsprozess
liegt bei den Studierenden. Sie folgen dem eigenen Erkenntnisinteresse, da sie sich auf Pro-
jekte bewerben, die sie interessant finden bzw. da sie bei eigener Projektbeantragung ohne-
hin von ihrem Interesse ausgehen. Die Forschungsfrage geht von den Studierenden aus oder
ist durch das Projekt bereits vorgegeben. Die Arbeit findet oft in Zweierteams statt. Die
Lehrperson, sofern es sich nicht um ein rein tutoriengeleitetes Projekt handelt, kann das Pro-
jekt gemeinsam mit den Studierenden durchlaufen oder vornehmlich Raum fir Austausch
zur Verfugung stellen. Am Ende soll ein Ergebnis stehen, welches auch Dritten mitgeteilt

werden soll. Prifungsformen sind nicht vorgesehen.

Forschungsorientiertes Lernen (FOL)
« FOL A: Vorlesung mit Ubungen, Diskussionen & Demonstration
Studierende Uben in Vorlesung Forschungsmethoden anhand vorgegebener Problemldseauf-

gaben. Der Lehrenden-Input, meist in Form von Demonstrationen, hat starkes Gewicht.

Beispiel: Vorlesung mit Ubung "Wir haben selbst neue Wissenszusammenhange geschaf-
fen!" (Uni Bremen)

Anhand des Themas Diversitat der Studierenden an der Uni Bremen werden in Form einer
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Vorlesung qualitative und quantitative kulturwissenschaftliche Methoden nach dem Muster
ethnographischer Feldforschung erlernt. In Eigenarbeit mit Texten, Ubungen zur Bearbei-
tung von vorliegenden Forschungsdaten im Plenum oder als Gruppenarbeit mit Hilfestellung
durch Lehrende und Assistierende lernen die ca. 100 Studierenden Methoden anwenden und
erproben (vgl. UniBreDok1Kap5, S.123-142).

Das Format FOL A findet in Form einer (Ring-)Vorlesung (mit integrierter Ubung) statt.
Hauptort ist der Horsaal, aber vereinzelte Termine kénnen bspw. im Labor oder der Biblio-
thek durchgefiihrt werden. Die Studierenden werden an Forschung herangefihrt. Es handelt
sich meist um eine groBe Studierendengruppe, die jedoch bei den Ubungen in Kleingruppen
aufgeteilt wird. Die Lehrperson fuhrt in die Forschungsmethoden ein und aktiviert zur
Ubung und Diskussion. Die Priifungsformen sind Klausuren mit Fallbeispielen oder bspw.

die Ausarbeitung eines Projektentwurfes.

* FOL B: Seminar mit Methodenkurs/Experimentierkurs
Studierende Uiben Forschungsmethoden anhand von praktischen Anwendungen (z. B. im La-
bor). Sie sollen durch die Veranstaltung aktiviert werden, Methoden auszuprobieren und zu

reflektieren.

Beispiel: Seminaristischer Unterricht ,,Forschung im Kontext von Gesundheit und Krank-
heit* (FH Bielefeld)

In Form eines seminaristischen Unterrichts lernen die Studierenden die wichtigsten For-
schungsmethoden und Anwendungsmaoglichkeiten sowie zugrunde liegende Theorien im
Rahmen gesundheitswissenschaftlicher Fragestellungen. Sie analysieren nationale und in-
ternationale Forschungsliteratur, leiten Forschungsliicken und Problemstellungen ab und er-
stellen forschungsorientierte Konzeptionen von Ldsungsansétzen. Die kritische Reflexion
ist fester Bestandteil (FHBieDok11, S. 62).

Es handelt sich um ein Seminar, in welchem ein Methoden- oder Experimentierkurs statt-
findet. Es wird der Seminarraum, ein Labor, Archiv, Internetraum etc. genutzt oder ein Ex-
kursionsort besucht. Im Durchschnitt nehmen 20-30 Studierende an solch einer
Veranstaltung teil. Die Lehrperson fuhrt in die Forschungsmethoden ein und aktiviert zur
Erprobung von Methoden oder Experimenten. Die Prifungsformen kénnen sehr variieren —
von der Durchfuihrung eines Experiments, tber Hausarbeiten hin zu Referaten oder Klausu-
ren ist alles moglich.

+ FOL C: Seminar mit Ubungsprojekt
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Studierende bearbeiten eine Forschungsfrage, um Forschungsmethoden zu iben. Dabei eig-
nen sie sich einzelne Elemente/Aktivitaten des Forschungsprozesses an.

Beispiel: Projektseminar ,,Statistik im Alltag™ (Uni Bochum)

Die Studierenden erhalten in diesem Projektseminar mit seminarbegleitenden Arbeitsgrup-
penphasen Einblick in aktuelle Forschung in der Wahrscheinlichkeitstheorie und mathema-
tischer Statistik sowie deren praktischen Anwendungen. Unter Anleitung erfahrener
Dozent_innen bearbeiten die Studierenden in Kleingruppen eigenverantwortlich ein Projekt.
Sie gehen von einer praktischen, statistischen Fragestellung aus und erarbeiten die erforder-
lichen Techniken und wenden diese an. Dabei erlernen sie, wie sie selbststandig eine statis-
tische Fragestellung bearbeiten und Daten aus der Praxis (von Unternehmen, Behorden,

Versicherungen) analysieren konnen (vgl. UniBoDok19).

Das Seminar mit Ubungsprojekt beinhaltet ebenfalls bereits die Veranstaltungsform im Ti-
tel. Als Ort werden der Seminarraum, das Feld oder phasenweise spezielle Forschungsraume
genutzt. Studierende erproben Methoden in Ubungsprojekten, meist anhand einzelner For-
schungsschritte. Durchschnittlich handelt es sich um 20-30 Studierende, die in Kleingruppen
zusammenarbeiten. Die Lehrperson fihrt in die Forschungsmethoden ein und unterstiitzt bei
der Projektbearbeitung. Als Prifungsform lassen sich vornehmlich schriftliche Ausarbeitun-
gen (Exposé, Projektbericht etc.) oder Prasentationen finden.

Forschungsbasiertes Lernen (FBL)

* FBL A: vorbereitende Vorlesung (Grundlagenvorlesung) mit kritischer Rezeption
aktueller Forschung

Lehrende gestalten VVorlesung mit vorwiegend erldauterndem Charakter und fihren Studie-
rende durch Darstellung des aktuellen Forschungsstandes sowie der Fokussierung von
Grund- und Ausgangsfragen in Forschung ein. Studierende sind Rezipient_innen, aber wer-

den durch kritische Auseinandersetzung aktiv und lernen Forschung kennen.

Beispiel: Vorlesung ,,Distribution (Uni Gottingen)

Studierende sollen Losungsansétze fir die Ausgestaltung des Distributionskanals kennen-
lernen. Sie sollen an aktuelle Forschungsergebnisse, in Form von Theorien und Modellen,
herangefiihrt werden und sich kritisch mit Hypothesen und Methoden zu deren Uberpriifung
auseinandersetzen. Weiterhin soll in der VVorlesung eine kritische Diskussion von bestimm-
ten Problemen stattfinden (vgl. UniG6Dok81, S. 5374).

Das Format FBL A findet gewohnlich im Hoérsaal statt. Es handelt sich meist um eine sehr
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grofe Studierendengruppe (GroRveranstaltung). Als Prifungsformen sind Klausuren oder
Essays Ublich.

* FBL B: Seminar mit kritischer Diskussion aktueller Forschung

Lehrende gestalten Seminar mit vorwiegend interaktivem Charakter und fiihren Studierende
durch Darstellung des aktuellen Forschungsstandes sowie der Fokussierung von Grund- und
Ausgangsfragen in Forschung ein. Studierende beteiligen sich durch kritische Diskussion

und Reflexion und lernen ,,Forschung® zu verstehen.

Beispiel: Seminar ,,Literary/Cultural History and Theory* (HU Berlin)

In diesem Seminar des Masters Amerikanistik soll ein Problembewusstsein fiir die haupt-
séchlichen Forschungsfragen der amerikanischen Literatur- und Kulturgeschichte vermittelt
werden. Dazu werden die Studierenden in Begriffe, Konzepte und Theorien eingefuhrt und
sollen aktuelle Forschungspositionen kennenlernen sowie diese diskutieren und reflektieren
(vgl. HUBInDok104, S. 13).

Das Format FBL B findet tblicherweise in Seminarraumen statt. Im Durchschnitt haben
Veranstaltungen in diesem Format 20-30 Teilnehmende. Als Prifungsformen werden Refe-

rate, Hausarbeiten oder Thesenpapiere genutzt.

Veranstaltungsverbund

Uber die Formate hinaus wurde ein ,,Veranstaltungsverbund definiert, in welchem aufei-
nander aufbauende oder untereinander begleitende forschungsnahe Veranstaltungen einge-
ordnet werden kénnen. Als Modul oder Teile eines Moduls kénnen diese tber das Studium
hinweg oder parallel wéhrend eines Semesters stattfinden: z.B. Studierenden-Forschungs-
projekt iiber mindestens zwei Semester mit VVorbereitungsveranstaltung oder Studierenden-
Forschungsprojekt mit Begleitseminar. Méglich ist bspw. auch eine FBL- Veranstaltung im
ersten Semester, eine FOL-Veranstaltung im dritten sowie eine FL- Veranstaltung im letzten

Semester.

Als Beispiel dafiir kann das Modul ,,Forschungsprojekt™ (vgl. UniBieDok3) dienen: Es setzt
sich aus unterschiedlichen Veranstaltung(-sform)en zusammen. Es gibt eine ,,Thematische
Einflhrung® in Form eines Seminars, ein Seminar zu ,,Angewandten Forschungsmethoden
der quantitativen/qualitativen Sozialforschung® sowie drei Forschungswerkstétten als
Ubung mit den Themen ,,Gegenstandsbezogene Einfiihrung in das Forschungsprojekt®,
,,Prozessbezogene Begleitung der Ubung* und ,,Reflexion des Forschungsprojektes & Pro-

jektbericht als Ubung.* Nach der thematischen Einfiihrung in das Forschungsprojekt kénnen
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die Studierenden Fragestellungen ableiten. Danach werden quantitative und qualitative Ver-
fahren vermittelt (durch ,,Verdeutlichung an Anwendungsbeispielen®, ,,der Auseinanderset-
zung mit Problemen der Triangulation® und ,Reflexion methodologischer
Fragestellungen®). Die Studierenden wihlen eine fiir ihr Forschungsprojekt passende Frage-
stellung aus und fiihren das Projekt als aktive Forscher_innen durch. Die Forschungswerk-
statten rahmen den Diskussionsprozess und fihren in die Forschungslogik ein. Sie dienen

als Begleitung zu den Forschungsprojekten und bieten Raum flr Reflexion.

Es ist ein Verbund, da unterschiedliche forschungsnahe Veranstaltungen innerhalb eines
Moduls enthalten sind, d.h. die Veranstaltungen bauen z.B. aufeinander auf. Sie kdnnen den-
noch einzeln den jeweiligen Formaten im Formate-Katalog zugeordnet werden. Das For-
schungsprojekt ware z.B. in/als Format FL B zu verorten. Zu jedem Format lasst sich also,
wenn die Kriterien erfiillt sind, das Format ,,Veranstaltungsverbund* hinzufiigen. Ein Modul
ist nur dann in den Verbund aufzunehmen, wenn tatséchlich alle Veranstaltungen innerhalb

des Moduls Forschungsnéhe aufweisen konnen.

In dem Veranstaltungsverbund ist, wie gesagt, die Kennzeichnung fir eine Veranstaltung
mit Vorlauf/\Vorbereitung (z.B. aufeinander aufbauende Seminare) mdéglich, und zwar ent-
weder innerhalb eines Moduls oder innerhalb des Studiums. Interessant ist es zu wissen,
welche Kombinationen als Verbund sich oftmals erkennen lassen. Dazu wurden die Doku-
mente auf Veranstaltungsverbiinde hin analysiert. Es ldsst sich keine klare ,,Verbund-Linie*
abzeichnen, aber bestimmte Veranstaltungsformen gehen miteinander einher. Dazu musste
eine Einteilung in verschiedene ,,Verbund-Arten* erstellt werden. Es wurden in allen Doku-
menten die Verbund-Veranstaltungen herausgesucht und festgehalten. Daraufhin folgte eine
Kategorisierung mit Zuordnung der einzelnen Verbinde zu diesen zwei Arten, mit jeweili-
gen Unterformen: Es gibt parallele Veranstaltungen, aufgeteilt in parallel begleitende Ver-
anstaltungen in einem Semester sowie Uber zwei oder mehrere Semester. Die zweite Art
umfasst die aufeinander aufbauenden Veranstaltungen. Hier gibt es einige Unterformen,
namlich einzelne Veranstaltungen/Projekte Uber zwei oder mehrere Semester, gleiche (meh-
rere) Veranstaltungen tber zwei oder mehrere Semester, verschiedene (mehrere) Veranstal-
tungen zusammenhdngend Uber zwei oder mehrere Semester oder Veranstaltungen mit
Vorbereitung in einem Semester und Projekt oder Abschluss im nachsten Semester (aufge-
teilt in mehrere Phasen), betitelt als gleiche Veranstaltung Uber mehrere Semester mit Wei-
terarbeit an Themen. Die aus den Dokumenten herausgearbeiteten forschungsnahen
Verblnde werden anhand dieser Systematisierung aufgefthrt.

Zu den parallel begleitenden Veranstaltungen in einem Semester zdhlen ein
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(Forschungs-)Kolloquium begleitend zu einem Seminar oder Praktikum (vgl. LMUDok28,
THKG6InDok23) oder ein Seminar/eine Vorlesung mit begleitender Ubung (vgl. THK®In-
Dok5, UniOldDok14) zur Anwendung und Vertiefung. Diese Form ist nicht zu verwechseln
mit der im Formate-Katalog dargestellten Form des Seminars mit Ubung, da die Ubung dort
in das Seminar selbst integriert ist und nicht als parallele Veranstaltung lauft. Eine dritte
Unterform der parallel begleitenden Veranstaltungen in einem Semester ist ein Modul mit
einer Vorlesung, die einen Uberblick iiber die Grundlagen der Forschung vermittelt mit ei-
nem parallelen Seminar, in dem z.B. unterschiedliche Forschungsergebnisse vorgestellt und
kritisch reflektiert werden oder Anwendungen sowie Projektdurchfiihrungen stattfinden
(vgl. THKGOInDok5, THKGAInDok22, FHNUrtDok1Kap5). Als Beispiel sei hier das Modul
»2Anwendung Quantitativer/Qualitativer Forschungsmethoden‘ anzufiihren, welches aus ei-
ner Vorlesung zur Intensivierung von Methoden sowie einem parallelen Seminar zur Durch-
fuhrung einer Feldstudie, d.h. Anwendung der Methoden, stattfindet (vgl. THKGInDok22).
Es konnen auch drei Veranstaltungen parallel in einem Semester laufen, z.B. eine Veranstal-
tung zur thematischen Einfuhrung, eine mit einem Projekt sowie einer begleitenden For-
schungswerkstatt (vgl. UniBieDok3); oder eine Ringvorlesung zur Verdeutlichung von
Zugangen zu Disziplinen mit begleitendem Werkstatt-Seminar zum Bearbeiten von Materi-
alien und Texten mit einem begleitenden Lerngruppencoaching, wo unterschiedliche Werk-

stiicke entwickelt und gestaltet werden kénnen (vgl. THK8InDok56).

Der Veranstaltungsverbund Parallel begleitende Veranstaltungen Gber zwei oder meh-
rere Semester kann die selben, eben genannten Kombinationen enthalten. Der Unterschied
besteht darin, dass diese nicht nur ein Semester lang parallel laufen, sondern iber mindestens
zwei Semester, z.B. ein Modul mit Seminaren sowie parallelen Ubungen oder Vorlesungen
uber zwei Semester hinweg (vgl. UniKielDok9, UniBoDok34). Auch die Form der Projekt-
arbeit mit parallelem Kolloquium kann tber zwei oder mehr Semester hinweg stattfinden
(vgl. UniKielDok11). Ein anderes Beispiel ist ein Vertiefungsmodul tber ein Semester mit
parallelen forschungsnahen Veranstaltungen: Projektpraktikum mit eigenem Forschungs-
projekt, Vorlesung zu Methoden und Seminar zur Literaturrecherche und -auswertung sowie

Projekt- und Datenprésentation und Diskussion der Inhalte (vgl. UniGreiDok42).

Nun werden von der zweiten Art der Veranstaltungsverbiinde, also den aufeinander aufbau-
enden oder Uber mehrere Semester zusammenhangenden Veranstaltungen, die Unterformen
dargestellt. Die einzelnen Veranstaltungen/Projekte Giber zwei oder mehr Semester kon-
nen jegliche forschungsnahe Veranstaltungen/Projekte sein, die sich Gber mindestens zwei

Semester erstrecken: z.B. Projekt(-gruppe) Uber zwei Semester (vgl. UniOld16,
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5.1 Die erforschten Formate

UniKielDok2, UniBoDok6, TUBInDok24), Forschungsprojekt Gber drei Semester (vgl.
UniLuDok11) oder Bildungswerkstatt zu FL Uber zwei Semester (vgl. THK6InDok22).
Auch Module kénnen so aufgebaut sein, dass pro Semester eine Veranstaltung stattfindet,
sich das Modul also mit je einer Veranstaltung pro Semester iber zwei oder mehr Semester
erstreckt (vgl. UniOld19). Dafr gibt es sehr viele Beispiele: Modul mit Forschungsseminar
mit einer Forschungsaufgabe uber zwei Semester (vgl. UniKielDok3), Methodenmodul tiber
zwei Semester (vgl. THK6InDok19), Projektmodul mit Durchfuihrung eines Forschungspro-
jekts uiber zwei Semester (vgl. UniGreiDok43), Modul Lehrforschungsprojekt mit Ubung
uber zwei Semester (vgl. UniKielDok15), Modul Forschungspraktikum tber zwei Semester
(vgl. UniKielDok13, UniKielDok10), Modul mit Forschungsseminar (ber zwei Semester
(vgl. UniKielDok14), Forschungsorientiertes Abschlussmodul mit Seminar tber zwei Se-
mester (vgl. UniKielDok12), Empiriemodul mit Forschungsseminar Teil 1 im Sommerse-
mester und Teil 2 im Wintersemester (vgl. UniBoDok32) oder zweisemestriges
Mastermodul als vertiefende Veranstaltung zu Forschungsbereich (vgl. UniBoDok32).
Diese Form dient zur Weiterarbeit an im vorigen Semester begonnenen Themen oder Hand-
lungen. Ein eindriickliches Beispiel dafiir ist ein Seminar zu FL in der Lehrer_innenausbil-
dung mit viersemestrigem Seminarzyklus (vgl. UniGreiDok3):
1. Seminar: Erarbeiten von Theorien und Methoden, Ausarbeiten, Erproben und Auswerten
von Befragungen
2. Seminar: Erarbeiten, Erproben und Auswerten von unterrichtspraktischen Beispielen
(unter Einbeziehung von Fragebdgen und Leitfadeninterviews)
3. Seminar: Erstellen von Lehrvideos (podcast tutorials) und von Selbstlernmaterialien
4. Seminar: Fertigstellen der Selbstlernmaterialien und Aufbereiten fur den (geschitzten)
Kommunikationsraum, auch fur Blended Learning Lernszenarien, Erstellen eines

groRformatigen Posters (Posterprasentation).

Gleiche (mehrere) Veranstaltungen Uber zwei oder mehrere Semester stellen sich wie
folgt dar: An der Uni Kiel gibt es ein Modul mit zwei Hauptseminaren, die (iber zwei Se-
mester hinweg laufen und Fachdidaktisches Urteilen und Forschen sowie Weiterentwick-
lung von Unterrichtspraxis im Fach Kunst beinhalten (vgl. Dok7). Diese Form scheint eher
selten zu sein.

Eine weitere Verbundform lasst sich hier erkennen: verschiedene (mehrere) Veranstal-
tungen zusammenhangend oder aufeinander aufbauend, Uber zwei oder mehrere Se-
mester. An der FH Nurtingen (Dok1Kap1l) findet der Forschungsbezug uber vier Semester

hinweg statt. Im 1. Semester lernen Studierende Forschungsmethoden kennen, im 2.
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V. Ergebnis: Erforschte Formate und Begriffsscharfung

Semester finden erste Forschungstatigkeiten unter Anleitung (als Grundlage fir FL) statt, im
3. Semester wird selbststandig ein Projekt durchgefuhrt und im 4. Semester werden in Klein-
gruppen reale Projekte bearbeitet. Dazu dienen verschiedene Veranstaltungen. Denkbar ist
hier auch die Durchfiihrung eines forschungsnahen Seminars Teil 1 in einem Semester und
Teil 2 mit einem anderen Inhalt in einem anderen Seminar im folgenden Semester (vgl. Uni-
BoDok29). Auch als Modul ist dies méglich: In einem Semester finden als forschungsnahe
Veranstaltungen ein Seminar, ein Kolloquium und ein Blockseminar statt und im folgenden
Semester der zweite Teil des Seminars, ein Kolloquium und eine Exkursion (vgl. UniBo-
Dok31). Als weiteres Beispiel fur zusammenh&ngende Veranstaltungen tiber mehrere Se-
mester dient ein Modul mit vier unterschiedlichen forschungsnahen Seminaren, tber zwei
bis drei Semester verteilt (vgl. UniBoDok35).

Eine andere Art von Zusammenhang zeigt sich als gleiche (eine) Veranstaltung ber meh-
rere Semester mit Weiterarbeit an Themen. Dies kann eine Veranstaltung mit VVorberei-
tung in einem Semester und Projekt oder Abschluss im né&chsten Semester (aufgeteilt in
mehrere Phasen) (vgl. FHBieDok13) sein: Im ersten Semester gibt es eine Findungsphase,
und es findet eine Recherche statt, im zweiten Semester folgt ein Projekt (vgl. TUBIn-
Dok17). In einem Semester wird ein Konzept fur ein Projekt entwickelt, im né&chsten Se-
mester wird das Projekt durchgefiihrt (vgl. FHBieDok11). In einem ersten Seminar gibt es
eine allgemeine Einfiihrung in Projektgestaltung, im zweiten Seminar (ein Semester spéter)
folgt ein praktischer Teil mit eigenem Forschungsprojekt (vgl. LMUDok31). Der Verlauf
des Projektseminars ist in zwei Phasen eingeteilt: Im Sommersemester findet eine gemein-
same Planung des Projektverlaufes und eine Quellenrecherche statt, im Wintersemester die
Auswertung und die Aufbereitung des Materials (vgl. UniGreiDok16). Eine Vorlesung in
der vorlesungsfreien Zeit dient dem Vertrautmachen mit Wissenschaft und Methoden. Es
folgt ein Forschungspropadeutisches Seminar im Semester (vgl. LMUDok28). In einem Se-
mester wird ein Projektseminar angeboten und im Semester darauf ein Abschlusskolloquium
(vgl. UniBoDok?20). Ein etwas komplexeres Beispiel ist die forschungs- und praxisorien-
tierte Methodenausbildung, die aufbauend tber das gesamte Bachelorstudium hinweg statt-
findet. Im ersten Semester geht es um Grundlagen zur Methodologie und Datenerhebung,
welche in einer VVorlesung vermittelt werden. In den Seminaren werden Fragestellungen er-
stellt und Recherchen durchgefiihrt und die Forscherrolle reflektiert. Im zweiten Semester
findet ein Projekt zu Lehren und Organisieren statt: es gibt in einer Vorlesung eine theoreti-
sche Einfuhrung in Auswertungsverfahren, und in Seminaren geht es um deren praktische

Erprobung wie auch um die Prazisierung der Fragestellung aus dem ersten Semester, die
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5.2 Der Formate-Katalog

Heranflihrung an Datenaufbereitung und -auswertung sowie die Auswertung eines kleineren
Forschungsprojektes. Vom dritten bis flinften Semester findet eine Projektphase statt. Nach
der grundlegenden Methodenausbildung geht es drei Semester lang um eine ,,realitdtsnahe
Praxiserkundung und -erforschung* und die Umsetzung des gesamten Forschungsprozesses
(vgl. UniOldDok21). Es geht hier insgesamt gesehen um Veranstaltungen, die in verschie-
dener Art und Weise auf ein darauffolgendes Projekt vorbereiten. Die VVorbereitung kann
z.B. durch eine Methodenvermittlung oder eine allgemeine Einfuhrung in Forschung sowie
ausgelagerte Aktivitaten des Forschungsprozesses stattfinden. Mit Letzterem ist ein Vorlauf
gemeint, also bspw. die Entwicklung der Fragestellung und Recherchearbeit bereits in einem
Semester durchzufuhren und im darauffolgenden Semester die Durchfuihrung des Projektes.
Die Verbindung unterschiedlicher Veranstaltungsformen in Modulen ist tblich; Module in

denen jedoch alle Veranstaltungen forschungsnah sind, gibt es nicht so haufig.

Wie an der Darstellung der Formate ersichtlich wird, zeigen diese je eine grof3e Spannweite
an Umsetzungsformen oder didaktischen Mdglichkeiten auf. Die aufgestellten Formate, die
sich insgesamt ,,herausschalen* lie3en, stellen somit eine idealtypische Zusammenfassung
fir Hochschulen zur Einordnung von forschungsnahen Veranstaltungen oder Projekten dar.
Sie kénnen als Hilfsmittel dienen, um sich z.B. als Lehrperson selbst tiber die Umsetzung
einer Lehrveranstaltung zu vergewissern (die gesamten Einsatzmoglichkeiten werden in Ka-
pitel 6.2.2 aufgezeigt). Dazu missen die Formate in eine handhabbare Form gebracht wer-

den; ein Katalog scheint geeignet.

5.2 Der Formate-Katalog

Die Formate sind in einem fir sie entwickelten, beschreibenden Katalog zusammengestellt.
Der Formate-Katalog bildet die Auspragungen ab, die mit einem Format verbunden sind.
Nachdem die einzelnen Formate mit dazugehdérigen Beispielen vorgestellt wurden, wird hier

der Formate-Katalog als Gesamtes dargestellt und der Aufbau des Kataloges beschrieben.
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5.2 Der Formate-Katalog

5.2.1 Unterscheidungen und Unterscheidungskriterien

Der Formate-Katalog besteht aus drei Hauptkategorien, ndmlich den Typen Forschendes
Lernen (FL), Forschungsorientiertes Lernen (FOL) und Forschungsbasiertes Lernen (FBL)
nach Huber 2014. Unter dem Dach des Forschungsnahen Lernens finden sich zunéchst diese
drei Typen (in Anlehnung an types, aus dem Englischen) nach Huber und Reinmann und

darunter die hier identifizierten acht Formate.

Die einzelnen Typen lieRRen sich in den Dokumenten wiederfinden und dienten zu einer ers-
ten Strukturierung. Die genaue Begriindung, warum und inwieweit die Typen flr die Ana-
lyse bedeutend waren, l&sst sich im Auswertungskapitel nachlesen. Hier, im Ergebnis, zeigt
sich eine sinnvolle ,,Forschungs-Symbiose* mit den von Huber aufgestellten Typen. Er hat
eine Ordnung erstellt und ich eine weitere, die sich mit dieser zusammenfugt. Seine Syste-
matisierung wurde durch diese Untersuchung bestatigt und um Veranstaltungsformen er-
ganzt. Wie die Formate mit einer anderen Vorannahme ausgesehen hétten, wird im

Diskussionsteil besprochen.

Bei der Erstellung des Kataloges wurde nicht nur auf die Inhalte, sondern auch auf eine
Darstellungs-Form geachtet, die diese Inhalte unterstreicht; bspw. ist der Katalog nach dem
Anteil der studentischen Themengenerierung sowie dem Grad der Studierendenautonomie
ausgerichtet. Beides steigt von links nach rechts und von unten nach oben, d.h. rechts oben
im Katalog befindet sich das Format mit der hochsten Studierendenautonomie und der groR-
ten Freiheit bezogen auf die Themengenerierung.

Der Grad der Selbststdndigkeit von Studierenden nimmt von der Form des Forschungsba-
sierten Lernens Uber das Forschungsorientierte Lernen hin stetig zu und mindet in der Form
des Forschenden Lernens in nahezu vollstandiger Selbststandigkeit. Konkret meint dies,
dass die Studierenden die Mdglichkeit bekommen, Forschen verstehen zu lernen (Typ FBL),
auf eigenes Forschen hin zu tiben (Typ FOL) oder einen Forschungsprozess zu einer eigenen
Fragestellung vollstandig zu durchlaufen, also selbst zu forschen (Typ FL) (vgl. Reinmann
2017, S. 121). Der Anteil an eigener Themengenerierung der Studierenden steigt systema-
tisch. Der Format-Charakter ist davon abhéngig, wie weit eine Fragestellung hinterfragt,
modifiziert, erganzt oder reflektiert werden kann (bei enger Vorgabe = Ubung). Die Studie-
renden-Autonomie ist somit das leitende Element beim Aufbau des Formate-Katalogs. Der
Forschungsanteil steigt von Format FL A zu FL C, von FOL A hin zu FOL B sowie von
FBL A hin zu FBL B; und nimmt von FL C bis hin zu FBL B sténdig ab.
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V. Ergebnis: Erforschte Formate und Begriffsscharfung

Die Differenzierungsebenen, durch welche sich die Formate Forschenden Lernens grund-
satzlich unterscheiden lassen, sind die Studentische Aktivitat, die Thematische Freiheit so-
wie das Gemeinsame Arbeiten von Studierenden/Lehrenden (Lern/Wissenshierarchie).
Wenn man die Formate des FLs auf diese drei Ebenen hin betrachtet, ist die Studentische
Aktivitat Gberall gegeben. Fur die beiden zuletzt genannten Punkte ergibt sich, bei der
Vergabe eines Minus fur nicht Vorhandenes sowie eines Plus fiir Vorhandenes, folgendes
Bild bei FL:

Tabelle 5: Autonomie im FL (Stang)

Im Format FL A: Studie-

rende forschen gemeinsam

Zentrale Aktivitat
pro Format
mit den Lehrenden an be-

stehenden Forschungsvor-

Im Format FL B: Studie-
rende forschen innerhalb
einer Lehrveranstaltung

mit eigener Fragestellung

Im Format FL C: Studie-
rende forschen extracur-
ricular sehr

selbstbestimmt an eige-

haben in vorgegebenem Rahmen  nen Forschungsprojekten

(Bewerbung auf vorgege-
benes Thema oder eigene
Bewerbung)

Thematische Frei-

heit - + ++

gemeinsames For-

schen mit Lehren- + - -

den

Andere Merkmale flr den Typ FL, wie das Durchlaufen des gesamten Zyklus, werden vo-
rausgesetzt und sind in dieser Tabelle nicht aufgefiihrt. (Daher sollten diese Tabellen nicht

aus dem Zusammenhang genommen werden.)

Auch fir Forschungsorientiertes und Forschungsbasiertes Lernen soll eine Einschéatzung
(anhand Minus- und Plus-Symbolen) vorgenommen werden. Allerdings bendtigt es dort an-
dere Unterscheidungskriterien. Bei FOL gilt es vornehmlich aufgrund der Offenheit der

Problemstellung zu unterscheiden.

Tabelle 6: Autonomie im FOL (Stang)

Im Format FOL B: Stu- Im Format FOL C: Stu-

dierende (iben For-

Im Format FOL A: Stu-

dierende (iben For-

Zentrale Aktivitat

pro Format dierende bearbeiten eine

schungsmethoden anhand
von vorgegebenen Prob-

lemldseaufgaben.

159

schungsmethoden anhand
von praktischen Anwen-

dungen (z. B. im Labor).

Forschungsfrage, um
Forschungsmethoden zu

dben.



5.2 Der Formate-Katalog

Offenheit der Prob-

lemstellung - -/+ +

Bei Forschungsbasiertem Lernen lasst sich als markantes Unterscheidungskriterium die Ei-

genaktivitat der Studierenden betrachten.

Tabelle 7: Autonomie im FBL(Stang)

Zentrale Aktivitdt Im Format FBL A: Studie- Im Format FBL B: Studie-
pro Format rende rezipieren aktuelle rende diskutieren aktuelle
Forschung durch kritische Forschung.

Auseinandersetzung.

Eigenaktivitat der
Studierenden -I+ +

Die Unterschiede zwischen den einzelnen Formaten — bezogen auf die Autonomie — lassen
sich durch diese Aufstellung gut erkennen. Diese Differenzierungen sind implizit in den Pa-
rametern enthalten bzw. lassen sich aus diesen herauslesen. Darauf wird im néchsten Ab-

schnitt eingegangen.

5.2.2 Parameter der Beschreibung

Die Formate lassen sich, wie bereits dargestellt wurde, Uber die Veranstaltungsform plus der
didaktischen Grof3form definieren. Um allerdings mit den Formaten in den Hochschulen ar-
beiten zu kdnnen, bedarf es weiterer Informationen dazu, was innerhalb eines Formates statt-
finden kann/soll oder wie die Umsetzung aussehen sollte. Hier decken die Parameter alles
ab. Sie sind flr die ndhere Kennzeichnung eines Formates von Interesse, da es sich um Kri-
terien handelt, welche die Lehrperson vor der Durchfuihrung einer Lehrveranstaltung planen
sollte/durchdenken muss, aber auch fur die Zusammenfuhrung dokumentierter forschungs-
naher Lehr- und Lern-Veranstaltungen zu Gruppen, fir die eine vergleichende Evaluation

moglich oder sinnvoll wére.

Die Formate mussen dafiir néher beschrieben werden. Das geschieht anhand von zehn cha-
rakterisierenden Parametern (zuvor, in Kapitel 4.2.2, Kategorien genannt): Merkmale, Ver-
anstaltungsform, Themen und Arbeitsformen, Prifungsformen, Kompetenzziele, Ort, Ort im
Curriculum/Dauer, GroRRe (Anzahl der Studierenden, Lehrenden), Aktivitaten der Studieren-
den und Aktivitaten der Lehrenden. Darliber hinaus gibt es einen Parameter zur Veranstal-

tungsspezifizierung: Innerhalb jeden Formates konnen die einzelnen Veranstaltungen
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V. Ergebnis: Erforschte Formate und Begriffsscharfung

nochmals nach bestimmten Kriterien (wie bspw. interdisziplinar/disziplinar) unterschieden

werden.

Unter Merkmalen werden die fiir das jeweilige Format kennzeichnenden Charakteristika

aufgefiihrt. Die weiteren Parameter sind selbsterkléarend.

Die Parameter sind grofitenteils von den bereits dargestellten und begriindeten Analysekate-
gorien (siehe Kapitel zuvor) tbernommen worden. Die fur die Analyse aufgestellten Kate-
gorien lauteten Dokumentenbezeichnung und Jahr, Hochschule und Fach, GroRe, Ort im
Curriculum/Dauer, Verhéltnis zur Veranstaltung, Form der Veranstaltung, Genutzte Be-
grifflichkeiten, Inhalt, Arbeitsformen/Methoden, Grad der Selbststandigkeit, Phasen im For-
schungsprozess, Kompetenzziele, Funktionsziele, Prifungen/Credits und Eigene Zuordnung
FBL/FOL/FL.

Zur besseren Ubersicht des Kataloges wurde darauf geachtet, dass die Inhalte/Merkmale in-
nerhalb eines Parameters immer parallel in den Zeilen nebeneinander stehen in der jeweili-
gen Form, in der sie zu dem jeweiligen Format passen (gleiche Punkte auf selber Hohe tber
Spalten hinweg angelegt). So sieht man auf einen Blick, worin die Formate gleich sind oder
sich unterscheiden. Die ersten Formate-Katalog-Entwurfsfassungen waren sehr ausfihrlich
gehalten, doch zur besseren Handhabbarkeit an den Hochschulen wurde die jetzige, kiirzere
und ubersichtlichere Version erstellt.

Die Frage ist, ob der Formate-Katalog bei der Nutzung in den Hochschulen fiir den jeweili-
gen Einsatzzweck bzw. die jeweiligen Zielgruppen angepasst werden musste. In der vorlie-
genden Form ist er fir Lehrende vorgesehen, konnte aber auch fur die Hochschulleitung,
Hochschuldidaktiker_innen oder Studierende von Interesse sein. Bei den Uberlegungen, wie
der Katalog dann jeweils aussehen bzw. was verandert werden musste, kam ich zu dem Er-
gebnis, dass der Katalog als Instrument inhaltlich, sprachlich und von der Form her gleich
bleiben kann, da dieser fur alle Zielgruppen die notwendigen Informationen liefert und auch
vom sprachlichen und inhaltlichen Niveau an alle Hochschulmitglieder angepasst ist. Aller-
dings ist der Zweck pro Zielgruppe ein anderer. Dies wird in Kapitel 6.2.2 diskutiert.

Insgesamt sind, wie bereits erwéhnt, acht Formate des FnLs und ein tUbergreifendes Format
herausgearbeitet worden, die in einem Katalog aufgefiihrt und anhand der vorgestellten Pa-
rameter beschrieben werden. Es handelt sich um veranstaltungsabhangige Formate, das heif3t
Formate, die als Lehrveranstaltung umgesetzt werden. Lediglich das Format FL C ,,extra-
curriculare Forschungsprojekte® ist hier eine Ausnahme, da dieses als Programm — unabhén-

gig von Lehrveranstaltungen — existiert und immer freiwilligen Charakter hat.
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5.3 Einsatz der Formate fiir unterschiedliche Fachbereiche

Der Formate-Katalog soll fur alle Fachbereiche an den Hochschulen nutzbar sein. Da die zur
Untersuchung herangezogenen Dokumente aus jeglichen Fachbereichen stammten und die
Formate anhand der Analyse all dieser Dokumente entwickelt wurden, stellte ich die Hypo-
these auf, dass der Formate-Katalog fur alle Fachbereiche geltend ist. Selbstverstandlich sind
die Unterschiede von forschungsnahen Lehrinhalten zwischen verschiedenen Fachgebieten
enorm. Vor allem in den MINT-Fachern sieht Forschung anders aus als bspw. in den Sozi-
alwissenschaften. Die Forschungsdifferenzen, insbesondere bezogen auf den Forschungs-
prozess Forschungsnahen Lehrens und Lernens in unterschiedlichen F&chern, wurden
bereits im Theorieteil ndher betrachtet. Bei der empirischen Untersuchung wurde festge-
stellt, dass die Formen der didaktischen Umsetzung, wie Veranstaltungsform, der Einsatz
von Medien oder Lernmethoden, im Gegensatz zu den Lehrinhalten, oftmals vergleichbar
sind. Auch wenn Vorlesung oder Seminar in allen Fachbereichen diese Benennung haben,
kann die Ausgestaltung von Fach zu Fach verschieden sein; allerdings folgen die Veranstal-
tungsformen bestimmten Rahmenmerkmalen, welche deren Kern ausmachen. Daher wird
hier davon ausgegangen, dass die Forschungsnahe Lehre Formate nutzt, die flr alle Fachge-
biete gleich sind. Doch wie ist es moglich, dass sich verschiedenste Fachbereiche innerhalb
der acht aufgestellten Formate wiederfinden lassen? Die groRRte Schwierigkeit bei der Erstel-
lung des Kataloges ist dabei, die Formate so zu beschreiben, dass sich alle Fachgebiete darin
wiedererkennen konnen. Dies hangt vor allem damit zusammen, dass der Forschungsprozess
innerhalb der einzelnen Féacher Differenzen aufweist, die sich u.a. auch in den Aktivitaten
der Studierenden widerspiegeln. Hier wird im Katalog vorwiegend mit Begriffen, die einen
Transfer in andere F&cher bieten und dahingehenden Erlduterungen gearbeitet. In diesen Er-
lauterungen habe ich zum Beispiel geschrieben: ,,...Der Forschungsprozess meint somit jeg-
liche Aktivitaten aus den verschiedensten Disziplinen; bspw. kann sich die Phase
,Durchfiihrung’ sowohl auf ein Experiment, aber auch auf ein Interview oder eine Textkritik
und -interpretation beziehen. Was jeweils Forschung heil3t, richtet sich also nach dem herr-
schenden Paradigma des Faches bzw. der Community. Die Verteilung der Formate auf die
Facher ist eine empirische Frage (kompletter Forschungszyklus nicht in allen Disziplinen in
gleicher Weise zu realisieren)* (siche Formate-Katalog in Kapitel 5.2); oder es wird erléu-
tert, dass der Begriff ,,Seminar* durch die in den jeweiligen Fachdisziplinen genutzten Be-

griffe ersetzt werden kann.

FnL lieB sich in allen Fachbereichen vorfinden. Auch die Einteilung in FBL, FOL und FL

ist fur alle Fachbereiche anwendbar, dies konnte durch die empirische Analyse der
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Dokumente bestatigt werden. So ist bspw. FL Uberall, also in allen Fachgebieten erkennbar,
aber der Forschungsprozess und die eingesetzten Methoden und damit auch die Aktivitaten
der Studierenden sind andere. Die forschungsnahen Veranstaltungen lassen sich dennoch,
aufgrund der beschriebenen Verallgemeinerung (z.B. Durchlaufen des Forschungsprozes-
ses, nicht Auffuhrung der einzelnen Schritte), den Formaten im entwickelten Formate-Kata-

log zuordnen.

Unterschiede gibt es in der Haufigkeit des Einsatzes der jeweiligen Formate, sodass bspw.
bestimmte Formate aus dem Katalog vor allem in einem bestimmten Fachgebiet oder einer
bestimmten Fachergruppe genutzt werden. So wurde bei der Untersuchung eine leichte Ten-
denz deutlich, dass in MINT-Veranstaltungen das Format FOL A (Vorlesung mit Ubungen,
Diskussion und Demonstration) und FOL B (Seminar mit Methodenkurs/ Experimentier-
kurs) haufig genutzt wird. In MINT-Fachern sind Anwendungen durch Ubungen oder La-
borpraktika z.B. eine eingesetzte Methode. So oder &hnlich heif3t es z.B. in Veranstaltungen:
,Der Fokus liegt dabei stets im Bezug auf eine konkrete Anwendung, nachdem ein mathe-

matisches Konzept vorgestellt wird* (LMUDok30).

Insgesamt handelt es sich dabei um das Erlangen von Methodenkenntnissen, d.h. um den
Typ FOL. Dennoch wurde bei dem Einsatz des Formate-Katalogs insbesondere bei MINT-
Veranstaltungen Schwierigkeiten bei der Zuordnung festgestellt. Dies wird im Diskussions-

kapitel abgehandelt.

In den tUberwiegenden Féllen der Veranstaltungs-Darstellungen in den Dokumenten wird die
Forschungsnéhe (z.B. FOL) nirgends konkret benannt, sondern durch die Inhalte und Akti-
vitdten erkennbar. Insbesondere in den MINT-F&chern als auch den Geisteswissenschaften
wird selbst der Begriff Forschung teilweise nicht aufgefiihrt. Daran kénnte es liegen, dass
die Forschungsnéhe dort insgesamt geringer erscheint, da man die Inhalte genauer betrach-
ten oder analysieren muss, um die Forschungsaktivitaten zu erkennen. Bei der Analyse
wurde in einem der Dokumente, in welchem eine Studie dargestellt wird (KITDok4), ein
Ergebnis ersichtlich, welches die Anteilsverhaltnisse an forschungsnahen Veranstaltungen
am KIT darstellt: ,,Die Unterschiede zwischen den Fakultidten zeigen sich am KIT wie folgt:
die Lehrenden der Fakultat fir Mathematik setzen forschungsorientierte Elemente am sel-
tensten in der Lehre ein. Die Lehrenden der Fakultéten fiir Elektrotechnik und Informations-
technik, Chemie und Geistes- und Sozialwissenschaften arbeiten hingegen am meisten mit
forschungsorientierten Elementen. ,Solche Unterschiede zeigen allgemein, dass Facherkul-

turen bzw. die Art der Disziplinen eine Rolle spielen’. Diese am KIT herausgefundenen
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Ergebnisse werden hier nicht weiter auf Begriindungen hin hinterfragt, da es in diesem Ka-
pitel um Ergebnisse und Feststellungen der Untersuchung/Analyse geht, nicht um eine Dis-
kussion oder ein Analysieren. Der eine zuvor genannte Grund flr diese Feststellung (keine
explizite Benennung von forschungsnahen Begrifflichkeiten) bleibt als mégliche Erklarung
bestehen. Ein weiterer Punkt, der bei der Analyse in dieser Arbeit herausgefunden wurde,
und sich auch aus den Erkenntnissen der eben genannten Studie herauslesen l&sst, ist, dass
MINT sich bedingt als Einheit fir die Untersuchung von Fachunterschieden eignet, da sich

bspw. die Forschungsnahe in der Mathematik von der in der Biologie stark unterscheidet.

Die Sozialwissenschaften erscheinen in den Dokumenten insgesamt als grundlegend for-
schungsreich (dies wird insbesondere in Modulhandbichern deutlich, sobald man den Be-
griff Forschung in die Suchfunktion eingibt). Die dort stattfindenden Veranstaltungen lassen
sich haufig einem Format des Typ FLs zuordnen oder auch dem Format FOL C (Seminar
mit Ubungsprojekt). Das Praktikum wird dabei gerne als Rahmen fiir Forschungsaktivitaten
genutzt. Auch der Einsatz von Forschungswerkstatten tritt vermehrt auf. In der Lehrerbil-
dung finden die forschungsnahen Aktivitdten meist im Praxissemester statt (z.B. UniHoh-
Dok17). Einige Fécher, wie bspw. die Ingenieurwissenschaften oder Medizin, weisen
insgesamt mehr Praxis-Projekte (Praxisorientierung oder Projektarbeit) als Forschungs-Pro-
jekte auf. So sollen Studierende z.B. die Behandlung von Patient_innen simulieren (vgl. u.a.
UniBoDok5 oder LMUDok4) oder Roboter bauen (vgl. u.a. UniBoDok10). An der TU Ber-
lin ist der genutzte Terminus ,,Projektwerkstatten®, nicht ,,Forschungswerkstétten. In den
Geisteswissenschaften hat sich die Analyse an sich insgesamt schwieriger gestaltet, da die
Forschungsanteile nicht immer direkt zu identifizieren waren. Die Veranstaltung ,,Theater
der Versammlung®, die als FL angeboten wird, zeigt dies: Sie agiere als Biihne und Labor
an den Schnittstellen zwischen Bildung, Wissenschaft und Kunst, ,,indem Performerinnen
und Teilnehmerinnen gewissermalRen mit sich selbst und ihrer Situation experimentieren,
geraten sie in einen Prozess Forschendes Lernen hinein® (UniBreDok1Kap4). Der For-
schungsprozess sieht in diesem Fall wie folgt aus: Vor der Inszenierungsidee bei den Per-
formerinnen, als Recherche, Erkundung, Exkursion zu einem selbstgewahlten oder als
Auftrag angenommenen Thema, - im Ubergang zur Konzeption der Performance, bei dem
die Performerinnen alternative Szenarien entwickeln, erproben und prifen, -wahrend der
Performance, als neue Erfahrungen generierender Transformationsprozess, dem sich Perfor-
merlnnen und Teilnehmerlnnen im Zusammenspiel gemeinsam aussetzen, - nach der Per-
formance als Auswertung von Fragestellungen, die sich wéhrend der Performance ergeben

haben (vgl. UniBreDokl1lKap4). Die jeweiligen Forschungsaktivitdten habe ich mit
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aufgefiihrt, sodass die Forschungsnahe besser erkennbar wird.

Die Aussagen sind nicht reprasentativ oder verallgemeinerbar. Der Fokus dieser Arbeit war
namlich darauf gerichtet, dass Formate fiir alle Fachbereiche nutzbar sind, und dazu wurden
Dokumente aus verschiedenen Fachbereichen erhoben. Aber diese wurden nicht systema-
tisch nach facherspezifischen Gesichtspunkten ausgewertet. Eine Betrachtung der Unter-
schiede nach einzelnen Fachern vorzunehmen, kann und soll hier nicht geleistet werden, da
aufgrund der hohen Anzahl an Studienfachern niemals alle Facher von 17 Hochschulen ein-
zeln in einer Studie von einer Person untersucht werden kénnen. Selbst anhand der Fécher-
gruppen Aussagen zu treffen ist schwierig, da die Auswahl der Dokumente unter anderen
Kriterien stattfand. Hier zeigt sich Potential flr eine weiterfihrende Untersuchung.

5.4 Formate fiir Lehrende

Bei der Durchsicht der Dokumente sind neben den Formen fiir Lehrveranstaltungen des Of-
teren Formen zur Qualifizierung und Weiterbildung oder Unterstiitzung von Lehrenden im
Hinblick auf Forschungsnahes Lehren erschienen, welche hier als Nebenprodukt dieser Ar-
beit erwahnt werden sollen. In den untersuchten Dokumenten waren bei neun der siebzehn
Hochschulen derartige Formen zu finden. Diese wurden bei der Auswertung festgehalten
und sollen im Folgenden anhand einer eigens daraus erstellten Systematisierung dargestellt
werden: Es zeigen sich unterschiedliche Varianten von Malinahmen, ndmlich Malinahmen
zur Qualifizierung/Weiterbildung/Fortbildung, MaBnahmen zur Unterstitzung/Begleitung
und Mallnahmen zum Austausch. Innerhalb derer lassen sich wiederum verschiedene For-

men erkennen.

5.4.1 (Weiter-) Qualifizierung, Weiterbildung, Fortbildung

Diese MaRnahmen werden eingesetzt, um auf neue Lernformen vorzubereiten, theoretische
Grundlagen und praktische Formate Forschungsnahen Lehren und Lernens zu vermitteln,
die Integration forschungsnaher Elemente in der Lehre zu verstarken, den Transfer der for-
schungsnahen Lernstrategie in die Praxis zu unterstiitzen oder um den (hochschuldidakti-
schen) Kompetenzerwerb der Lehrenden zu steigern. Dies findet statt durch:

e Workshops (zu ausgewahlten Themen, z.B. zur Integration forschungstypi-
scher Téatigkeiten in Lernprozesse; mit theoretischem Input und der Maéglich-
keit, eigene forschungsnahe Lehrprojekte zu entwickeln oder zu reflektieren)
(vgl. UniGoDok6, THKOInDok3)
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e Fortbildungsprogramme fir Forschungsnahe Lehre (umfasst Workshop und
andere Formate) (vgl. UniBieDok2)

e Kurzveranstaltungen/Kurzvortrage (zur Information ber hochschuldidakti-
sche Themen, hier z.B. ,,FL initiieren und begleiten*) (vgl. UniOldDok13)

e Ringvorlesungen (zu Lehr-/Lernformaten) (vgl. UniGreiDok6)

e Lehrportfolios (vgl. UniGreiDok6)

e Ausbildung von Multiplikator_innen (zum Weitertragen des FL-Gedankens)
(vgl. TUBInDok24)

5.4.2 Unterstiitzung, Begleitung

Unterstltzung erhalten die Lehrenden bei der Planung/Durchfuhrung von forschungsnahen
Lehrveranstaltungen, um gemeinsam Umsetzungsmoglichkeiten zu erarbeiten oder diese
aufgezeigt zu bekommen, um die eigene Lehre selbst zu untersuchen im Sinne des ,,Scho-
larship of teaching and learning® oder um ein gemeinsames Verstdndnis zu erlangen. For-
men, die sich in der Untersuchung zeigten, sind:

e Beratung/Coaching (z.B. zur Integration von FL in Lehrveranstaltungen) o-
der Einzelberatung (fur professorale Lehrende), um individuelle Losungen
flr Lehrsituationen zu finden (vgl. FHPotsDok6, KITDok5)

e Workshops (Einfihrungsworkshop zu FL fur Studierende & Lehrende ge-
meinsam;

e Workshop zur Darstellung des Projekts und des FL-Lehr-/Lernkonzepts im
Hinblick auf didaktische Anforderungen) (vgl. KITDok5)

e Lehrhospitationen (vgl. KITDok5)

o Leitfaden zur Orientierung in der Forschungsnahen Lehre (vgl. KITDok5)

e Anregungen auf der Hochschul-Homepage, um Madglichkeiten Forschungs-
nahen Lehrens und Lernens zu veranschaulichen mit Best-Practice-Beispie-
len (vgl. UniGreiDok5, KITDok5)

e Methodenwerkstatt fir Lehrende (mit Infomaterial zu FL, Lehrhospitation
mit kollegialem Feedback, kollegialer Beratung zu Lehr-/Lernsituationen, di-
daktisch-methodischer Beratung bei Entwicklung von studentischen Projek-
ten, Personlichkeitspsychologischem Coaching bei Umsetzung der
studentischen Projekte) (vgl. UniHohDok1)

Im Zuge der Literatur-Arbeit sind auch einige Publikationen recherchiert worden, die fir
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Lehrende als unterstiitzende Anregung und zum Austausch im Bereich des FnLs dienlich

sein konnen (z.B. ,,Forschendes Lernen. Ein Praxisbuch®, hrsg. von Lehmann & Mieg 2018).

5.4.3 Austausch
Die dritte identifizierte Manahme ist der Austausch. Hier werden Raume fiir Lehrende ge-
schaffen, um ins Gespréch tber Forschungsnahes Lehren und Lernen zu kommen. Die Aus-
gestaltung ist vielfaltig und im Vergleich zu den zuvor dargestellten Malinahmen eher
hochschulspezifisch umgesetzt:
o . Kompetenztische* (Kennenlernen anderer Lehrender, um z.B. gemeinsam
zu Projekten in Forschung/Lehre zu finden) (vgl. FHPotsDok8)
e Formen Forschenden Lernens (Veranstaltung, in der bereits erprobte For-
men FLs vorgestellt und diskutiert werden) (vgl. FHPotsDok10)
e . Kaminabend* (zum gegenseitigen Kennenlernen) (vgl. UniG6Dok6)
e Gespréchsreihe ,,Mittagsgesprache (Impulsvortrage von zwei Referierenden
mit Plattform fiir Austausch und Befdrderung der Reflexion der eigenen
Lehre) (vgl. UniGreiDok5)
e Greifswalder Beitrage zur Hochschuldidaktik als Moéglichkeit zur ausfuhrli-
chen Darstellung und Diskussion ausgewéhlter Beispiele Forschungsnaher
Lehre (in fast allen Ausgaben sind Beziige zu FL zu finden) (vgl. UniG-
reiDok5)

Als konkretes Beispiel fiir die MalRnahmen insgesamt eignet sich ein Dokument der Univer-
sitat Bielefeld, in dem ein Fortbildungsprogramm fiir Lehrende vorgestellt wird. Die ,,Fort-
bildungsformate sind ein eintdgiger Workshop pro Semester mit dem Titel ,,Forschen(d)
Lehren & Lernen” sowie ein jahrlich stattfindendes, semesterbegleitendes Fortbildungspro-
gramm, genannt ,,Lehre forschungsnah konzipieren". Thematisch aufgebaut ist das Pro-
gramm folgendermalien: Zunachst gibt es eine Einfiihrung in Forschungsnahes Lehren und
Lernen, und die Teilnehmenden reflektieren ihre eigenen Erfahrungen in diesem Bereich.
Im zweiten Teil geht es um Lehrveranstaltungsplanungen, woraufhin Veranstaltungskon-
zeptionen erarbeitet werden, welche in einer Praxisphase erprobt und evaluiert werden sollen
(vgl. Bsp. UniBieDok2). Ein weiteres Beispiel fur ein Format fiir Lehrende lasst sich an der
Universitat Gottingen finden. Dort gibt es Workshop-Formate, zu ,,Forschungsorientiertem
Lehren und Lernen (FoLL)“, um ,,erforderliche hochschuldidaktische Kompetenzen* zu ver-
mitteln. An einem zweistiindigen Kaminabend werden ,,die Grundgedanken des Projektes

FoLL mit dem spezifischen Rollenverstdndnis transparent gemacht und tber ,,ein Format
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des regelméBigen Austauschs® abgestimmt. Es schlieBen sich mehrere Workshops an, ,,in
denen es darum geht, das Projekt und das zugrunde liegende Lehr- und Lernkonzept in Hin-
blick auf die didaktischen Anforderungen seitens der Lehrenden und deren besondere Rolle
explizit zu machen* (UniGODok6). Dariiber hinaus gibt es Workshops fiir Lehrende gemein-

sam mit Studierenden sowie Workshops nur fur Studierende (vgl. UniGODok®6).

Formate fur Lehrende im Zusammenhang mit Forschungsnahem Lehren und Lernen stehen
flr Schulung und Information oder Austausch bezogen auf die Konzeption, Umsetzung oder
Erfahrungen mit Forschungsnaher Lehre. Die Themen kénnen vielfaltig sein, von der Rolle
der Lehrenden, Begleitung von Gruppenprozessen, Umstellung einer Veranstaltung auf For-
schendes Lernen, tiber Prifungsleistungen in FL-Veranstaltungen etc.

Selbstverstandlich gehen Lehre und Lernen miteinander einher. Wenn Lehrende Formate
des FnLs einsetzen, bendtigen auch sie die dafur notwendigen Kenntnisse fir die Implemen-

tierung/Umsetzung. Dies wird in jeder Hochschule individuell gestaltet.

Wichtig erscheinen in jedem Fall Formate, die Raum fiir Reflexion und zum Austausch (auf-
getretener Schwierigkeiten oder Erfolgserlebnisse) bieten. Die Angebote flr Lehrende sind
meist in der Hochschuldidaktik angesiedelt oder auch im Referat Studium/Lehre. Schriftlich
festgehalten werden die Angebote in Dokumenten wie Antrédgen oder Konzepten/Program-
men. Da die Formate fiir Lehrende meist Teil von Programmbeschreibungen sind, wird nun

auf die Programme eingegangen.

5.5 Programme

Herausgestellt hat sich bei der Analyse, dass in vielen Dokumenten Programme und deren
Inhalte dargestellt werden, da Forschendes Lernen bzw. FnL oftmals als Programm in die
Hochschulen einzieht. Mit Programm ist gemeint, ,,die Gesamtheit von Veranstaltungen in
einem bestimmten Rahmen* oder ,,die (schriftlich festgelegten) Grundsétze einer Organisa-
tion“ (PONS 2017, Stichwort: Programm). Die QPL-Forderung von FL an Hochschulen
steht im Zusammenhang mit der Umsetzung von FL als Programm, und der Gberwiegende
Teil der Dokumente stammt von den Kooperationshochschulen des ForschenLernen-Projek-

tes, welche durch den QPL gefordert wurden.

In der Analyse lieRen sich die unterschiedlichsten Programminhalte zur Implementierung
(und)/Umsetzung von FL an Hochschulen erkennen. Innerhalb eines Programms finden sich
im Bereich des Forschungsnahen Lehrens und Lernens meist Projekte und darin wiederum
verschiedene Bausteine, z.B. Veranstaltungen wieder, welche sich von Hochschule zu
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Hochschule unterscheiden. Als Beispiel wird hier die Universitat Oldenburg herausgegrif-
fen, an der es das Programm ,,forschen @ studium® gibt, welches alle dortigen sechs Fakul-
taten betrifft. Darin enthalten sind zahlreiche Angebote rund um das dort so genannte
,forschungsbasierte Lehren und Lernen: zwei Projekte namens FLiF+ und FoL+, For-
schungskonferenzen, Unterstutzungsangebote fir Studierende (z.B. Forschungsforderung)
und Lehrende (z.B. zur Nutzung digitaler Medien im Forschungsbasierten Lehren und Ler-
nen) sowie das studentische Online-Journal ,,forsch!“, in welchem Studierende ihre For-
schung online publizieren konnen (vgl. UniOldDok12). Im Rahmen der Projekte
"Forschungsbasiertes Lernen im Fokus plus” (FLiF+) und "Forschungsorientierte Lehre
plus” (FoL+) werden forschungsnahe Lehrprojekte durchgefiihrt. FLiF+ soll ein Fundament
schaffen fiir die ,,flichendeckende Verankerung des forschungsbasierten Lehrens und Ler-
nens an der Universitit Oldenburg® (UniOldDok8). In dem Projekt FoL+ steht die For-
schungsbasierte Lehre und die Forschung im Fokus. Die Nachwuchswissenschaftler_innen,
die im Projekt beschaftigt sind, sollen Studierende durch das Einbringen von eigener For-
schung in die Lehre an aktueller Forschung teilhaben lassen (vgl. UniOldDok9). Innerhalb
des Programms gibt es auch eine Begleitforschung fir die Projekte mittels Evaluation und
Wirkungsforschung®. Als weiteres Beispiel wird das ,,Q-Programm* der HU Berlin ange-
fuhrt. Innerhalb des Programms werden verschiedene Lehr- und Lernformen, durch die den
Studierenden ein friherer Zugang zu Forschungstatigkeiten erméglicht wird, entwickelt und
ausgetestet. Es gibt vier Kernelemente des Programms: In dem sogenannten ,,Q-Modul*
konnen Studierende sich die Teilinhalte eines Moduls durch Selbststudium anhand einer
Fragestellung forschend ,,erschlieen* (vgl. HUBInDok133). Mit ,,Q-Tutorien sind Veran-
staltungen gemeint, die von Studierenden initiiert, konzipiert und durchgefiihrt werden und
,,in denen Studierende ein selbst gewéahltes Thema forschungsorientiert bearbeiten* (HUB-
InDok1). Die ,,Q-Kollegs* kdnnen so verstanden werden, dass internationale studentische
Forschungsgruppen aus dem Ausland und der HU Berlin selbststandig, innerhalb des The-
menrahmens der Lehrveranstaltung, ein forschungsorientiertes Projekt durchfiihren (vgl.
HUBINDok133). Als viertes Element gibt es die ,,Q-Teams®, ndmlich ,,studentische For-
schungsteams, die von Doktorand_innen oder Postdocs angeleitet werden®. Die Bearbeitung
der Fragestellung findet im Rahmen ,eines aktuell laufenden Forschungsprojekts* statt (vgl.
HUBINDok9).

Eine der verschiedenen Einzelaktivitaten, die hier und auch in weiteren Programmen der

36 Zur Vorstellung dieses Beispiels wurde neben den Dokumenten auch die Darstellung des Programms auf
der Homepage der Uni Oldenburg hinzugezogen (https://www.uni-oldenburg.de/forschen-at-studium/).
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Hochschulen auftaucht, ist das Bérsenmodell: Im Sinne von UROP (Undergraduate Rese-
arch Opportunities Program) werden an der Uni Gottingen, Uni Hohenheim und der HU
Berlin Forschungsprojekte flr Studierende ausgeschrieben oder von Studierenden als Pro-
jektantrag eingereicht. In solcherlei Programm-Teilen ist die Gewahrleistung der Autonomie
am hochsten, da die Studierenden, egal ob sie sich bewerben oder selbst ein Forschungspro-
jekt beantragen, direkt von ihrem Interesse ausgehen.

Das Format FL C kann als solch eine Auspragung von Programmen angesehen werden, da
es nicht in Lehrveranstaltungen integriert ist und eine eigene Klasse von Forschenden Ler-
nen-Projekten darstellt. Innerhalb dieses ,,borsenartigen* Formates gibt es wiederum unter-
schiedliche Unterformen. In den Projektausschreibungen wurden die folgenden Punkte
ersichtlich, die zur thematischen und methodischen Unterscheidung herangezogen werden
kdnnen (Exkurs): Anforderungen an die Projekte (z.B. Beitrag zum Thema Nachhaltigkeit),
Art der Austauschformen (z.B. gemeinsame Termine wie Abschlussprasentation), Einbin-
dung des Projekts (autarke VVorhaben der Studierenden oder eingebunden in Institute oder
Firmen), d.h. es ist ein Programm mit studentischen Forschungsprojekten oder ein Pro-
gramm mit Forschungsprojekten von Kooperationspartnern oder Hochschullehrenden, in
welche Studierende eingebunden werden (nachdem sie sich darauf beworben haben), wei-
terhin Steuerung der Projekte (lehrendengesteuert (darin Unterscheidung: Fragestellung geht
von Lehrenden aus, geht von Studierenden aus), studierendengesteuert (reine Studierenden-
projekte) oder tutoriengelenkt), Freiwilligkeit (freiwillig oder muss jede/r Studierende ein
Projekt aussuchen und durchlaufen? Freiwilligkeit ist ein Thema, obwohl es sich um ein
veranstaltungsunabhangiges Projekt handelt.). Das Format kann zusétzlich zum normalen
Lehrprogramm angeboten, aber dennoch verpflichtend fir alle (aber frei in der Themenwahl)
sein. Unterformen differenzieren sich weiterhin nach Anrechnung des Projekts (in Form von
Credits etc.) und Auswahl der zu férdernden Projekte, wenn es sich um Projektantrdge von
Studierenden handelt: ,,Wie wird das Projekt zur Forderung ausgewahlt (z.B. Bewertung
durch Jury)?*.

5.6 Begriffswirrwarr

Durch die empirische Untersuchung wurde die ,,Sprachverwirrung®“ im Bereich des For-
schungsnahen Lehrens und Lernens, welche bereits in der Einleitung dieser Arbeit und in
einigen theoretischen Auseinandersetzungen durch Autor_innen des FLs thematisiert wurde,
bestatigt. Darlber hinaus wurde naher betrachtet, wie in diesem Bereich an den Hochschulen

gegenwartig ,,gesprochen® wird. VVon Interesse fir diese Arbeit ist es zu betrachten, welche
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Begriffe im Bereich FnL zu finden sind und wie diese an den Hochschulen in Verschriftli-
chungen eingesetzt werden. In der Untersuchung wurde auf Grundlage von geschriebenen
Worten gearbeitet. Die genutzten Worte bzw. Begrifflichkeiten werden in gleichen Kontex-
ten sehr unterschiedlich verwendet oder andersherum werden gleiche Begriffe flr unter-
schiedliche Kontexte herangezogen. Diese bereits oft vorzufindende Aussage wurde durch
die hier durchgefiihrte empirische Untersuchung bestétigt. Allerdings geht diese Arbeit tiber
die Feststellung hinaus, denn es musste insgesamt in der Thematik eine Begriffsscharfung
vorgenommen werden, was durch diese Arbeit angeregt und teilweise erarbeitet wird (siehe
Kapitel 6.4).

Wie definieren die einzelnen Institutionen oder Veranstalter innen die ,,Begriffe” rund um
Forschungsnahes Lehren und Lernen (wenn sie diese tiberhaupt explizit definieren)? Welche

Begrifflichkeiten werden sichtbar, welche Griinde fir sie erkennbar?

Als Einblick l&sst sich festhalten, wie derzeit an den Hochschulen tber Forschungsnahes
Lehren und Lernen geredet wird. Dazu mdchte ich zunéchst die Begriffe aufzeigen, die im-
mer wieder im Zusammenhang sichtbar wurden. Danach werden auszugsweise Beispiele
aufgefiihrt, welche die Verwendung einiger dieser Begriffe zeigen.

Bei der Durchsicht der Dokumente wurden all die Begriffe gesammelt, die dort als Syno-
nym, als Beschreibung (der Umsetzung) oder als nahestehend zu FnL bzw. zu FL, FOL und
FBL genutzt worden sind. Deutlich wurden dabei jegliche Begriffe zum Bereich Forschung.
Weiterhin traten Begrifflichkeiten rund um Projekte auf, und haufig werden Begriffe ge-
nutzt, die im Zusammenhang mit eigenstandigem Lernen der Studierenden stehen. Dabei
werden auch andere Lernformen mit Forschungsnahem Lernen verbunden oder in Bezie-
hung gesetzt. So wird im Dokument THKOInDok3 unter MalRnahmen die Aufreihung ,,Prob-
lembasiertes, Projektbasiertes und Forschendes Lernen® aufgefiihrt. Insgesamt wird in den
meisten Veranstaltungsbeschreibungen keine Benennung aufgefiihrt, die eine Forschungs-
nahe deutlich macht (Forschendes Lernen, Forschungsgeleitet, ...), sondern diese wird durch
den Titel und/oder andere Inhalte, wie Aktivitaten, ersichtlich: Bearbeitung von Forschungs-
themen, Durchfiihrung von Forschungsprojekten, Forschungsseminar etc. In anderen Doku-
menten wird fir jegliche Veranstaltungen die Betitelung durch einen Typ genutzt, z.B.
Forschungsorientierung flr studentische Beteiligung an wissenschaftlichen Habilitations-
vorhaben oder fiir ,,spezifische Kurse zur Anleitung zum korrekten wissenschaftlichen Ar-
beiten und zur Plagiatsvermeidung® (LMUDok1). Hier werden im Formate-Katalog
Unterschiede gemacht durch Differenzierungen bei der Zuordnung zu einem Typ und For-

mat. Wieder andere Falle sind in Dokumenten zu finden, in denen Veranstaltungen einem
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5.6 Begriffswirrwarr

Typ zugeordnet werden, aber im Formate-Katalog einem anderen Typ entsprechen. So wer-
den bspw. eigene Forschungsprojekte von Studierenden als Forschungsorientiertes Lehren
und Lernen bezeichnet (UniG6Dok7), aber im Formate-Katalog dem Format FOL C zuge-
ordnet oder ein Forschungsmethodisches Studienprojekt als Forschendes Lernen (UniBie-

Dok?20) aufgefihrt, welches bei mir unter FOL C eingeordnet wird.

Ich mochte zunachst eine Sammlung von Begrifflichkeiten, die sich wiederholt wahrend der
Analyse finden lieRen, auflisten. Dies kann als Bestatigung dessen verstanden werden, was
bereits ohne Empirie sichtbar wurde. Das Neue, das anschliefend in diesem Zusammenhang
dargestellt werden soll, ist, dass diese Begriffe nicht nur vorkommen, sondern je nach Text
Unterschiedliches bezeichnen. Darin zeigt sich die Problematik des Begriffswirrwarrs be-
sonders deutlich. Dies wird anhand der Dokumente nachgewiesen und mit Hilfe verschiede-

ner Oberbegriffe geordnet und dargestelit.

Es lielen sich zun&chst jegliche Begriffe mit dem Wortstamm ,,forsch* finden, wie z.B.
forschende Tatigkeit, Forschung, Forschungsmethoden, Forschungsprozess, forschungsori-
entiert, forschungsbasiert, forschungsnah oder forschungsgeleitet. Dies ist naheliegend,
wenn Uber Forschungsnahes Lehren und Lernen geschrieben wird. Die forschungsbezoge-
nen Begriffe lassen sich unterteilen in Begriffe, die auf die Inhalte/Umsetzungen der Veran-
staltungen zielen und Begriffe, die als Beschreibung oder zur Systematisierung dienen. Die
Inhalte/Umsetzungen werden von den Hochschulen oder Lehrenden gleich aufgefasst. So
werden unter dem Begriff Forschungsprozess immer die Phasen verstanden, die wahrend
der Forschung durchlaufen werden. Diese unterscheiden sich nur in Details oder vor allem
nach Fé&chern. Anders ist es bei Begriffen, die in irgendeiner Weise zur Systematisierung
dienen. Die Begriffe forschungsorientiert oder forschungsbasiert werden in dieser Arbeit
gemal den Definitionen nach Huber genutzt. An den Hochschulen finden sie unterschiedli-
che Verwendung, was den Schwerpunkt des Begriffswirrwarrs ausmacht und daher im Fol-
genden verdeutlicht wird. Auch forschungsnah wird hier in Hubers Sinne verwendet,
namlich als neutraler Oberbegriff fir FL, FOL und FBL. Es gibt allerdings in den Hoch-
schulen oder in der Community andere Oberbegriffe, die ebenfalls Sinn machen, wie z.B.
Forschungsgeleitetes Lehren und Lernen. Ein relevanter Gesichtspunkt bei der Arbeit mit
Begriffen im Bereich Forschungsnahes Lehren und Lernen ist, dass Forschendes Lernen oft
als Oberbegriff fir jegliche Formen verwendet wird, anstatt einen neutralen Begriff, wie
Forschungsnahes Lehren und Lernen (welcher hier oder auch an der Uni Bielefeld genutzt
wird), einzusetzen. Hierzu ein paar Beispiele aus den Dokumenten: ,,Das Forschende Lernen

und dessen Varianten* (UniLiiDokl1, S. 1) oder ,,Schwerpunktfelder Forschenden Lernens*
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(UniBoDok3, S. 3). Ganz besonders deutlich wird es durch das folgende Zitat: ,,In seiner
Auseinandersetzung mit den aktuellen Entwicklungen auf dem Feld des Forschenden Ler-
nens differenziert Ludwig Huber (2014) zwischen Forschungsbasiertem, Forschungsorien-
tiertem und Forschendem Lernen“ (Uni GreiDok18, S. 2). Ahnlich dazu wird die
Formulierung ,,Forschung erfahren, erlernen, leben* als Forschendes Lernen verstanden
(vgl. UniBoDok3). Ein anderer Oberbegriff, der an sehr vielen Hochschulen eingesetzt wird,
ist ,,Forschungsorientierte Lehre* (KITDok2), obwohl nach Huber eindeutig von FL oder
FnL gesprochen werden wiirde. Dazu einige Zitate, die aus der Analyse der Dokumente her-
vorgegangen sind: ,,Leitfaden fiir forschungsorientierte Studienprojekte” (UniHohDok7),
,forschungsorientiertes Bearbeiten eines selbst gewidhlten Themas™ (vgl. HUBINDok3),
,»Stiarkung der Forschungsorientierung der Lehre* (LMUDok17), ,,Forschungsorientiertes
Lehren und Lernen* (UniG6Dok6) oder ,,Forschungsorientierte Studienprojekte* (UniHoh-
Dok7). Aber auch Forschungsbasiertes Lernen wird als Oberbegriff genutzt, z.B. ,,Studenti-
sche Erfahrungen mit den Formaten einer forschungsbasierten Lehre* (FHPotsDokl11),
wobei aus dem Text eindeutig Formate Forschenden Lernens hervorgegangen sind. Die
Problematik, die sich hier aufdecken lasst ist, dass dies nicht als neutraler Begriff anzusehen
ist, da dieser sich mit dem Begriff ,,Forschungsorientiert* oder ,,Forschungsbasiert von Hu-
bers Typen deckt. Wenn man die Begrifflichkeiten im internationalen Kontext betrachtet,

wird dieses Begriffswirrwarr noch verstarkt.

Auffallig waren die vielen unterschiedlichen Begriffe bezogen auf die Autonomie beim stu-
dentischen Lernen und Forschen: selbstbestimmtes Lernen, Selbstbestimmung, Selbstler-
nen, Selbstlernkompetenz, selbstgesteuerte sowie selbstbestimmte Lernprozesse, Teilhabe
am Forschungsprozess, Konstrukteure der eigenen Bildungsprozesse, situierter Lernprozess,
Selbstorganisation, Eigenstandigkeit (eigene, selbststandige Forschung), Studierende parti-
zipieren an Wissenschaft/Forschungsprozess (Partizipation), Eigenverantwortlichkeit, Kon-
struktivismus oder konstruktivistisches Lernen (lerntheoretische Verortung). Dies ist nicht
verwunderlich, da Autonomie der Studierenden ein zentrales Merkmal von Forschungsna-
hem und insbesondere von Forschendem Lernen ist. Allerdings sind die genutzten Begriffe
auch fur andere Lernformen verwendbar. Wichtig ist es daher, die Begriffe so zu nutzen,
dass sie auf Forschung bezogen werden und damit verdeutlichen, worin sich die Autonomie
wiederfinden kann; z.B. darin, dass die Studierenden selbst die Fragestellung auswahlen und
in dieser Phase des Forschungsprozesses Autonomie erfahren. Damit einher geht der Grad
der Autonomie. Wenn Studierende also im gesamten Forschungsprozess autonom handeln

kdnnen, ist das hochste Mal} an Autonomie gegeben, und es handelt sich in jedem Fall um
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Forschendes Lernen, nicht um Forschungsorientiertes oder Forschungsbasiertes Lernen.
Durch die Nahe zu anderen Lernformen lassen sich noch weitere Begriffe auffuhren, die in
Dokumenten zu forschungsnahen Lehrveranstaltungen auftauchen, wie Problemorientiertes
Lernen, Problembasiertes Lernen oder Service Learning, aber auch die englischen Begriffe
problem-based learning, case-based learning oder project learning. Mit einigen dieser Be-
grifflichkeiten habe ich mich bereits im Theoriekapitel auseinandergesetzt. Da Forschendes
Lernen immer in Form von Projekten stattfindet, lassen sich auch diesbezuglich haufig Be-
griffe in den Dokumenten finden, wie bspw. Projektbasiertes Lernen, projektorientiert oder
Projekte, aber auch Praxis(-phasen) erscheinen in diesem Zusammenhang. Allerdings wer-
den die Begriffe Praxis(-orientierung) oder Projektorientierung auch als Synonym zu For-
schendem Lernen verwendet. So werden bspw. die Projektwerkstatten oder ,,tu projects* der
TU Berlin als Forderung projektorientierten Lernens deklariert und existieren seit 1985 unter
dieser Bezeichnung der Projektorientierung. Mit dem Praxisbezug wird ein Forschungsbe-
zug verknUpft, und alle Projekte gelten dort somit gleichzeitig als ,,Forschungsorientiertes
Lernen (vgl. TUBInDok24). Anders wird die Verbindung von Forschendem Lernen und
Praxis hier dargestellt: ,,[...] soll zundchst das Konzept des Forschenden Lernens als eine
Maoglichkeit zur Herstellung von Praxisbeziigen im Studium und als Méglichkeit zur Praxis-
vorbereitung der Studierenden entwickelt werden* (UniOldDok21). Sogar der Titel des
Praktikums kann bereits den Forschungsbezug deutlich machen und das Praktikum eindeutig
als Forschungsmoglichkeit angesehen werden: ,,Im Forschungs- und Entwicklungsprakti-
kum lernen Studierende [...], angeleitet durch empirisch arbeitende Fachdidaktikerinnen ak-
tuelle Forschungsfelder und Forschungsmethoden kennen® (UniOldDok11). Doch nicht alle
Praxis hat mit Forschung zu tun, und auch Projektorientierung hat eine eigenstandige Be-

deutung.

Besonders schwierig wird es, wenn darlber hinaus auch innerhalb der einzelnen Hochschu-
len Unterschiede in der Nutzung der Begrifflichkeiten gemacht werden. Dies ist denkbar,
aber in den flr diese Untersuchung vorliegenden Dokumenten selten erkennbar; wahrschein-
lich, da die Dokumente von jeweils einer Person der Hochschule ausgesucht wurden. Lehr-
personen kénnen flr ihre Veranstaltung die Begriffe unterschiedlich verwenden, z.B. eine
Veranstaltung mit eindeutigen Indizien fur FL, als FOL betiteln oder umgekehrt. So entste-
hen die Unterschiede innerhalb der einzelnen Hochschulen. Ein Beispiel dazu ist die Benen-
nung des Wesens von Forschendem Lernen in vielfaltiger Art und Weise innerhalb einer
Hochschule (FHNIirt): ,,Das didaktische Format Forschendes Lernen* (Dok1Kap2), ,,das di-
daktische Konzept des Forschenden Lernens® (Dok1Kapl), ,,dic Methode des Forschenden
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Lernens* (Dok1Kap3) oder ,,Lernformat Forschendes Lernen® (Dok1Kap7). In einem wei-
teren Beispiel wird von ,,Forschungsbasierten Lehr- und Lernformaten* geschrieben und in
der nachsten Zeile von ,,Forschungsorientierter Lehre* (vgl. UniOldDok8). Wenn man dies-
bezuglich einen Blick in Dokumente anderer Hochschulen wirft, sind Differenzen in der
Benennung auch wieder tber die Hochschulen hinweg erkennbar, z.B. das ,,Prinzip ,for-
schend lernen’* (UniBoDok13).

Gegen Ende der nun folgenden Diskussion wird unter dem Stichwort ,,Begriffsarbeit™ ver-

sucht, eine Losung fur die Begriffssituation zu finden.
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VI. Diskussion

In diesem Kapitel sollen die Ergebnisse und der Weg zu den Ergebnissen, unterteilt in ver-
schiedene Abschnitte, interpretiert, abschliefend diskutiert und mit der bereits bestehenden
Theorie in Verbindung gesetzt werden. Die Abschnitte bestehen aus folgenden Diskussions-
punkten: Erhebung, Formate-Systematisierung, Fach- und hochschulspezifische Unter-
schiede, Begriffsarbeit, Aufstellung eines Gesamtkonzepts und innovative forschungsnahe
Formen. Dabei sind die in Kapitel 3 aufgestellten Forschungsfragen und Desiderate leitend.

Zu Beginn werden Vor- und Nachteile der Erhebung kritisch diskutiert.

6.1 Die Erhebung

Forschung ist ein Prozess, und wie in allen Prozessen sind Fehler nicht ausschlielbar. ,,Ich
kenne keine empirische Forschung, bei der nicht in der einen oder anderen Weise Probleme
(dieser Art) aufgetreten sind““ (Nuissl 2010, S. 51). Wichtig ist jedoch, mit diesen Fehlern
offen umzugehen, diese transparent zu machen und zu reflektieren. In diesem Kapitel wer-
den der Vorgang zur Recherche oder Auswahl der Dokumente sowie deren Eignung, die
Diskrepanz zwischen Forschung und Realitat und als letztes das Datenmanagement disku-

tiert.

6.1.1 Vorgang zur Recherche der Dokumente

Ruckblickend auf die Methodenwahl dieser Studie I&sst sich sagen, dass sich die Dokumen-
tenanalyse als passendes VVorgehen bestétigt hat. Allerdings ist der Vorgang zur Recherche
oder Auswahl der Dokumente optimierbar. Dadurch, dass die Ansprechpartner_innen aus
den Hochschulen alle ihnen im Blick liegenden Dokumente mit Inhalten zu Forschungsna-
hem Lehren und Lernen als Datengrundlage lieferten, gab es unter anderem viele Doku-
mente, die nicht zur Erstellung der Formate beitragen konnten. So wurden in einigen Fallen
bspw. keine konkreten didaktischen Umsetzungen genannt, sondern nur das Forschungsvor-
gehen der Studierenden beschrieben. Dies wird im Folgenden durch das Ausfillen der For-

mate-Katalog-Kategorien anhand zweier Beispiele aus Dokumenten veranschaulicht:

Tabelle 8: Beispiele flr Ausfiillschwierigkeiten der Kategorien (Stang 2018)

FHNrtDok1Kap6 UniGoéDok15

Merkmale Projektcharakter; Forschungszyklus | Studierende forschen in eige-

komplett durchlaufen; vorgegebenes | nem Projekt
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Themenfeld, in welchem Studie-

rende sich frei bewegen kénnen

Veranstaltungsform

,Lehrveranstaltung®, Vorlesung

Projekt

Themen und Arbeits-

Arbeit in Gruppen von 5-6 Studie-

----- (nicht angegeben)

formen renden, Zusammenarbeit mit Praxis-
partnern, Forschungszyklus als
Struktur

Priifungsformen schriftl. wissenschaftliche Ausarbei- | -----

tung in Gruppen (70%) + Klausur
(30%)

Kompetenzziele

vielmehr Lernziele: Forschungslu-
cken identifizieren, Theoriewissen
erarbeiten, passende Methode fir

Fragestellung wahlen etc.

Ort

----- (nicht angegeben)

Ort im Curricu-

lum/Dauer

im 4. Sem. BA, Dauer 1 Sem. (vor-
her 2 Sem. inhaltl. VVorbereitung)

GroRe (Anzahl der Stu-
dierenden, Lehrenden)

35 Studierende + 1 Lehrperson + 3

Lerngruppenbegleiter_innen

6 Studierende + 1 Prof. + 1
MA (Wissenschaftl. Mitarbei-

terin?)

Aktivitdten der Studie-

renden

Forschungsstand sichten, Hypothe-
sen bilden, Forschungsdesign entwi-
ckeln, Fragebogen erarbeiten,
Befragung durchfiihren und auswer-

ten, prasentieren

Durchflihrung (Fragebogen
und Test) und Présentation der

Ergebnisse

Aktivitaten der Lehren-

den

Praxiskontakte aufbauen, Bespre-
chungen durchfihren, Coaching fir

Studierende

Bei dem Dokument, anhand dessen sich die Kategorien ausfillen lieRen (mittlere Spalte),

handelt es sich um ein Kapitel aus einer Publikation mit Berichten zur Umsetzung Forschen-

den Lernens. Bei dem anderen Dokument (rechte Spalte), anhand dessen das Raster und

somit relevante Aspekte zur Formaterstellung nicht ausgefullt werden konnten, handelt es

sich um ein Poster zur Darstellung von Ergebnissen aus einem Studierendenprojekt. Der

Unterschied tber den Informationsgehalt didaktischer Elemente ist eindeutig. Dies ist auf

den Zweck der Dokumente zuriickzuftihren. Zum Ausfullen der Kategorien muss es sich um
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Dokumente zur Veranstaltungsbeschreibung handeln oder um solche Dokumente wie An-
trage, in denen Veranstaltungen als ein Element aufgefiihrt werden. Das hier dargestellte
Beispiel aus Gottingen® stellt thematische Projektinhalte und Ergebnisse dar, da der Zweck
des Posters darauf ausgerichtet ist. Hinweise zu dem didaktischen VVorgehen werden an der
Stelle nicht aufgefiihrt. Dokumente, in denen nicht auf didaktische Elemente, d.h. bspw. die
Aktivitadten der Studierenden, eingegangen wird oder keine spezifischen Veranstaltungen
bzw. Projekte FnLs dargestellt werden, hatten von vornherein nicht erhoben werden sollen.
Sie dienten jedoch zum breiteren Einblick in die Dokumentation von Forschungsnahem Leh-
ren und Lernen an Hochschulen. Da es bei der Zuordnung einer Veranstaltung in die Ana-
lyse-Kategorien bereits Schwierigkeiten geben kann, kdnnen diese bei der Zuordnung einer
Veranstaltung zu einem der entwickelten Formate ebenfalls auftreten (siehe dazu auch Ka-
pitel 4.2.9).

Die Analyse war durch die dargestellten Griinde bezogen auf die Recherche sehr aufwandig,
sodass der Aufwand in einem ungleichen Verhéltnis zu dem Ertrag steht. Auch aufgrund
dessen, dass innerhalb der Dokumente und dem kompletten Studienangebot, z.B. den Mo-
dulhandbuchern, alle forschungsnahen Veranstaltungen bzw. alle fur die Untersuchung in-
teressanten Aspekte erst einmal herausgefiltert werden mussten. Es gibt keine vorliegenden
Dokumente extra auf die Forschungsfrage zugeschnitten, so wie es in Interviews der Fall ist

(Antworten auf zum Thema gestellte Fragen).

Ein Punkt der zu Beginn der Erhebung unterschétzt wurde, ist das Datenmanagement. Die
Dokumente wurden in unterschiedlichen Formen auf dem PC erfasst, sei es aufgelistet in
Tabellen oder in Ordnern. Erst bei Beginn der Analyse erschloss sich, welche Art der Da-
tenspeicherung bzw. welcher Ablageort sich am besten eignen und wie eine Uberschaubar-
keit gewahrleistet werden kann. Es hatte Zeit gespart, die Aufbewahrung der Daten gleich
in der jetzigen Ordnung zu vollziehen. Es handelt sich um eine sehr grol3e Datenmenge fur
ein qualitatives Ein-Personen-Projekt, und erschwerend kam hinzu, dass die Daten nach und
nach von den Hochschulen und oft auch je Hochschule nicht alle Dokumente gesammelt zu
einem Zeitpunkt geliefert wurden. Dies hédngt mit dem Punkt zuvor zusammen; ein anderer
Vorgang bei der Auswahl bzw. Recherche der Dokumente hatte auch positive Auswirkun-

gen auf diese Problematik gehabt.

37 nicht bezogen auf Hochschule, sondern auf das Dokument. Das Dokument hatte von jeder der 17 Hoch-
schulen stammen kdnnen.
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6.1.2 Eignung der Dokumente

Die Inhalte der Dokumente sind abhéngig von den je verschiedenen Verfasser_innen. Aller-
dings stellt dies kein Problem dar, weil die Inhalte aus Veranstaltungs- oder Projektdarstel-
lungen, die flr das Ausflllen der Kategorien gebraucht wurden, sich bei unterschiedlichen
Lehrpersonen nicht grundlegend unterscheiden kénnen. Das meint, anders formuliert, der
Unterschied kann nur in der Art der Darstellung oder der Formulierung liegen sowie darin,
dass einige Dinge nicht aufgefuhrt werden, da sie z.B. nicht im Blickfeld lagen oder aus

bestimmten Grinden bewusst weggelassen wurden.

Da die Dokumente insgesamt so unterschiedlich waren, gab es einen guten Einblick in die
Varianz der Darstellung von hochschuldidaktischen Informationen. Allerdings waére es ziel-
fuhrender, die Auswahl der Dokumente von Anfang an einzugrenzen, also sich fur ein oder
zwei Dokumentensorten zu entscheiden, da somit auch die Vergleichbarkeit grofer ist.
Schwierig gestaltet es sich, wenn die Inhalte der Dokumente, teilweise auch zurtickzufthren
auf die Sorte der Dokumente, keinen Aufschluss iber Formate bildende Elemente geben.
Die Varianzbreite der Dokumente ist, wie im Methodenteil dargelegt, sehr grof3, sodass die
von mir aufgestellten Kategorien nicht immer alle ausgefillt werden konnten. Die Angabe
der Veranstaltungsform sowie die Kennzeichnung der Aktivitaten und didaktischen Formen
sind die zentralsten fiir meine Arbeit. Das Spektrum reicht von Dokumenten, mit denen jede
einzelne Kategorie ausgefillt werden kann, hin zu Dokumenten, die fur die Halfte oder we-
niger der Kategorien keine Informationen beinhalten.

Im Folgenden werden die einzelnen, zentralen (d.h. die Uberwiegend vorkommenden) Do-
kumentensorten aus meiner Untersuchung auf ihre Eignung fur die Analyse (,,Dokumenten-
eignung) hin dargestellt:

Modulbeschreibungen eignen sich bedingt fiir die Formate-Konstruktion, da zwar gréiten-

teils die relevanten Informationen zur Veranstaltungskonzeption aufgefiihrt werden; aller-
dings sind die Informationen sehr knapp gefasst und die konkreten Aktivitaten von
Studierenden und Lehrenden nicht immer ersichtlich. Eine grundsétzliche Schwierigkeit ist,
dass sich innerhalb der Module die Veranstaltungsformen selten mit den dazugehdérigen In-
halten verbinden, d.h. es wird ein gesamtes Modul mit allen Informationen insgesamt be-
schrieben und nicht einzelne Veranstaltungen, wie es fir die Formate-Konstruktion
notwendig ware. Das Augenmerk ist hauptsachlich auf die Veranstaltungsziele gerichtet.
Zudem ist die untberschaubare Menge an Modulbeschreibungen (17 Hochschulen, unzéh-
lige Fachgebiete und Studiengange im BA oder MA sowie darunter nochmals zig verschie-
dene Veranstaltungen) schwierig erfassbar. Eine weitere Schwierigkeit, nun pragmatischer
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Art ist, dass jedes Modulhandbuch in einer Vorab-Sichtung auf Indizien fur forschungsnahe
Module bzw. Veranstaltungen hin Gberprift werden muss. Fur eine Erhebung als Einzelper-
son und im Rahmen einer Dissertation ist dies undenkbar, und es muss eine Auswahl bzw.
Eingrenzung vorgenommen werden. Daher wurden Modulbeschreibungen lediglich dann
hinzugezogen, wenn von den Hochschulen nicht ausreichend andere Dokumente zur Verfu-

gung standen oder die Sichtung wurde auf Ausschnitte begrenzt.

Poster oder Présentationen sind aufgrund ihrer Kurzform als Erganzung zu anderen Doku-

menten geeignet. Als alleinige/eigenstandige Dokumentensorte ist diese nicht zu nutzen, da
es meist schwierig ist, die Darstellungen ohne Erlduterung (z.B. nur Bilder) zu verstehen.
Der Fokus wird hier, wie auch bei anderen veroffentlichten Projekten von Studierenden,
meist auf die Ergebnisdarstellung gelegt; es ist nicht ersichtlich, wie der Weg dorthin gestal-

tet wurde (von wem ging die Fragestellung aus etc.).

In Leitfdden von Instanzen wie Hochschuldidaktiker innen, z.B. aus dem Bereich Personal-
entwicklung (Leitfaden KIT erstellt von einer Abteilungsleiterin ,,Qualifizierung von Wis-
senschaftlichen Mitarbeiter/innen*) oder der Hochschule selbst (Leitungsebene) findet sich
oftmals viel Theorie und zitierte Literatur (Allgemeines zu FL), jedoch selten Beschreibun-
gen von bestimmten Umsetzungen. Teilweise werden Umsetzungs-Beispiele genannt, aber
nicht weiter ausgefiihrt. Diese Dokumentensorte l&sst sich hauptsachlich zur Begriffsausei-
nandersetzung gebrauchen, da in die Thematik des Forschenden Lernens eingefuhrt wird.
Die mir vorliegenden Leitfaden tragen somit nicht zur Konstruktion der Formate bei. ES
kann auch Leitfaden geben, in denen forschungsnahe Veranstaltungen zur Veranschauli-
chung konkret dargestellt werden. Der Nutzen fur die Formate-Konstruktion ist somit von
den Inhalten bzw. der Ausfiihrlichkeit ihrer Ausfiihrung abhéngig.

Publikationen (Zeitschrift, Buch) sind eine sehr gute Quelle und Darstellungsform fur Pro-

jektdokumentationen. Zwar findet man dort auch oft Allgemeines zu Forschendem Lernen
mit Literaturbezug, wie bspw. zum Begriffsverstandnis, aber Veranstaltungsbeschreibungen
zu Forschendem Lernen werden in Publikationen sehr ausfuhrlich dargestellt und deren Um-
setzungen nachvollziehbar gemacht. So lassen sich alle Kategorien des Analyserasters gut

ausfullen.

Antrége an sich sind als Dokumentensorte heikel, da diese von Hochschulen als interne Do-
kumente nicht gerne herausgegeben werden. Die mir dennoch zur Verfligung gestellten An-
trége lassen sich als Dokumente nur bedingt fir die Analyse von Formaten einsetzen, da FL
meist als ganzes Konzept (Schulung, Team, etc.) betrachtet wird und weniger einzelne
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Lehrveranstaltungsumsetzungen. Diese tauchen jedoch auch hin und wieder auf und sind
dann eine sehr hilfreiche Quelle. Bei den Antrdgen ist besonders zu beachten, dass diese
mitunter nicht genehmigt wurden oder einzelne MalRnahmen daraus nicht umgesetzt wur-
den/werden. Antrage kdnnen trotzdem hilfreich sein, da man (wie bspw. bei den Modulbe-
schreibungen) auch durch detaillierte Planungen auf derzeit vorhandene Formate schlie3en

kann.

Evaluationen von Veranstaltungen zu Forschendem Lernen sind ebenfalls nur bedingt ge-

eignet, da subjektive Darstellungen von Studierenden und Lehrenden (,,es hat mir gefallen®,
,,¢s hat mich personlich weitergebildet) diese Dokumentensorte bestimmen. Bei Evaluati-
onen handelt es sich meist um eine riickblickende Bewertung der Veranstaltungen/Projekte
im Ganzen. Teilweise werden hier allerdings die Umsetzungen von den Veranstaltungen,
die evaluiert werden, aufgefthrt, wodurch sich Hinweise zu mdglichen Formaten erkennen

lassen.

Fur die Zuordnung von Lehrveranstaltungen zu Formaten ist eine ganzheitliche Betrachtung
der einzelnen Lehrveranstaltungen notwendig; daher sind auch viele der analysierten Doku-
mente nicht ausreichend gewesen fiir die Erstellung einer Systematisierung zur Format-Zu-
ordnung. Dies stellt, und das soll hier betont werden, in keinem Fall eine Bewertung der
Dokumente dar, sondern eine Einschétzung fiir den Zweck dieser Arbeit. So ist z.B. die
Dokumentensorte ,,Modulhandbuch* insgesamt groBtenteils fiir die Erstellung von Forma-
ten nicht nutzbar gewesen, da die einzelnen Veranstaltungen meist nicht ersichtlich sind oder
andere Dokumente, unabh&ngig von der Sorte, kein ganzheitliches Bild der Veranstaltung
widerspiegeln. Die Frage ist: ,,Was kann mit bestimmten Dokumenten geklart werden?*
Auch wenn viele Dokumente nicht flr die Zuordnung hilfreich sind, kénnen sie einen Bei-

trag leisten, um ein Gespiir zu kriegen oder Anderungen am Formate-Katalog vorzunehmen.

In diesem Kapitel wurden die einzelnen, mir vorliegenden Dokumentensorten auf ihre Taug-
lichkeit zum Ausfllen der in dieser Arbeit aufgestellten Kategorien im Analyseraster hin
betrachtet. Es lassen sich keine Verallgemeinerungen treffen, da diese Aussagen jeweils von
der Ausfiihrlichkeit und den Inhalten der Dokumente abhangen. So kénnten z.B. Leitfaden
denkbar sein, in denen konkrete Veranstaltungsformen dargestellt sind. Dann s&he die Eig-

nung dementsprechend anders aus.

6.1.3 Diskrepanz zwischen Forschung und Realitat

Es gibt weitere Punkte, die neben der Eignung der Dokumente angesprochen und als
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Bedenken ausgeraumt werden muissen: Wie wird damit umgegangen, dass z.B. eine andere
Umsetzung in der Praxis stattfindet als in den Dokumenten steht? Wie wird erfasst, was

Studierende wirklich tun?

Eindeutig ist, dass das, was in den Dokumenten festgehalten wurde (im Sinne von ,,Papier
ist geduldig®, auch wenn es digital stattfindet), nicht der Wirklichkeit der Durchfiihrung von
Veranstaltungen entsprechen muss. Es war aber von Beginn an nicht der Anspruch dieser
Arbeit, diese Wirklichkeit konkret abzubilden. Vielmehr sollte ein Uberblick gewonnen wer-
den Uber die derzeit an den Hochschulen vorhandenen Formate Forschungsnahen Lehrens
und Lernens, um daraus eine Systematisierung zu erstellen. Hierfiir sind die Vielféltigkeit
der Dokumente und die Auswahl der Hochschulen, aus denen diese Dokumente stammen,
zentral. Die Reibung der Formate an der Wirklichkeit kann auch durch die Offenheit inner-
halb der Formate mit aufgefangen werden. Die Varianzbreite innerhalb der Formate-Syste-
matisierung kann sich mit der Varianz zwischen der Umsetzung und Realitdt decken. Die
Formate zeigen in jedem Fall die Abbildung derzeit vorhandener Formate FnLs an Hoch-
schulen, auch wenn die Umsetzung teilweise etwas anders verlaufen kann als in den Doku-
menten beschrieben. Um Einsicht in die konkrete Umsetzung der Formate in der Praxis zu
erhalten, konnte eine Erhebung angeschlossen werden, in der Lehrpersonen zu der Praxis
von Forschungsnahem Lehren und Lernen (in Form von Fokusgruppen) befragt und die ge-
fundenen Formate daraufhin durch Beobachtungen einer Uberpriifung unterzogen werden.
Mit diesem Zugang erhélt man moglicherweise Datenmaterial mit Umsetzungsformen der
Lehrveranstaltungen FnLs, welche nicht verschriftlicht sind. Dabei kénnte gleichzeitig er-
fasst werden, was die Studierenden tatsachlich tun.

Um insgesamt keine Diskrepanz zwischen der Untersuchung in dieser Arbeit (Forschung)
und der Realitat zu schaffen, wurden Gutekriterien qualitativer Forschung beriicksichtigt,
die hier in Kirze aufgefihrt werden: Ein fir diese Arbeit besonders wichtiges Kriterium ist
die Relevanz der Arbeit. Hierzu werden im Kapitel zur Beschreibung der Forschungsliicke
und im Fazit Ausfihrungen gemacht. Das Kriterium Objektivitat konnte aufgrund des strik-
ten Folgens der Analyseschritte nach Mayring und der Datengrundlage der bereits existie-
renden Dokumente (als reliables Element) eingehalten werden. Interpretationsobjektivitét
war im Schritt der Zuordnung von Veranstaltungen zu Formaten notwendig, hier gébe es
Verbesserungsbedarf: Die Einbeziehung unterschiedlicher Personen in den Prozess der Da-
tenerhebung und -auswertung gewéhrleistet wechselseitige Kontrolle der jeweiligen Subjek-
tivitdt und wadre fir die Zuordnung von Veranstaltungen zu den Formaten vorteilhaft

gewesen. Es wurde in dieser Arbeit versucht, die intersubjektive Nachvollziehbarkeit durch
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die Dokumentation des Forschungsprozesses (bspw. der Erhebungs- oder Auswertungsme-
thode) herzustellen. Auf formale Genauigkeit der Untersuchung (Reliabilitat) wurde geach-
tet. Ich habe mich an Verfahrensregeln gehalten (Regelgeleitetheit), um die empirische
Datengrundlage systematisch zu bearbeiten und das VVorgehen zum Einbeziehen bereits vor-

handener Systematisierung, insbesondere der Typologie nach Huber, transparent gemacht.

6.1.3 Einteilung in Typen

In der Erhebung wurde, wie bereits dargestellt, die Typologie nach Huber (2009) als Hypo-
these angenommen und als Sonde fiir die Analyse verwendet. Diese Entscheidung hat Aus-
wirkungen auf die Ergebnisse. Die Einteilung nach Forschungsbasiertem,
Forschungsorientiertem und Forschendem Lernen hat einen Anhaltspunkt geboten, der not-
wendig war, um eine erste Strukturierung in dem ,,Gewirr* von Veranstaltungen vorzuneh-
men und zu erkennen, ob diese tberhaupt forschungsnah sind. Da sich alle Veranstaltungen
anhand dieser Typen einordnen lassen, ist es nachgewiesen, dass diese VVorannahme Rich-
tigkeit hat. Wenn man die Literatur zu forschungsnahen Systematisierungen betrachtet, gibt
es eine Uberschaubare Anzahl an Darstellungen nach Typen, die eine Ordnung nach For-
schungsnahem Lehren und Lernen vornehmen. Die meisten Systematisierungen implizieren
die Typen nach Huber oder sind kleinteiliger und/oder variabel einsetzbar. Bei Tremp &
Hildbrand koénnen z.B. Elemente wie Aktivitaten der Studierenden und Veranstaltungsfor-
men kombiniert werden (ohne die Benennung von Typen) oder bei Gess, Ruel}, & Deicke
gibt es 12 verschiedene ,,Gruppen®, die sehr kleinteilig auf die Aktivitaten der Studierenden
abgestimmt sind, aber nicht alle FnL betreffen. Brews Zirkelmodell kann nicht als Sonde
verwendet werden, da es dort keine konkreten Typen, sondern vielzéhlige Mdoglichkeiten
von Variationen gibt. Die Systematisierung in dieser Arbeit ist auf den Typen nach Huber
aufgebaut, da darin eine Verortung zu Forschendem Lernen, definiert nach Huber, gesetzt
wird. Die Systematisierungen nach Huber und in erganzender Form nach Reinmann sind
neben denen von Healey & Jenkins (aber international) und Ludwig solche, die lediglich
drei bis vier Typen aufweisen und eine Definition liefern. Man kann diese Typen als Ein-
ordnungs-Instrument iber alle anderen Systematisierungen legen, sodass sie als Ausgangs-
basis geeignet sind/waren. Healey & Jenkins stellen die selben Typen, wenn auch anders
benannt, auf (aulBer einem zusétzlichen Typen von Healey & Jenkins, der bei Huber nicht
vorkommt; dies hat seine Begriindung, siehe Theoriekapitel). Hatte ich also eine andere Sys-
tematisierung als die von Huber und Reinmann als Ausgangsbasis genutzt, wére bei der Nut-

zung der Systematisierung nach Healey & Jenkins das gleiche Ergebnis herausgekommen.
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Allerdings wéren die Benennungen andere gewesen. Das bei mir und nach Huber benannte
Forschende Lernen hiele dann im Formate-Katalog research-based (Forschungsbasiert).
Dies wiirde aber mit der in Deutschland etablierten Benennung von Forschendem Lernen
nicht kompatibel sein. Bei einer Zuordnung mit Ludwig als Ausgangspunkt wéren auch &hn-
liche Ergebnisse zu erwarten. Hier ware die Benennung allerdings eine komplett andere
(Forschungs- und Lerninteressen, Forschungsprozess, Community), und die Merkmalsbe-
schreibungen der einzelnen Typen erscheinen fiir die Zuordnung von Veranstaltungen zu
den jeweiligen Typen nicht so eindeutig, wie die Typen von Huber. Der Aspekt der wissen-

schaftlichen Gemeinschaft ware in den Vordergrund getreten.

Die anderen im Theorieteil vorgestellten Systematisierungen hatten sich zu dem in dieser
Arbeit genutzten Zweck auch aus folgendem Grund nicht geeignet: Sie haben eine andere,
jeweils eigene Zielsetzung. Das Ziel, das Ruel3, Gess, & Deicke (2016) verfolgt haben, war,
,konzeptionelle Unschirfen aufzukldren, indem Forschendes Lernen im weiter gefassten
Rahmen forschungsbezogener Lehre verortet wird (S. 23). Fung (2017) hat ihr Modell als
Ausloser fur das Teilen von exzellenter Praxis und die Anregung neuer Ideen flr die Berei-
cherung des Curriculums erstellt. Die Zielsetzung bei Tremp & Hildbrandt war nicht offen-
sichtlich, wurde aber bei einem Workshop von ihnen vorgestellt: Ziel war es, eine Antwort
auf die Frage zu finden, wie forschungsintensive Universitaten ihr Studienangebot gestalten
sollen (Workshop Miinster 2017). Die Zielsetzung von Brew (2013) war es, dort anzusetzen,
wo andere Systematisierungen Begrenzungen aufzeigen und so ein Framework zu erstellen,
welches die Beziige zum Curriculum aufzeigt (vgl. S. 608). Bei Reinmanns Doppelradmo-
dell (2017) liegt der Fokus auf dem Einbeziehen von Rahmenbedingungen des Forschungs-
nahes Lehrens und Lernens. Hubers Systematisierung hingegen dient zu einer Ordnung im
Feld des FnLs durch eine begriffliche Beschreibung und Definition der jeweiligen unter-
schiedenen darin enthaltenen Typen. Dies ist auch der Ansatz, der hier verfolgt werden soll.
Reinmann, deren Systematisierung Hubers Typen erginzt, mochte ,,einen Modellvorschlag
fiir die Verbindungsmoglichkeiten von Lehren, Lernen und Forschen* sowie fiir die ,,Prii-
fungen im Kontext des Forschenden Lernens* (Reinmann 2017, S. 115) erstellen. Hier er-
kennt man, dass &hnliche Modelle, ahnliche Zielsetzungen haben. Aber erkennbar ist auch,
dass fir die Analyse dieser Arbeit nicht alle Modelle als Ausgangsbasis geeignet sind, auch
nicht, wenn sich all deren Ziele auf die Darstellung von FnL beziehen.

Bei der Nutzung der Systematisierung nach Gess, RueR, & Deicke als Sonde wére z.B. her-
ausgefunden worden, ob es sich um den Autonomiegrad rezeptiv, anwendend oder forschend

handelt und ob die Studierenden sich inhaltlich mit den Forschungsergebnissen, den
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Forschungsmethoden oder dem Forschungsprozess auseinandersetzen. Das bedeutet, dass es
maoglich ist (im Rahmen der in der Systematisierung vorzufindenden Aktivitaten), die Akti-
vitaten zu klassifizieren. Es gabe allerdings keine Mdglichkeiten die Formate innerhalb der
Systematisierung zu platzieren, da Bundel (z.B. Aktivitat + Veranstaltungsform + weitere
Parameter), die man in Formaten vorfindet, hier nicht klassifiziert werden kénnen. Es ware
schwierig gewesen, mit dieser Systematisierung als Sonde neue Erkenntnisse zu erlangen,
da es sich nicht, wie bei Huber um Typen handelt, sondern um die Ebene der Aktivitaten
von Studierenden. Es wird also bereits tiefer in die konkreten Varianten didaktischer Aus-
formungen hineingeblickt, so wie es auch in dieser Arbeit—aber mit anderen Schwerpunkten
— stattfinden sollte bzw. stattfand. Das bedeutet, es wurde nicht der Spielraum gegeben, den
es brauchte, um Formate von Veranstaltungen zu entwickeln. Hatte ich die Dokumente im
Analyseraster den einzelnen Aktivitaten in der 12-teiligen Matrix zugeordnet, ware meine
Arbeit von vornherein zu sehr eingeschrankt gewesen. Es gibt auch keine Begriffe fiir Grup-

pierungen oder wie sie im Originaltext genannt werden, Gruppen.

Die Differenz zwischen meinem und anderen denkbaren VVorgehen wurde illustriert. Nun
soll aufgezeigt werden, wie die Forschung mit einer komplett offenen, induktiven Vorge-
hensweise ausgesehen hétte. Ganz ohne Systematisierung an die Dokumente heranzugehen
hatte gezeigt, dass es eine grobe Ordnung in Form von Typen benétigt, um die Formate
darzustellen. Die Unterschiede in Autonomie der Studierenden innerhalb der Veranstaltung,
Phasen des Forschungsprozesses oder allgemein der Art des Zugangs zu Forschung, die
Ziele oder die Aktivitaten der Lehrenden, sind deutlich erkennbar. Um diese Unterschiede
darzustellen bzw. Ahnlichkeiten zusammen zu bringen, wurden die Formate in Typen ein-
geteilt. Auch ohne die Nutzung der Typeneinteilung nach Huber als Sonde, hétte es hochst-
wahrscheinlich eine sehr dhnliche Einteilung ergeben. Die Unterschiede zwischen den
Typen manifestieren sich dadurch, dass es einmal um Forschung durch Studierende, einmal
um Vorbereitung der Studierenden auf die Durchfiihrung von Forschung durch das Kennen-
lernen und Ausprobieren von Methoden und einmal um das Kennenlernen von Forschung
im Allgemeinen durch Mdglichkeit zur kritischen Reflexion oder Diskussion geht.

Wenn diese Hypothese am Material nicht bestatigt worden waére, hétte ich in der Beschrei-

bung der Formate nicht darauf zuriickgegriffen.

Ein letzter Aspekt bezogen auf die Erhebung, auf welchen ich selbstkritisch hinweisen
maochte, ist ein Schwachpunkt in der von mir eingesetzten Methode der Qualitativen Inhalts-

analyse nach Mayring. Ich hatte, u.a. zur Einhaltung von Giitekriterien, den Anspruch, genau
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nach dessen Vorgaben, Schritt fur Schritt, aber selbstverstandlich angepasst an meine Un-
tersuchung, vorzugehen. Hier taten sich immer wieder Schwierigkeiten auf, die allerdings
auf die Methode zuriickzufuhren sind, nicht auf deren Ausfihrung. Zum Beispiel ist inner-
halb des allgemeinen inhaltsanalytischen Ablaufmodells die Bestimmung einer passenden
Analysetechnik vorgesehen, die im achten der zehn Schritte angewendet werden soll (Ana-
lyseschritte geméall Ablaufmodell). Ich habe mich fir die strukturierende Inhaltsanalyse ent-
schieden, die acht allgemeine Schritte aufweist. Darin finden sich wiederum vier
verschiedene Formen, von denen ich die inhaltliche Strukturierung ausgewahlt habe. Zur
Umsetzung der inhaltlichen Strukturierung werden zu den acht Schritten zwei weitere hin-
zugefugt und zwei der acht Schritte geandert. Dabei kann es vorkommen, dass man einen
Schritt findet, den man an anderer Stelle im allgemeinen Ablaufmodell bereits vollzogen hat
(bspw. Definition der Analyseeinheiten). Hierin liegt sicher die Begriindung, warum in allen
Studien, die ich bislang betrachtet habe, keine Forscher_innen den von Mayring dargestell-
ten Ablauf Schritt fur Schritt originalgetreu angewendet haben.

Der Verbesserungsbedarf, der sich aus dieser empirischen Studie ergibt, liegt also zum einen
in der Stichprobe und der Verwaltung der Daten und zum anderen in der Auswertungsme-

thode an sich.

Das Besondere an der Untersuchung ist die zweifache Empirie durch die Form der Empirie
der Dokumente und die ,,geronnene* Form der Empirie der Erfahrung der Expert_innen. Der
Empirie vorangegangen sind Begriffe (Normativitét); die Norm wurde in dieser Arbeit tiber-
pruft und schlégt sich in der Praxis nieder. Hier wurde wiederum ein normatives Konzept
aus der Empirie entwickelt. Daraus resultiert eine reflektierte Praxis, in der eine implizierte
Logik empirisch existiert und in Bezug auf die Norm expliziert wird. Sichtbar wird eine

curriculare Abfolge der Praxis von FnL, die sich in der Wahl der Formate niederschlagt.

6.2 Die Formate-Systematisierung

Nach der Diskussion uiber Vorgehen und Methoden, welche in der empirischen Studie ge-
nutzt wurden, soll hier die Formate-Systematisierung an sich diskutiert werden. Dabei wird
auf die genutzten Parameter und den Einsatz der Systematisierung eingegangen, bevor die
Diskussion Uber die erstellten Formate beginnt. Das Kapitel wird mit einer Diskussion des

Formate-Kataloges mit anderen Systematisierungen geschlossen.
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6.2.1 Parameter

Begonnen wird mit den Parametern, welche flr die Beschreibung der Formate genutzt und
hier bezuglich ihrer Relevanz diskutiert werden sollen. Wie ich zu den Beschreibungen ge-
kommen bin, wurde im Methodenteil bereits ausfiihrlich nachvollziehbar gemacht. Die Pa-
rameter wurden aus den Kategorien des Analyserasters entwickelt, welches grundlegend
durchdacht und an der Literatur zu FnL, den Dokumenten sowie den Kategorien des Ars
Legendi Preises fiir exzellente Hochschullehre (Stifterverband und Hochschulrektorenkon-
ferenz) ausgerichtet ist. Das Analyseraster wurde getestet und war fiir den Zweck der Ana-
lyse in allen Kategorien geeignet. Die Frage ist, ob es noch weitere bzw. andere Parameter
gibt, die fur die Beschreibung wichtig wéren. Eine andere Frage lautet, ob es eine Hierarchi-
sierung gibt. Um die Fragen zu beantworten und die Parameter zu diskutieren, ist es notwen-
dig sich diese Parameter nochmals vor Augen zu fuhren: Merkmale, Veranstaltungsform,
Themen und Arbeitsformen, Prifungsformen, Kompetenzziele, Ort, Ort im Curricu-
lum/Dauer, Grofie (Anzahl der Studierenden, Lehrenden), Aktivitaten der Studierenden und
Aktivitaten der Lehrenden sowie der zusétzliche Parameter zur Veranstaltungsspezifizie-
rung. Bei der Erstellung der Parameter wurde implizit eine Hierarchisierung vorgenommen,
jedoch stehen alle entwickelten Parameter in einer Wechselwirkung, da die Veranstaltung
immer als Gesamtgeflige betrachtet und zugeordnet wird und es werden weitere Begriindun-
gen dazu vorgelegt. Diese wurde bereits an der dazugehdorigen Stelle in dieser Arbeit be-
schrieben. Es werden in jedem Fall alle Parameter ben6tigt, um didaktische Entscheidungen,
die vor und innerhalb der Lehrveranstaltungen getroffen werden mussen, zu fallen. Aller-
dings werden einige Entscheidungen bereits durch VVorgaben und Rahmenbedingungen vor-
weggenommen. So ist die GroRRe der Veranstaltung abhéngig von der vorgegeben Minimal-
und/oder Maximal-Anzahl der Studierenden, die fur die Veranstaltung zugelassen werden
sollen und den Studierenden, die dann tatsachlich die Veranstaltung besuchen. Die Pru-
fungsformen sind ebenfalls im Curriculum vorgegeben und kénnen nur mit gewissem Spiel-
raum eingesetzt oder teilweise auch aus vorgeschriebenen Mdoglichkeiten ausgewéhlt
werden. (Welche Schwierigkeiten sich daraus mit der Passung flr Forschendes Lernen er-
geben, ist ein anderes Thema.) Ahnliches gilt fiir den Ort im Curriculum und die Dauer,
welche feststehend sind. Allein bei der Aufteilung der Inhalte und Aktivitaten in Blockver-
anstaltungen oder Vorverlagerungen einiger Elemente in ein anderes Semester oder die vor-
lesungsfreie Zeit, sind die Lehrenden freier in der Gestaltung. Bei den Parametern Themen
und Arbeitsformen sowie Kompetenzzielen handelt es sich auch um durch das Curriculum

festgehaltene Inhalte, Umsetzungen und Ziele, welche leicht variiert oder
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schwerpunktméRig gesetzt werden konnen. Die Aktivitaten der Studierenden und Lehrenden
sind zentral fiir das Forschungsnahe Lehren und Lernen und die Beschreibung der Formate.
Hieraus wird erkenntlich, inwieweit die Studierenden Teil des Forschungsprozesses sind o-
der welche Forschungsaktivitaten sie ausfiihren; auch die Rolle der Studierenden und Leh-
renden wird durch die Aktivitaten erkennbar. Der Ort ergibt sich aus den Aktivitaten und ist
somit ein Parameter, der zwar zur Beschreibung des Formates dient, aber keinen Einfluss
auf die anderen Parameter hat. Die Veranstaltungsform ist vorgeschrieben, aber fur die For-
mate-Konstruktion wichtig, da sie den Rahmen der Veranstaltung bietet und oft bestimmte
Vorgaben beinhaltet, sodass sich aus der Veranstaltungsform auch viele der anderen Punkte
ergaben bzw. festgelegt wurden/werden. Bei dem Parameter Merkmale handelt es sich um
eine Beschreibung der Eigenschaft des Formates und damit auch der einzelnen Veranstal-
tungen, die in diesem Format eingeordnet werden. In der Veranstaltungsspezifizierung als
zusétzlichem Parameter bei FL und FOL, werden weitere Merkmale, die der jeweiligen Ver-
anstaltung entsprechen, wahlweise hinzugefiigt. Auch hier mag es VVorgaben geben, z.B. ob
die Veranstaltung interdisziplinér ausgerichtet sein oder als Teamteaching durchgefiihrt wer-

den soll.

Es wurde deutlich, dass alle elf Parameter, die ich zur Beschreibung der Formate genutzt
habe, mehr oder weniger vorgegeben sind durch Curricula oder Modulhandbiicher. Doch
innerhalb dessen gibt es jeweils Spielrdume und Entscheidungsnotwendigkeiten. Die For-
mate kdnnen somit nutzlich werden, um neue Lehrveranstaltungen zu konzipieren und Cur-
ricula zu entwickeln oder auf Forschungsnahes Lehren und Lernen hin neu auszurichten oder
zu &ndern. Innerhalb der vorgeschriebenen didaktischen Merkmale kdnnen die Lehrenden
aus den einzelnen Formaten Anregungen holen, die zu der jeweiligen Veranstaltung passen.
Wenn man als Lehrperson eine forschungsnahe Veranstaltung ausbringt und eine Einord-
nung dieser Veranstaltung zu einem Format vornimmt, kann in unentschlossenen Fallen der
Zuordnung, der Parameter Merkmale als ausschlaggebend angesehen werden. Zur Beschrei-
bung der Formate werden nicht zwingend alle Parameter ben6tigt, sondern sie spielen fur
die Vorbereitung und Umsetzung eine Rolle (z.B. Zeitpunkt), andere hingegen (wie bspw.
die Studierendenaktivitdten) sind unerl&sslich. Dadurch ergibt sich eine Art Hierarchisie-
rung. Normative Setzungen sind dabei fur die Einordnung von Veranstaltungen oder Projek-
ten in den Formate-Katalog nicht verbunden. Die Formate sind in sich offen gehalten und
lassen eigene Einordnungen zu. Die Frage ist, was festlegt, wie die Einordnung messbar
gemacht/operationalisiert wird. Durch die klare Einteilung der Formate und deren ausfhr-

liche Beschreibung in den Parametern kdnnen die Einordnungen vergleichbar gemacht
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werden. Die Formate wurden durch empirisch beobachtbare Erscheinungen aufgestellt, und
empirisch beobachtbare Erscheinungen kdnnen den Formaten zugeordnet werden. Die For-
mate wurden so entwickelt, dass sie fur die Praxis anwendbar sind. Sie sind als Definition
und nicht abstrakt formuliert. Die Auspragungen sind sinnvoll und voneinander abgrenzbar.
Wenn die Mehrheit der Beschreibungen in den Parametern eines Formates auf die Veran-
staltung oder das Projekt zutrifft, erfolgt eine Zuordnung zu diesem Format. Bedeutend fiir
das Zuordnen sind vor allem die Merkmale und die Studierenden-Aktivitaten. Die Zuord-
nungen erfolgen individuell und nach bestem Wissen. Wenn eine Zuordnung nicht eindeutig
war, konnte eine kurze Begrundung hinzugeflgt werden, welche die Entscheidung transpa-

rent macht.

Die Abgrenzungen zwischen den Typen sind insgesamt eindeutig und zeigen sich in allen
Parametern. Die Frage, die noch offen ist, bezieht sich auf die Ausweitung der Parameter
auf andere als didaktische. Es konnten bspw. forschungsbezogene Parameter zur Beschrei-
bung der Formate dienen, wie Bezuige zur wissenschaftlichen Community oder dem Berufs-
bezug der Forschung. Bezlige zur wissenschaftlichen Community finden sich im Formate-
Katalog bei FL unter dem Parameter Themen und Arbeitsformen wieder. Letzteres kann un-
ter dem Punkt Veranstaltungsspezifizierung erganzend mit erfasst werden. Dort wurden be-
reits forschungsbezogene Aspekte, wie forschungsmethodisches Paradigma oder
theoretische bzw. empirische Ausrichtung, aufgenommen. Auch implizieren die Typen FL,
FOL und FBL z.B. bereits, welche Phasen von Forschung und Vorbereitung auf Forschung

den Schwerpunkt bilden.

Bei der Uberlegung nach weiteren interessanten Parametern kamen z.B. der Berufsbezug der
Forschung oder der Bezug zur Scientific Community in Betracht. Der Berufsbezug ist stark
mit dem jeweiligen Thema und Fach verkniipft, sodass FnL insgesamt als Starkung des Be-
rufsbezugs dienen soll. Die Scientific Community sollte als Teil des Prozesses betrachtet
und insbesondere beim Austausch beriicksichtigt werden. Rein forschungsbezogene, statt
didaktische Uberlegungen mit Kriterien zur Unterscheidung, wie z.B. ob neue Erkenntnisse
gewonnen werden oder Kriterien zur Unterscheidung zwischen Forschen und wissenschaft-
lichem Arbeiten, wéren nicht hilfreich, da die Formate dann nur auf den Forschungsbezug,
nicht auf die Lehre bezogen wéren. Die Formate vorrangig nach forschungsbezogenen statt
didaktischen Parametern zu beschreiben, wére auch allein aufgrund der unterschiedlichen
Disziplinen nicht sinnvoll. Die Forschungsformen kommen unter den studentischen Aktivi-
taten in der Systematisierung dennoch vor. Die Formate-Systematisierung hat eine stimmige

Relation zwischen feiner Differenzierung, aber dennoch einer Uberschaubaren und
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praktikablen Anzahl an Formaten. Allgemein geht es bei der Formate-Beschreibung um ein

ausgewogenes Verhaltnis zwischen analytischer Differenzierung und praktikablem Modell.

6.2.2 Einsatz der Systematisierung

Die Einsatzmdglichkeiten des Formate-Kataloges, in der Form wie er als Ergebnis entstan-
den ist, werden im Folgenden in der Reihenfolge der Zielgruppen Lehrende, Hochschullei-
tung, Hochschuldidaktiker_innen und Studierende dargelegt. So kann ich hier je Zielgruppe
die Handlungsoptionen bei der Nutzung des Formate-Kataloges simulieren. Zundchst einmal
eroffnet der Formate-Katalog eine Ordnungsmdglichkeit von Veranstaltungen und Projekten
im Forschungsnahen Lehren und Lernen und eine Strukturierung innerhalb des Diskurses.
Fur Lehrende kann der Katalog als Planungshilfe fiir Veranstaltungen dienen oder zur Be-
wusstmachung, dass die eigene Lehre als forschungsnah zu bezeichnen ist, wenn diese ei-
nem der Typen bzw. Formate des Kataloges entspricht. Auch eine Verortung der
Lehrveranstaltungen und ein Transparentmachen sind durch die Nutzung des Kataloges

moglich.

In der Lehrplanung kann der Formate-Katalog eingesetzt werden, um eine Veranstaltung
einem Format zuzuordnen oder wenn man eine Veranstaltung durchfiihren méchte und nach
einem bestimmten Format sucht. Die Einordnung wird dabei fallweise, d.h. pro Veranstal-
tung oder Projekt vorgenommen. Wenn es sich bspw. um Programme oder Curricula han-
delt, mussen die darin enthaltenen forschungsnahen Veranstaltungen zundchst
herausgefiltert werden. Lehrenden kann der Katalog somit Orientierung und Anregungen

sowie Entwicklungsmaglichkeiten fiir Veranstaltungsplanung und -durch- fihrung bieten.

Einem Format zugeordnete Veranstaltungen erméglichen eine auch vergleichende Evalua-
tion derselben. Fir die Lehrpersonen ist die Gesamtkonstruktion eines Formates und damit
auch alle beschreibenden Parameter relevant. Die Frage ist, ob der Katalog auch dafr ein-
gesetzt werden kann, eine Veranstaltungsform fur sich zu finden, wenn man z.B. nur die
(Lern-)Ziele bereits festgelegt hat. Da die Ziele pro Typus (FBL, FOL, FL), also nicht pro
Format, gesetzt wurden und aufgrund der unzéhligen, unterschiedlichsten Zielformulierun-
gen in den Dokumenten nur die zentralsten Ziele aufgefiihrt werden, wird dieses Unterfan-
gen einer (Lern-)Zielorientierung bei der Findung von Formaten schwierig. Man kann

anhand der Zielvorstellungen allerdings den Typus herausfinden.

Fur die Hochschulleitung kénnen die Formate zur Studiengangentwicklung oder der Koope-

ration mit Externen von Nutzen sein. Die systematische Erfassung von Formaten, die an der
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Hochschule angeboten werden, erleichtert die interne Kommunikation, aber auch die Kom-
munikation nach aufien. Es kann im Gesamtbild aufgezeigt werden, welche Formate For-
schungsnahen Lernens umgesetzt werden und auch, welche Fachbereiche vorrangig mit
welchen Formaten arbeiten. Sollen externe Kooperationspartner_innen gewonnen werden,
dient der Katalog zur Erlduterung des forschungsnahen Konzepts in der Lehre. Auch kann
durch den Katalog verdeutlicht werden, in welchem Format, zu welchem Zeitpunkt und in
welcher Form eine Zusammenarbeit/Mitwirkung der Kooperationspartner_innen angezeigt
ist. Von besonderem Interesse sind hier die Parameter Dauer, Aktivitaten der Studierenden

und die Merkmale des Formates.

Allgemein auf die Hochschuldidaktik bzw. die Hochschuldidaktiker_innen bezogen, kann

vor allem dadurch ein Gewinn entstehen, dass der Formate-Katalog sich zu unterschiedli-
chen Beratungszwecken hinzuziehen lasst und dabei als Reflexionstool, zur Qualitatsent-
wicklung oder zum Austausch dient. Es kdnnen Lehrende, die in Forschungsnahes Lehren
und Lernen eingefiihrt werden sollen, informiert werden, welche Umsetzungsmaoglichkeiten
es gibt oder Lehrende, die bereits nach dem Konzept arbeiten, beraten werden, wie die for-
schungsnahen Umsetzungen konkret aussehen, veréndert oder an die jeweilige Veranstal-

tung angepasst werden kdnnen.

Die Studierenden profitieren zundchst indirekt von dem Einsatz des Kataloges durch die
Hochschulleitung bzw. die Lehrenden, da sie dadurch Transparenz tber die Veranstaltung
und die Art der Forschungsnéhe erfahren und guinstigenfalls auch eine klare Struktur erken-
nen konnen. Der Katalog selbst ist nicht fur die Studierenden erstellt worden, was nicht
heil3t, dass sie diesen nicht betrachten sollen. Aber er wirde eine Ergdnzung bendtigen, in
welcher aufgezeigt wird, was Forschungsnéhe bedeutet und aus welchen Griinden diese For-
schungsnéhe in der Lehre fir das Lernen aller Studierenden nutzlich ist. Fur die Studieren-
den ist der bewusste Umgang der Lehrenden mit Forschungsnahem Lehren und Lernen, die
Sicherheit der Lehrperson in der Umsetzung der Lehrveranstaltung sowie die Begleitungs-
funktion zentral. Wichtig ist es, dass Lehrende ein Versténdnis fur die Verbindung von For-
schen und Lernen/Lehren haben. Dabei kann es hilfreich sein, wenn Lehrende nicht nur in
der Lehre beheimatet sind, sondern auch selbst forschen und die Strukturen, Abldufe oder

Hirden von Forschung kennen.

6.2.3 Diskussion der erstellten Formate
Hier soll diskutiert werden, ob sich die entwickelte Einteilung etablieren kann und ob sich

die Beschreibungen (die Sprache) der Formate durchsetzen werden.
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Die entwickelten Formate haben einen Zweck fur die Hochschuldidaktik und Lehre. Die
Anwendung von Formaten zeigt auf, welche Formen von Forschungsnahem Lehren und Ler-
nen sich an Hochschulen in Deutschland gegenwartig finden lassen. Diese vorgefundenen,
derzeit praktizierten Formen, lassen sich somit bestimmten didaktischen Formaten und Ty-
pen zuordnen. Wie eine diesbeztgliche Systematisierung von Formaten aussehen kann, wird
durch den Formate-Katalog veranschaulicht. Die in der Theorie dargestellte Verbindung von
Forschen und Lernen wird empirisch bestatigt und konkret gemacht. Die Kerncharakteristika
der Formate und ihr Stellenwert im Studienverlauf sind Gegenstand der folgenden Ausei-
nandersetzung. Den Abschluss der Diskussion der erstellten Formate bildet die Diskussion
des Formate-Katalogs mit anderen Systematisierungen.

6.2.3.1 Kerncharakteristika der Formate

Der Zweck der Formate wurde bereits dargelegt. Nun muss diskutiert werden, ob sich die
entwickelte Einteilung etablieren kann und die Formate somit fir den ihnen zugewiesenen
Zweck auch tauglich sind. Dazu werden zunéchst die Kerncharakteristika der Formate pro
Typus zusammengetragen. In den Forschendes Lernen-Formaten lassen sich hauptsachlich
Projekte finden, die in Veranstaltungen eingebettet werden oder auRerhalb von Veranstal-
tungen von den Studierenden durchgefiihrt werden. Dies ist so, weil die Studierenden selbst
forschen und Forschung heute im Allgemeinen projektférmig stattfindet. Die Veranstaltun-
gen kénnen Seminare oder Werkstétten sein. Die Benennung der FL-Formate erfolgt tber
die Projektart (Lehrenden- oder Studierendenprojekt oder veranstaltungsunabhéngiges Pro-
jekt), nicht Uber die Veranstaltungsform. Bei dem veranstaltungsunabhangigen Format war
die Frage, ob dieses noch einmal unterteilt werden muss in studierenden- oder lehrendenini-
tilert. Da die Studierenden sich mit eigenen Antrdgen oder auf ausgeschriebene (und/oder
lehrendeninitiierte) Projekte bewerben, sind sie jeweils frei in ihren Entscheidungen, sodass
die Moglichkeit zur Autonomie im Lern- und Forschungsprozess zwischen studierenden-
oder lehrendeninitiierten Projekten nur geringe Unterschiede aufweisen kann. Eine Auftei-
lung des Formates ist nicht notwendig. Offen bleibt, ob das Vergabeverfahren als Unter-
scheidungskriterium ausreicht, um dieses Format von den anderen beiden Formaten im FL
abzugrenzen. Das entscheidende Unterscheidungsmerkmal ist die Autonomie, die bei dem
veranstaltungsunabhangigen Format von allen Formaten am grofRten ist, da die Studierenden
sich aus eigenem Interesse fir ein bestimmtes Projekt bewerben oder eine Projektidee ein-
reichen, ohne sich an das Rahmenthema einer Veranstaltung halten zu mussen. Forschendes
Lernen-Formate unterscheiden sich von tblichen Lehrformaten, da sie darauf angelegt sind,

dass die Studierenden eine sehr hohe Autonomie erfahren und eigenstandig arbeiten und
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lernen konnen. Ahnliche Formen lassen sich bei Lehrveranstaltungen mit offenen Lernmog-

lichkeiten, wie Projektseminaren oder Projektarbeit, finden.

Bei Forschungsorientiertem Lernen handelt es sich um Veranstaltungsformen, die es nicht
nur in Seminaren, sondern auch in jeglichen anderen Lehrveranstaltungen gibt. Allerdings
sind die Forschungsnahe (bereits bei dem Begriff ,,Forschungsnahes* Lehren und Lernen
erortert, siehe Kapitel 2.5.1) und die dazu passenden didaktischen Grofl3formen (wie z.B.
Laborarbeit) spezifisch fir Forschungsorientiertes Lehren und Lernen. Es gibt also nicht
spezielle, zusatzliche Formen der Lehre, sondern traditionelle Formen, in die forschungs-
nahe Elemente aufgenommen werden. Daher kann es auch vorkommen, dass Lehrende sa-
gen, ,,sie machen doch schon immer Forschung in der Lehre*. Diesen Grund gegen FnL als
Konzept neu zu etablieren kann man aufheben, indem die Lehrenden sich mit dem Konzept

in seiner Vollstandigkeit auseinandersetzen.

Forschung in die Lehre einzubeziehen ist kein neuer Gedanke und wurde/wird bereits um-
gesetzt. Allerdings ist die Umsetzung von Forschendem Lernen mehr als die Verbindung
von Forschung und Lehre. Es handelt sich um ein Konzept des Lehrens, aber auch des Ler-
nens und ist damit als bewusste Entscheidung durch die Lehrenden zu treffen. Die Nutzung
dieses Konzepts in Lehrveranstaltungen eroffnet die vielfaltigsten Moglichkeiten, forschend
zu lernen und lernend zu forschen. Die Lernergebnisse sind oftmals bleibend fir die Studie-
renden, da diese in einem eigenen, aktiven Prozess erlangt werden und sich auch auf andere
Situationen im beruflichen Leben ibertragen lassen (z.B. das Arbeiten im Team); in diesem
Zusammenhang kann auch das Stichwort ,,Employability* genannt werden. Es handelt sich
um ein Geflecht an Kompetenzen, welches in FnL- Veranstaltungen gewonnen werden kann.
FnL ist mehr, als Forschung in die Lehre einzubeziehen. In dem Konzept gibt es verschie-
dene Formen und Umsetzungsmoglichkeiten zur Verbindung von Forschung und Leh-
ren/Lernen, und die Studierenden missen immer in irgendeiner Form aktiv eingebunden sein
und sollen das Forschen kennenlernen, tben oder durchfiihren. Beim Einbringen eigener
Forschung durch die Lehrpersonen, sollte es sich um aktuelle, also noch laufende Forschung,
handeln, sodass die Studierenden auch bei Kennenlernen von Forschung den Prozess erfah-
ren konnen. Das heil3t, nicht jede Veranstaltung, die in Verbindung mit Forschung steht,
muss forschungsnah sein. Es sollte sich um eine Veranstaltung handeln, die sich einem der
Typen FBL, FOL oder FL zuordnen lasst. Schwierig ist eine Abgrenzung zu nicht For-
schungsnaher Lehre bei Forschungsbasiertem Lehren und Lernen, da Forschung in vielen
Veranstaltungen thematisiert oder bearbeitet wird. Der Unterschied liegt aber darin, dass es

in FBL-Veranstaltungen zielgerichtet um das Einfihren in Forschung geht und die
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Studierenden durch Diskussion oder Reflexion, wie eben bereits erwahnt, an aktueller, d.h.
laufender Forschung, teilhaben. Dafiir ist die Einteilung nach Typen, in denen sich die For-
mate befinden, relevant. Durch diese Untersuchung wurde bestatigt, dass die Typen nach
Huber sich fir die Eingruppierung von Formaten eignen und sogar notwendig sind fir die

Strukturierung und Unterscheidung zwischen den Formaten.

6.2.3.2 Systematisierung der Formate

Fragen, die sich zu den Formaten selbst sowie den damit verbundenen Unterscheidungen in
Form der Systematisierung (Formate-Katalog) ergeben, und hier diskutiert werden sollen,
sind: Gibt es weitere (traditionelle) Formen, in denen sich FnL zeigt? Missen z.B. Praktika
oder Service Learning als eigenes Format in dem Katalog hinzugefiigt werden? Im Formate-
Katalog wurden Praktika als Umsetzungsrahmen aufgenommen, in dem FnL stattfinden
kann. Service Learning wurde im Formate-Katalog ebenfalls aufgenommen, bildet jedoch
kein eigenes Format, da es mit FnL verbunden werden kann. So ist es bspw. mdglich, in
einem Projekt im FL inhaltlich ein Thema zu bearbeiten, welches im Zusammenhang mit
gesellschaftlichem Engagement steht und fur andere Einrichtungen oder Organisationen
Nutzen bringt. Ahnlich ist es mit Auftragsforschung. Dort setzen Studierende ein Projekt fiir
einen externen Partner um und werden von der Lehrkraft begleitet. Der Autonomiegrad ist
dabei allerdings geringer als bei einem frei gewéhlten Projekt; Autonomie kann sich aber
nicht nur auf die Entwicklung einer eigenen Forschungsfrage, also das Forschungsinteresse,

beziehen, sondern auch auf die Eigenstandigkeit bei der Durchfuhrung von Forschung.

Hier werden Beispiele von Veranstaltungen aus den analysierten Dokumenten diskutiert, die
sich aus verschiedenen Griinden nicht einfach einem der aufgestellten Formate zuordnen
lieBen (siehe ergidnzen auch die genannten ,,Zweifelsfalle” in Kapitel 4.2.9):

e Veranstaltungen, in denen Tatigkeiten stattfinden, die mit Forschung in ir-
gendeiner Weise einhergehen, wie Publizieren, wissenschaftliches Schreiben
oder die Organisation einer Tagung zur Prasentation von Forschungsergeb-
nissen (siehe bspw. UniBoDok23). Bei der Planung einer Tagung ist der Pro-
zess bzw. die Forschung schon abgeschlossen. Die Préasentation selbst z&hlt
als Schritt des Forschungsprozesses. Als FnL-Element ist ein Bezug vorhan-
den, aber es handelt sich nicht um eigene Formate. Das Publizieren oder
bspw. auch das Antragstellen als Lernfeld oder das Verfassen eines For-
schungspapiers und allgemein wissenschaftliches Schreiben, konnte zu Me-
thoden gezé&hlt werden. Eine Veranstaltung zum Besprechen von
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Forschungsproblemen oder zum Aufarbeiten des Forschungsstands lassen
sich auch nicht einfach zuordnen, da hier jeweils eine Thematik mit For-
schungsnahe herausgegriffen wird.

e Veranstaltungen, in denen nur ein Teil des Forschungsprozesses abgedeckt
wird. Z.B. ein Kolloguium zur Prasentation von Forschungsarbeiten (vgl.
LMUDok 30).

e Forschungsaufenthalte sind auf die Aktivitdten und anderen Parameter zu
prufen, um festzustellen, welchem Format die bei dem Forschungsaufenthalt
stattfindende Forschung zuzuordnen ist.

e Auch bei Veranstaltungen, bei denen die eigene Rolle, das Entwickeln einer
forschenden Haltung oder die Forschungsethik der Schwerpunkt ist, muss da-
rauf geschaut werden, welche Hinweise die anderen Parameter fiir die For-
mat-Zuordnung liefern. Die Elemente zur eigenen Forscher_innen-Rolle oder
Ethik sollten Teil von allen FL-Veranstaltungen sein, da sie ein entscheiden-
des Element von Forschung sind.

e Veranstaltungen, bei denen der Fokus auf dem Inhalt/der Thematik liegt und
nicht auf den Methoden oder dem Durchlaufen des Forschungsprozesses
(z.B. inhaltliche Weiterentwicklung eines Themas im Fokus). Als Beispiel
sei hier eine Veranstaltung genannt mit Archivarbeit zu einer bestimmten
Thematik, bei der aber die Forschungsmethoden nicht im VVordergrund stehen
und auch nicht der ganze Prozess durchlaufen wird (vgl. UniOldDok8). Ge-
nauso wie eine Veranstaltung, die weder laufende Forschung, noch Methoden
oder eigene Forschung im Fokus hat, sondern die inhaltliche Auseinanderset-
zung mit dem Thema (vgl. TUBINDok15). Kann es trotzdem FOL C oder FL
sein?

e Veranstaltungen, bei denen es um die Entwicklung/Herstellung von Produk-
ten, z.B. Werkstucken, geht, der Fokus also nicht auf den Methoden oder dem
Prozess liegt. Hier handelt es sich um eine Ergebnisorientierung. Auch bei
einer Veranstaltung, bei der es bspw. um die Entwicklung eines Konzepts im
Auftrag (z.B. anhand bereits durchgefiihrter Forschung; dies zeigt einen ab-
geschlossenen Prozess auf) geht, ist das Ergebnis leitend. Die Zielsetzung ist
hier klar vorgegeben, das Ergebnis nicht offen. Bei Auftragsforschung mit
zumindest einer Entwicklung von Teil-Forschungsfragen kann es sich um FL

A handeln. In dem hier aufgezeigten Beispiel nicht.
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e Projekte, bei denen die Forschungsfrage nicht ersichtlich wird (vgl. Entwurf-
sprojekt FHPotsDok119 oder UniOldDok11).

e Erstsemester-Veranstaltungen bzw. Einfuhrungsveranstaltungen oder Pro-
jektwochen. Hier handelt es sich um eigene Formate. Der Zweck liegt oftmals
nicht auf Forschung, sondern auf einem Einstieg ins Studium, das gegensei-
tige Kennenlernen, Kennenlernen des Faches, etc. Die Frage ist, ob die Stu-
dieneingangsphase auch eine sinnvolle Rahmung bieten koénnte? Zu
Formaten in der Studieneingangsphase gibt es ein eigenes Forschungsprojekt
an der Universitdt Hamburg (siehe Reinmann, Liibcke, & Heudorfer 2019).

e Wenn das Kennenlernen von Forschung z.B. nicht durch Diskussion oder Re-
zeption aktueller Forschung, sondern durch das Durchfiihren von Interviews
in einer Projektwoche stattfindet, wirde das Format FBL A oder B nicht pas-
sen.

e Vorlesungen, die nur lehren, z.B. tber Forschungsmethoden, ohne dass die
Studierenden in irgendeiner Form aktiv werden (vgl. THK6InDok47).

e Ein Basisseminar zum Vorstellen von Forschungsmethoden lasst sich nicht
direkt einem Format zuordnen, wenn keine Eigenaktivitat der Studierenden
erkenntlich wird.

e Projekte, in denen die Fragestellung komplett vorgegeben ist. Zahlen diese
nicht zu FL? Diese Frage kann in verschiedenen Varianten auftauchen, sobald
ein Teil des Forschungsprozesses fehlt. Im strengen Sinne, wenn man der De-
finition von FL folgt, kann dann keine Zuordnung zu einem FL-Format vor-
genommen werden.

e Eine Zuordnung ist schwierig, wenn Forschung nicht benannt wird, z.B. eine
Veranstaltung, in der es um eine ,,Untertitelung von Kurzfilmen* geht (vgl.
z.B. UniGreiDok19).

e Wenn in einem Format, das eigentlich dem Typ FBL entspricht, eine Diskus-
sion von Methoden stattfindet, kann dies auch zum Kennenlernen von For-
schung zahlen, da Studierende Methoden von Forschung kennenlernen und
nicht, wie bei FOL Methoden selbst tiben.

e Veranstaltungen, in denen Forschung betrieben, aber nicht der ganze Prozess
durchlaufen wird, der Fokus aber auch nicht auf der Ubung von Methoden
liegt, sodass keine Zuordnung zu FOL C stattfinden kann (vgl. FHPots-
Dok119 oder LMUDok17).
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e Eine Veranstaltung, in der Methoden gelernt und dann angewendet werden
sollen, aber nicht in Projektform (vgl. THK6InDok47, Teilmodul ,,Befra-
gung®); d.h., es kann sich nicht um FOL C handeln. Bei FOL misste erneut
eruiert werden, welche Anderungen an dem Formate-Katalog vorgenommen
werden konnten.

e Wenn es eine Veranstaltung gibt, die extracurricular, aber nicht FL C zuzu-
ordnen ist, kann eine Schwierigkeit entstehen, da es sich bei allen anderen
Formaten um curriculare handelt.

e Schwierig ist es, wenn innerhalb einer Veranstaltung Inhalte aus zwei Forma-

ten zu finden sind. Hier wird nach dem Best-Fit-Prinzip entschieden.

Uneindeutigkeit bei der Zuordnung einer Lehrveranstaltung zu einem Format kann aufgrund
der Ausfuihrungen in den Dokumenten oder Uneindeutigkeit aufgrund der (Vielfalt der) Ver-
anstaltungen und damit einhergehend einer Nicht-Passung zum Formate-Katalog gegeben
sein. Letzteres wirde ein offeneres Modell einer Systematisierung fordern. Insgesamt wer-
den, aufgrund der eben genannten Beispiele, in der Praxis zur Zuordnung von Veranstaltun-
gen zu Formaten mehr Abstufungen notwendig werden. Insbesondere der Typ FOL misste
weiter ausdifferenziert werden. FOL konnte bspw. insgesamt nicht nur als Uben von Metho-
den, sondern Uben von Methoden und anderen Forschungsschritten formuliert werden. Eine
Offnung, die ich vorschlage, bezieht sich auf das Format FL A, sodass es auch Forschung
einschlieBen kann, die nicht Teil von Lehrendenprojekten ist, sondern z.B. von Lehrenden

flr die Veranstaltung oder von dem Institut oder Praxispartnern thematisch vorgegeben wird.

Damit generell eine Zuordnung stattfinden kann, muss es sich bei einer Veranstaltung um
FnL handeln und sollte Folgendes erfullt sein: Studierende mussen in irgendeiner Form in
»Berihrung® mit Schritten des Forschungsprozesses kommen, sei es durch vorbereitende
Tatigkeiten (z.B. Veranstaltung zur Einfiihrung in Forschungsthemen aktueller Forschung),
durch eigenes Uben (z.B. Durchfiihren von Experimenten) oder durch selbststandiges
Durchlaufen des gesamten Forschungsprozesses (Projekt im FL). Dann handelt es sich um

FnL. Der Prozess muss offen sein flr die Studierenden zum Partizipieren.

Eine Lehrveranstaltung wird jeweils dem Format zugeordnet, deren Beschreibungen (Text
in einzelnen Format-Katalog-Feldern) weitestgehend auf das Format zutrifft, im Sinne eines

,,Best Fit“-Prinzips. Eine gewisse Unscharfe bleibt immer bestehen.

Bei Formaten lasst sich jedoch nicht eine eigene Kategorie ,,Sonstiges® benennen, so dass

jede einzelne Veranstaltung ihren Platz finden muss. Wenn sie sich nicht in den Formate-
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Katalog einordnen l&asst, muss dies auf Griinde hin betrachtet werden und die daraus erge-
bende Erkenntnis zu einer Einordnungslésung fihren. Hier konnte die FL-Community ge-

meinsam weiter dran arbeiten.

Es sind unterschiedliche VVorgehensweisen zur Systematisierung der Formate denkbar ge-
wesen. Den Katalog nach Kompetenzen (wie es bspw. im Qualifikationsrahmen fir Lebens-
langes Lernen gehandhabt wird) oder Zielen aufzubauen ist nicht mdglich, da diese wahrend
des Prozesses erlangt werden sollen und am Ende sichtbar werden. Hier geht es vornehmlich
um die Entscheidung fir ein Format zu Beginn einer Veranstaltung, nicht um die Einordnung
im Anschluss an eine Veranstaltung. Fir einen Aufbau nach Kompetenzen musste es zudem
ein Instrument zur Erfassung der Lernergebnisse oder Kompetenzen geben; doch hier liegt
der Fokus darauf, was die Studierenden in einer Veranstaltung lernen sollen, nicht was sie

bereits (in anderen Veranstaltungen) gelernt haben.

Module zuzuordnen ware ein anderer Ansatzpunkt, jedoch handelt es sich bei Modulen um
eine Zusammensetzung mehrerer Veranstaltungen, sodass die Vielféltigkeit insgesamt zu
grol® ware, um auf dieser Grundlage eine gemeinsame Basis flir Formate zu erstellen. Mo-
dule sind in jedem Fall relevant und zu bertcksichtigen, aber dies findet hier in Form des

Veranstaltungsverbundes statt.

Unterscheidungen auf Grundlage der inhaltlichen Ebene wéren in keinem Fall moglich, da

die Inhalte zu divers sind.

Die Eingliederung und Verankerung in die Scientific Community ist als zentrales Abgren-
zungsmerkmal zwischen FL an den Hochschulen und auBerhalb von Hochschulen zu ver-
stehen. Eine konzeptionelle Beruicksichtigung verschiedener Rollen und Aufgaben von
Forscher_innen und Wissenschaftler_innnen im Sinne eines zentralen Unterscheidungs-Kri-
teriums der Formate findet in dieser Arbeit nicht statt. Hier ist die Scientific Community als
Teil des Prozesses anzusehen und daher bei Themen- und Arbeitsformen im Formate-Kata-

log sowie als Element der Ergebnisverdffentlichung eingebracht.

Der Formate-Katalog beruht auf didaktischen Uberlegungen, aber in Zusammenhang mit
Forschungsnéhe. D.h. die Forschungsnéhe (Forschungsschritte des Prozesses) und auch di-
daktische Elemente dienen als Ausgangspunkt. Das Format bendtigt immer die Einbettung
in den dazugehdrigen FnL-Typus, z.B. um den FnL-Kontext, der in der Benennung des For-
mats nicht ersichtlich wird, kenntlich zu machen (sonst wiirde es sich z.B. nur um ein ,,Se-
minar mit Ubungsprojekt“ handeln). Man koénnte dabei festhalten, dass FBL, das
Kennenlernen der Forschung, eine inhaltliche Ebene ist, FOL, das Uben von Methoden, eine
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methodische Ebene und FL, das selbst Forschen eine Ebene des (Forschungs-)Prozesses.

Die in dieser Arbeit entwickelte Systematisierung von Formaten soll mit den in der Theorie
aufgestellten und in der Literatur vorzufindenden Systematisierungen im nachsten Unterka-
pitel diskutiert werden. Zuvor mdéchte ich die Formate an sich, im Hinblick auf ihren Stel-

lenwert und die Verortung im Studienverlauf besprechen.

6.2.3.3 Stellenwert der Formate und Zeitpunkt im Studienverlauf

Angemerkt sei, dass der Formate-Katalog vollig wertungsfrei zu verstehen ist; es werden
keine Bewertungen einer hochschuldidaktischen Wiinschbarkeit von Formaten, sondern nur
logische Unterscheidungen vorgenommen. Die Formate sind als gleichwertig, aber nicht als
gleichartig anzusehen. Die Typen und Formate konkurrieren in dieser Aufstellung demnach
nicht um einen Rang miteinander, sie erfillen alle ihren jeweils eigenen Zweck.

FL wird haufig als Konigsklasse und das, wo alle hinstreben sollen, angesehen oder gehand-
habt. Es ist jedoch so, dass sowohl Forschungsbasiertes als auch Forschungsorientiertes Leh-
ren und Lernen gleichwertig mit FL anzusehen sind. Dort geht es um andere Lehr-
/Lerninhalte bezogen auf Forschung, die nicht minder wichtig sind. Allerdings ist die Durch-
fuhrung eigener Forschung am néchsten an Forschung, die von Wissenschaftler_innen be-
trieben wird, woraus sich ergibt, dass FL als erstrebenswert aufgefasst wird und als
Oberbegriff auftritt.

In diesem Zusammenhang wird oft argumentiert, dass die Studierenden erst Grundkennt-
nisse des Forschens erlangen missten, bevor sie eine komplette Forschung im Sinne des
Forschenden Lernens durchfiihren sollten/kdnnten. Die Meinungen dazu scheiden sich, je-
doch ist die damit einhergehende Frage berechtigt, welche Formate zu welcher Zeit im Stu-
dienverlauf am sinnvollsten sind. Auch eines meiner Desiderate war es, die Zeitpunkte (in

Form von Studiengangsabschnitten) zu kléren, an denen FL stattfindet.

Selbst wenn bei den im Theoriekapitel beschriebenen Systematisierungen nicht vorgegeben
ist, welche Typen in welcher Studienstufe oder in welcher Reihenfolge stattfinden, kann
dariber nachgedacht werden, ob es mehr Sinn macht, FL eigenstandig durchzufiihren oder
im Anschluss an FBL- oder FOL-Veranstaltungen. Damit meine ich, ob zunéchst eine Ein-
filhrung in Forschung (FBL), dann das Uben von Forschung (FOL) und danach das eigene
Durchfiihren von Forschung (FL) stattfinden sollte. Jeder dieser Typen hat seine Berechti-
gung und jeweils eigene Schwerpunktsetzung. Daher sehe ich eine Kombination von Ver-
anstaltungen dieser Typen parallel oder in einer Reihenfolge von FBL, tiber FOL zu FL als

zweckmaéRig an. Zuerst mit FL-Veranstaltungen zu starten und ein oder mehrere Semester
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spater eine FBL-Veranstaltung durchzufiihren, ware meines Erachtens nach nicht sinnvoll.
Denn wenn die Studierenden bereits eigene Forschung durchgefiihrt haben, ist eine Einfiih-
rung in Forschung im Anschluss daran zu spét platziert. Nur aus einem der drei Typen FBL,
FOL oder FL Veranstaltungen anzubieten, ist denkbar. Doch wenn Studierende in Forschung
eingefuhrt werden, bietet es sich an, dass sie zu einem bestimmten Zeitpunkt auch selbst
Forschung durchfithren. Ob der Ubungsschritt (Typ FOL) dabei ausgelassen werden kann
oder sollte, ist fragwirdig. Dieser Schritt kann tibersprungen werden, wenn die Studierenden
an anderer Stelle oder innerhalb des FLs Methoden kennenlernen. Es gibt an den Hochschu-
len eine Debatte dartiber, ob FL ohne jegliche VVorbereitung und/oder zu Beginn des Studi-
ums moglich ist. Um den Anspriichen von FL gerecht zu werden (Ergebnisse zu erzeugen,
die flr Dritte von Interesse sind), waren Veranstaltungsverbiinde in Form von Modulen zu
empfehlen, sodass FBL von FOL und dann von FL gefolgt wird. Wenn gleich mit FL ge-
startet wird, mussen die Studierenden vor der oder zu Beginn der Veranstaltung vorbereitet,
das heif3t z.B. in Methoden eingefiihrt werden. Ein Beispiel dafur, dass Studierende bereits
zu Beginn des Studiums, also von Anfang an, FL-Projekte erfolgreich durchlaufen kénnen,
ist die Studieneingangsphase an der Leuphana Universitat Lineburg, wo Studierende in der
Einflhrungswoche in Teams Projekte durchfiihren. Allerdings handelt es sich dabei, auf-

grund des Zeitrahmens um einen sehr verkirzten FL-Prozess.

Viele Veranstaltungen oder Veranstaltungsinhalte des FnLs sind aufgeteilt in mehrere Teile
Uber das Studium oder Gber mehrere Veranstaltungen hinweg, z.B. in Teil 1 forschungsba-
sierte Inhalte, Teil 2 forschungsorientierte Inhalte und Teil 3 Forschendes Lernen. Interes-
sant ist in diesem Zusammenhang ein Theoriemodell von Paul Ramsden (2003), der das
Lehren in drei Phasen unterteilt: Phase 1 Lehren als Vortragen, Phase 2 Lehren als Organi-
sieren und Phase 3 Lehren als Herbeiflihren von Lernen. FBL- Veranstaltungen sind vor-
nehmlich im Vortragsstil gehalten, in FOL-Veranstaltungen sind die Lehrenden fir die
Organisation der Lernsituationen zustédndig, und in der letzten Phase kénnte man das For-
schende Lernen erkennen, da dort aktivierende Methoden genutzt werden und der Fokus auf
der ,,.Beziehung zwischen den Studierenden und dem Lernstoff liegt™ (Glidser & Munt 2015,
S. 27). Das bedeutet hier gibt es drei verschiedene Phasen, die darauf schlieRen lassen kon-
nen, dass die drei Typen FL, FOL und FBL auch jeweils als Phase innerhalb Forschungsna-
hen Lehrens und Lernens betrachtet werden kdnnen. Denn bildungssprachlich bedeutet
Phase ,,Abschnitt, Stufe innerhalb einer stetig verlaufenden Entwicklung oder eines zeitli-
chen Ablaufs* (Duden online 2018, Stichwort: Phase). Es geht um eine Entwicklung inner-

halb des Lernens ber, von und durch Forschung, wobei die Studierenden verschiedene
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Stufen durchlaufen. In diesem Zusammenhang ist das Zircher Framework zu erwéhnen, da
dort die Betonung auf den einzelnen Etappen des Forschungsprozesses liegt. Studienstufen
werden als ,,curriculare Strukturierung® angesehen. Die Studienphasen sollten, sobald das
Forschen eine zentrale Rolle einnimmt, so strukturiert werden, dass sie sich bezogen auf den
fur die Forschung zu leistenden Beitrag unterscheiden. Als Beispiel wird die Studienein-
gangsphase aufgefuhrt, in welcher eine Orientierung tber Forschung geboten werden soll
(wie funktioniert Forschung und was meint sie). Aber auch eigene Forschung als Aneig-
nungsform ist Teil dieser Phase (vgl. Tremp & Futter 2012, S. 71). Tremp formuliert dabei
den ,,Anspruch, dass Studierende selber von Studienbeginn an als Forschende téitig werden*
(ebd., S. 78). Auch wenn er nicht von Typen spricht, wéren damit sowohl FBL- als auch FL-

Veranstaltungen von Beginn des Studiums an gemeint.

Hier wird der Gedanke nicht geteilt, dass eine Reihenfolge — aufbauend auf den Typen — fur
Forschungsnahes Lehren und Lernen Sinn macht. Wenn man der Einteilung nach Reinmann
(Forschung kennenlernen, tiben und selber forschen) folgt, die im Formate-Katalog in dieser
Arbeit genutzt wurde, kann bspw. ein FL-Projekt durchgefiihrt werden, ohne, dass vorher
eine andere FnL-Veranstaltung besucht wurde. Dies ist mdglich, meint aber gleichzeitig,
dass die Studierenden im FL selbst forschen und dadurch Forschung kennenlernen. Eine
Veranstaltung zum Kennenlernen von Forschung masste in allen Fachern stattfinden, egal
ob das Kennenlernen durch das Lesen aktueller Studien stattfindet oder durch das Forschen
selbst. Es gibt auch Veranstaltungen (nicht nur Veranstaltungs-Verbinde), die man z.B. im
Format FL B verortet, aber auch FOL-Anteile enthalten sind, da bspw. zu Beginn der Ver-

anstaltung Methoden geiibt werden.

AbschlieRend kann es keine eindeutige Losung flr die Frage zur Verortung von FnL-For-
maten nach einzelnen Typen in einer zeitlichen Abfolge geben. Die Frage muss je Veran-
staltung oder Verankerung im Curriculum neu beantwortet werden, um eine passende und
individuelle Entscheidung bezogen auf die zeitliche Verortung von Formaten im Studien-

verlauf zu treffen.

6.2.4 Diskussion des Formate-Katalogs mit anderen Systematisierungen

Nachdem in dieser Arbeit die Systematisierungen aus der Literatur und meine eigene Syste-
matisierung dargestellt wurden, mdchte ich diese gegeneinander diskutieren. Welche Folge-
rungen ergeben sich flr die Diskussion der bisher vorgeschlagenen Systematisierungen? Am

Ende dieses Kapitels wird aus den Diskussionsergebnissen ein Gesamtkonzept
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Forschungsnahen Lehrens und Lernens erstellt. In welchem Verhaltnis stehen meine For-
mate mit den im Theoriekapitel dargestellten Systematisierungsansatzen? Das heil3t: Wie
verhalten sich die Formate zu den bereits existierenden Systematisierungen? Welche Ele-

mente nehmen sie jeweils auf, welche unterschiedlichen Akzente setzen sie?

Die hier vorgeschlagenen Formate sind vornehmlich didaktische. Ihre Beschreibungen zei-
gen alle notwendigen Elemente auf, die flr die konkrete Planung und Umsetzung von Ver-
anstaltungen/Projekten von Interesse sind. Ein besonderer Wert wird darin der didaktischen
GroRform und den Aktivitaten der Studierenden beigemessen. Das Konzept aus Kapitel 2.6
wurde aus den bereits existierenden Systematisierungen aufgestellt und fiir diese Arbeit an-
genommen. Auf eine Ergebnisoffenheit wurde geachtet, sodass eine Weiterentwicklung
mdoglich ist. Auch nach der empirischen Untersuchung kann das aufgestellte Konzept als
Grundlage beibehalten, d.h. bestatigt werden. Die Formate sind in dieser Form tauglich und
ausreichend. Die in der Untersuchung erlangten Erkenntnisse kdnnen dem Konzept also hin-

zugeflgt werden.

Welche Parameter in dieser Arbeit zur Format-Beschreibung aus welchen Griinden Verwen-
dung fanden, wurde bereits an anderer Stelle (Kapitel 4.2.6 oder 6.2.1) besprochen. Hier
sollen diese im Vergleich mit den anderen Systematisierungen noch einmal diskutiert wer-
den. Elemente aus der im Kapitel 2.6 erstellten Konzeption, die sich in dem Formate-Katalog
wiederfinden lassen, sind die Einteilung in Typen, Merkmale der Typen und damit verbun-
den der Autonomiegrad, Lernen zwischen Rezeption und Produktion, Lehren zwischen Ver-
mittlung und Begleitung, die Kategorien Veranstaltungsform, Aktivitaten der Studierenden,
Initilerung der Forschungsfrage (von wem geht sie aus), Ergebnis, Prifungsformen und wei-
tere Elemente wie die Forschungsgemeinschaft (Community, Dritte und Studierende, Leh-
rende). Das Merkmal Autonomie I&sst sich in nahezu allen Systematisierungen vorfinden,
aber wird durch andere Merkmale reprasentiert. So nutzen Healey & Jenkins oder Reinmann
z.B. die Einteilung von der Studierenden-Rolle in Produzent_innen oder Rezipient_innen,
um den Autonomiegrad abzulesen. Bei RueB, Gess, & Deicke wird das Aktivitatsniveau zur
Angabe der Autonomie genutzt. In meinem Formate-Katalog wird die Autonomie innerhalb
des Format-Merkmals aufgefiihrt und stellt keine eigene Kategorie dar. Der Autonomie-An-
teil der Studierenden wird durch die Wahl der Fragestellung und die Verantwortung fiir den
Forschungsprozess (dadurch auch durch die Aktivitaten) erkennbar. Auch in den untersuch-
ten Dokumenten wurde die Autonomie nicht eindeutig genannt, sondern musste aus den Ak-
tivitaten herausgelesen werden. Die Autonomie bezieht sich auf die Selbststandigkeit im

Forschen, sodass sie als Merkmal fir FL gilt und im Formate-Katalog auch nur dort explizit
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genannt wird. Bei FOL und FBL geht es eher um Partizipation als um Autonomie.

Der Formate-Katalog ist konkret auf die Lehre bezogen und schlief3t somit auch die Lehren-
den mit ein. Bei Reinmann kommen die Lehrenden auch zentral vor, denn sie nimmt eine
Aufteilung in Lehren, Lernen und Prifen vor; im Formate-Katalog findet sich diese Auftei-
lung in den Kategorien als Aktivitaten der Lehrenden, Aktivitaten der Studierenden und Pri-
fungsformen wieder. Bei RueR, Gess, & Deicke bspw. lasst sich die Lehrendenaktivitét
lediglich durch das Aktivitatsniveau der Studierenden erahnen, wie z.B. Studierende ,,be-
kommen den Forschungsprozess vermittelt.” Insgesamt finde ich es wichtig, mit meinen Er-
gebnissen auf anderen, bereits erstellten Systematisierungen, aufzubauen bzw. daran
anzuknupfen, anstatt komplett von Null auszugehen und eine weitere Systematisierung in
die vorhandenen einzureihen. Durch das Vereinen aller bereits erstellten Systematisierun-
gen, der Erganzung um den Formate-Katalog und weitere Ergebnisse dieser Arbeit konnte

eine Weiterentwicklung im Bereich FnL verzeichnet werden.

Die gesamten zentralen Elemente, die auch in dem Theoriekapitel dargestellt wurden, fanden
in der Beschreibung der Formate Berlcksichtigung. Unterscheidungen zeigen sich in der
Nutzung dieser Elemente und Kategorien. In den bereits vorhandenen Systematisierungen
wird nicht tiefer in die Elemente und Kategorien, d.h. nicht auf Spezifika fir bestimmte
Veranstaltungen, geschaut. So wird bspw. bei den meisten Systematisierungen (z.B. bei
Healey & Jenkins) nur angegeben, ob die Studierenden Rezipient_innen oder Produzent_in-
nen sind und nicht, wie sich dies in der Umsetzung von Veranstaltungen konkret darstellt
(auRer der Schwerpunktsetzung auf Ergebnis, Produkt oder Prozess). Veranstaltungsformen
werden nur bei Tremp & Hildbrand aufgezeigt. Die Unterscheidung nach Veranstaltungs-
formen, fir die sich in dieser Arbeit entschieden wurde, birgt die Schwierigkeit, wenn z.B.
Inhalte in einer Veranstaltung in Form einer VVorlesung und in einer anderen in Seminarform
stattfinden. Aber mit der *-Erlauterung im Format-Katalog, dass es sich z.B. bei einem Se-
minar auch um andere &hnliche Veranstaltungsformen handeln kann, ist es, zumindest an
dieser Stelle, aufgelockert. AuRerdem erfolgt eine Zuordnung auf Grundlage des Gesamtge-
flges, nicht nur anhand der Veranstaltungsform. Diese soll in erster Linie vor allem die
Selbststandigkeit widerspiegeln. Verschiedene Lehrveranstaltungsformen sind dabei unter-
schiedlich geeignet, um Bestimmtes zu tun, z.B. kann eine Vorlesung passend sein, um den
Forschungsstand sichtbar zu machen. Ich mdchte also weiterhin nach Veranstaltungen un-
terscheiden, weil ja auch diese als Format zugeordnet werden sollen. Eine Zuordnung wird
anhand von Ubereinstimmungen mit den Format-Beschreibungen durchgefiihrt. Die Eintei-

lung nach Kennenlernen und Uben von Forschung sowie eigenem Forschen (siehe
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Reinmann) ist dabei unerlasslich.

Zur Format-Benennung spielt die Veranstaltungsform eine grof3e Rolle. Die anderen Para-
meter, wie bspw. die Grol3e der Veranstaltung, der Ort oder die Zeit flieRen als Rahmenbe-
dingungen mit in die Formatbeschreibung ein. Die Ausfihrlichkeit der Beschreibung im

Formate-Katalog hebt sich von anderen Systematisierungen ab.

Auch gibt es bislang keine andere Systematisierung, die all die genannten Parameter enthalt.
Daraus lassen sich Folgerungen fiir die Diskussion um die bisher vorgeschlagenen Format-
Einteilungen ziehen. Jegliche Strukturierungsmerkmale, die in den bereits bestehenden Sys-
tematisierungen genutzt werden, wie bspw. Forschungsergebnisse, Priufungsformen oder
wissenschaftliche Community, sind in Form von Parametern oder den Format-Beschreibun-
gen in dem Formate-Katalog enthalten. Allerdings wird es hier in den Formaten ganz konkret
gemacht, was darin in der Regel stattfinden kann. Die Systematisierung unterscheidet sich
in diesem Punkt daher besonders von der nach Brew oder Tremp, da dort offen formulierte
Variationsmaoglichkeiten zur Umsetzung FnLs und keine konkreten Formate festgelegt wer-
den. Allerdings sind innerhalb der einzelnen Formate und durch den Parameter ,,Veranstal-
tungsspezifizierung* auch nach meiner Beschreibung Spielrdume bzw. verschiedene
Umsetzungsmaoglichkeiten gegeben. Ziel war es, eine Veranstaltung konkret einem Format
zuordnen zu konnen. Ein flieRender Ubergang zwischen den Formaten oder Typen ist bei
einer Uberschaubaren Anzahl an Formaten nicht vermeidbar. Die Systematisierung kénnte
auch als Kontinuum, in einer Art Bausteinprogramm, ahnlich wie bei Tremp & Hildbrand,
aufgebaut werden. So wére es moglich, Formate selbst zusammenzustellen, indem man je-
den Parameter nutzen muss, aber aus allen aufgefiihrten Mdéglichkeiten pro Parameter aus-

wéhlen kann. Eine Betitelung der Formate wére dabei allerdings kaum denkbar.

Die groRte Verbindung besteht zu der Matrix nach RueR, Gess, & Deicke, da dort auch kon-
krete Veranstaltungsumsetzungen angeschaut werden. Allerdings sind diese innerhalb der
Matrix in den ,,Formaten“ (Gruppen genannt) auf die Studierendenaktivitaten beschrankt
und zusétzlich durch die Achsen ,,Aktivitatsniveau und ,,Forschungsergebnisse/-methoden
und -prozess* verortet. Bei den Formaten in dieser Arbeit wird das Aktivitatsniveau, d.h.
gleichzeitig der Autonomiegrad der Studierenden bei FL, in den Merkmalen dargestellt und
lasst sich in den anderen Féllen aus der Formatbeschreibung insgesamt herauslesen. Der
Bezug zu Systematisierungen, in denen einzelne Typen erstellt wurden, wie bei Huber, Rein-
mann, Ludwig oder Healey & Jenkins, l&sst sich folgendermalen darstellen: Sie dienen als
Metaebene zur strukturierenden Einbettung der Formate. Innerhalb dieser Typen sind die
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Formate verortet und stellen somit eine sinnvolle Ergdnzung und Neuerung der bereits exis-
tierenden Typologien dar. Insgesamt lassen sich in jedem Typus die verschiedenen, in dieser
Arbeit entwickelten Formate finden. Die Formate pro Typ sind sich jeweils am ahnlichsten.
Die Ubergange zwischen den Typen und den Formaten sind flieBend; es handelt sich inner-
halb eines Typus um ein Kontinuum, d.h. die Formate héngen luckenlos zusammen, und
innerhalb der Formate bestehen wiederum Variationsmdéglichkeiten. Ein derartiges Konti-
nuum taucht auch in den bereits vorhandenen Systematisierungen auf, so sind z.B. die im
Theoriekapitel dargestellten Radmodelle ein gutes Beispiel fur offene Variationen moglicher
Verbindungen von Typen FnLs. In der Darstellungsform waren flr diese Arbeit z.B. ein
Radmodell (siehe Brew) oder eine Art ,,Geflecht” (siche Tremp) denkbar fiir eine offenere
Darstellung von Formaten, da mehr Mdglichkeiten der Variationen geboten werden, aber
die Benennung einzelner Formate wirde sich damit umso schwieriger gestalten. Aulerdem
kamen neue Fragen auf, wie bspw. ab wann sich ein neues Format ergibt, da bspw. alle
Parameter gleich sein kénnen (Veranstaltungsform, Schritte im Forschungsprozess etc.),

aber ein Parameter sich unterscheidet, bspw. die Prifungsform.

Bislang wurde erstens keine andere Untersuchung zu konkreten Veranstaltungs-Formaten
im FnL durchgefihrt. Und zweitens wurden fast alle anderen Systematisierungen zur Auf-
stellung von Typen ohne empirische Untersuchungen erstellt. Die von den anderen Au-
tor_innen entwickelten Systematisierungen werden jeweils ausfihrlich beschrieben, aber
verwendete Methoden oder Losungsstrategien zur Findung der Typen sind in den meisten
Fallen nicht (ausfihrlich) dargelegt. Die Ergebnisse basieren somit auf einer anderen Grund-
lage als bei dem hier entwickelten Formate-Katalog.

Die Alleinstellungsmerkmale meiner Systematisierung und mein Beitrag fur die Wissen-
schaft wurden in dieser Diskussion verdeutlicht. Ein weiterer Aspekt, der im Bereich des
Forschungsnahen Lehrens und Lernens bislang kaum besprochen wurde, ist der Unterschied
zwischen Hochschularten. Dieser sowie auch die fachspezifischen Unterschiede werden im

folgenden Kapitel diskutiert.

6.3 Fach- und hochschulspezifische Unterschiede

Aufbauend auf der Darstellung im Ergebnisteil, welche Formate in welchem Fachbereich
genutzt werden, sollen hier die fachspezifischen Unterschiede im Forschungsnahen Lehren
und Lernen diskutiert werden. Anschlielend wird auf den Vergleich von Forschungsnéhe an
Fachhochschulen und Universitaten eingegangen.
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6.3.1 Fachspezifische Unterschiede

Eines der Desiderate war die Diskussion der VVarianzen von FL bezogen auf unterschiedliche
Féacher. Aufbauend auf dem Ergebnis, welche Formate oder Typen sich in welchen Diszip-
linen (am haufigsten) finden lassen, soll hier diskutiert werden, woran dies liegen kann. Die
FnL-Veranstaltungen werden nicht nur um des FnL-Willens durchgeflhrt, sondern an der
Fachintention ausgerichtet. Daher zeigen sich in der Umsetzung der Verbindung von For-
schung und Lehre, im Sinne des FnLs, in der Lehre Unterschiede bezogen auf die Fachbe-
reiche. Es gibt Féacher, in denen z.B. Methodenlehre eine zentrale Rolle spielt, in anderen
Fachern liegt der Fokus auf der Umsetzung von Forschungsprojekten. Dies ist u.a. auf das
jeweilige Forschungsverstandnis zurlickzufiuhren. In der Anwendung von FnL zeigt sich
auch an einigen Stellen die Kombination von forschungsnahen und praktischen Elementen
oder auch Veranstaltungen, in denen Praxiserfahrung die Forschungserfahrung ablést. Die
Unterschiede liegen also in den Forschungsanteilen, den genutzten Methoden bzw. im For-
schungsverstandnis oder Inhalten und zeigen sich teilweise in dem Einsatz unterschiedlicher
Typen bzw. Formate pro Fach. Das Methodenrepertoire steht bspw. im Zusammenhang mit
dem Einsatz empirischer versus nicht-empirischer Forschungsmethoden. Die Einteilung in
Typen nach Huber ist eher auf empirische Forschungsmethoden zugeschnitten. In der Aus-
gestaltung durch die darin vorzufindenden Formate, kdnnen auch nicht-empirische Formen
aufgefiihrt werden. Aufgrund der Verallgemeinerung von Methoden und Inhalten im For-
mate-Katalog kénnen alle Formate in allen F&chern genutzt werden. Im Bereich FL zeigte
sich in der Untersuchung, dass selbst Projekte mit einem bestimmten Inhalt von verschiede-
nen Fachbereichen bearbeitet werden konnen, dies erfolgt im Sinne der Interdisziplinaritat.
Eine Frage ist, ob es trotzdem sinnvoll wére, verschiedene Formate fiir empirische und nicht-
empirische Forschung in der Lehre zu erstellen. Dies wiirde allerdings bedeuten, eine offen-
sichtliche Trennung vorzunehmen. Da die Trennlinien nicht immer klar nachzuzeichnen sind
und sich die Forschungsansatze auch mischen kénnen, pladiere ich weiterhin fir einen Ge-
samt-Formate-Katalog. Der Katalog in dieser Arbeit kann auf Elemente der nicht-empiri-

schen Forschung hin gerne erweitert werden.

Ein weiterer Diskussionspunkt ist, ob es Formate gibt, die fur eine Disziplin spezifisch sind,
aber noch nicht im Formate-Katalog vorkommen bzw. ob weitere Formate notwendig sind,
um den Katalog in jeglichen Fachdisziplinen nutzen zu kdénnen. In Rucksprache mit den
Hochschulen zum Einsatz des Formate-Kataloges wurde mundlich und schriftlich evaluiert,
dass MINT-Facher und insbesondere die Biologie mit den Begrifflichkeiten nicht tberein-
stimmen, da z.B. das Hypothesentesten fehle. Die Problematik ist das VVokabular und das
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Forschungsverstandnis, welches sich nach den Fachbereichen unterscheidet. Im Formate-
Katalog wurde zu diesem Zweck ein Allgemeinheitsanspruch verfolgt, welcher durch die
Legende ersichtlich wird. Den Katalog flr die Nutzung jeglicher Fachdisziplinen zu erstel-
len, war eine der groRten Herausforderungen dieser Arbeit. ,,SchlieBlich sind auch die An-
forderungen an die Realisierung der Einheit von Forschung und Lehre und die
Madglichkeiten ihrer Umsetzbarkeit in den verschiedenen Fachbereichen und Fakultaten un-
terschiedlich* (Kossek 2009, S. 3).

Die Realisierung der Einheit von Forschung und Lehre (FnL) kann fir alle Facher insgesamt
Unterschiede in folgenden ausgewahlten Elementen umfassen: Fokus auf das Kennenlernen
oder Uben von Forschung oder die Durchfiihrung von Forschung mit Durchlaufen einer oder
mehrerer Schritte des Forschungsprozesses, Einsatz von Lehr- und Forschungsmethoden,
grundlagen- oder anwendungsbezogene Forschung (Ausrichtung auf reinen Erkenntnisge-
winn bzw. auf praxisrelevante Ergebnisse) und andere Forschungsspezifika (qualitativ/quan-
titativ, empirisch/nicht-empirisch etc.), Ziele (z.B. Ausbildung eines Forschungs-Habitus
oder Methodenkenntnisse), Reflexionsanteile oder Grad der Eigenstandigkeit und darauf ab-
gestimmt die Rolle und Tatigkeiten der Lehrenden. Eine Verbindung der einzelnen Elemente

ist dabei in unterschiedlichsten Varianten maglich.

Unterschiede zwischen Fachbereichen kdnnen innerhalb der eben aufgefuhrten Elemente
erkannt werden, so sind die Forschungsmethoden und eingesetzten Lehrformen z.B. in den
Informationswissenschaften (Bibliothekswissenschaften) Exkursion in ein Archiv oder in
den Sozialwissenschaften (Soziale Arbeit) ein Praktikum. Die Forschungsmethoden, der
Forschungshabitus an sich und damit verbunden die Fokussierung auf bspw. die Methoden-
anwendung oder Durchfuhrung empirischer Projekte (wie viel Forschungsanteil und in wel-
cher Form) sind als Fachspezifika aufzufassen. Unterschiede sind allerdings nicht immer nur
fachspezifisch, sondern kénnen in einigen der oben genannten Elemente auch innerhalb des
Fachs variieren. Mitzudenken sind auch die Unterschiede zwischen Fachbereichen der ver-

schiedenen Hochschulen und die Unterschiede zwischen Hochschultypen.

6.3.2 Hochschulspezifische Unterschiede

Neben den Unterschieden zwischen einzelnen Fachbereichen sollen hier die Unterschiede
bezogen auf Hochschulen diskutiert werden. Unterschiede zwischen Fachhochschulen oder
Technischen Hochschulen und Universitaten waren bezogen auf die Nutzung bestimmter

Formate nicht ersichtlich. Die Umsetzungsformen von Forschungsnahem Lehren und
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Lernen sind &hnlich, allerdings lieBen sich in der Analyse Hinweise finden, dass die Art, wie
die Formate in den verschiedenen Hochschulformen eingesetzt werden, variiert. Dass Hoch-
schulen, die sich im Facherspektrum unterscheiden, entsprechende Unterschiede aufweisen,
ist eine logische Folgerung daraus, dass FnL in fachspezifischen Formen auftritt (dies habe

ich bereits im ersten Teil ausgefuhrt).

Als Ergebnis fur die Forschungsfrage nach hochschulspezifischen Unterschieden im FnL
lasst sich Folgendes festhalten: In den Fachhochschulen bzw. Technischen Hochschulen ist
durch die praxisorientierte Organisation oftmals erkennbar, dass die Praxisphasen, welche
innerhalb der Studiengange vorgesehen sind, genutzt werden, um Projekte Forschenden Ler-
nens durchzufuhren. Als Beispiel kann hier der Master ,,Berufspadagogik — Pflege und The-
rapie* dienen: ,,In das Studium ist im zweiten und dritten Semester eine Praxisphase, i.d.R.
an einer Berufsfachschule, integriert. [...] Der Schulforschungsteil bezieht sich insbesondere
auf die selbststandige Planung, Durchfuhrung und Auswertung eines forschungsbezogenen
Studienprojektes* (FHBieDok13). In einem Beispiel des Studiengangs Kulturarbeit heift es:
,Die enge Verzahnung von Theorie und Praxis im gesamten Studienverlauf bietet die Mog-
lichkeit des anwendungsorientierten Forschens. Forschendes Lernen ist durchgéngig als di-
daktisches Prinzip und -curricularer Baustein enthalten (FHPotsDok119). Langere
Praxisphasen oder eine enge Theorie-Praxis-Verzahnung wahrend des gesamten Studiums
sind fur Fachhochschulen kennzeichnend und optimal fur die Umsetzung eigener Forschung

geeignet.

An den Universitdten werden hingegen Veranstaltungen, wie Seminare so aufgestellt, dass
die Studierenden innerhalb dieser in die Praxis gehen kdnnen, um Projekte durchzufuhren.
Es missen Raume fir FnL geschaffen werden, sofern sie nicht bereits im Curriculum ver-

ankert sind.

Ergebnisse meiner Untersuchung zu den Merkmalen im FnL, im Vergleich von Fachhoch-
schulen zu Universitaten, sind vor allem die Unterschiedlichkeit bezogen auf den Theorie-
Praxis-Bezug, welcher an den vier Fachhochschulen/Technischen Hochschulen im Durch-
schnitt starker ausgepragt ist als an den Universitaten. Es gibt sogar so benannte Module zu
diesem Bezug. Im ,,Theorie-Praxis-Modul* fiihren Studierende iiber zwei Semester hinweg
ein Forschungsprojekt (als Studierenden- oder Lehrendenprojekt) durch (vgl. FHPots-
Dok11). ,,Beide Formate sind in der Regel gekennzeichnet von einem unmittelbaren PraXis-
bezug und bieten Gelegenheit bereits gewonnene Einblicke in spezifische Arbeitsfelder zu
intensivieren oder aber weitere aus der Perspektive des Theorie-Praxis-Bezugs
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kennenzulernen* (FHPotsDok11). Die Verbindung von Praxis und Forschung ist auffallend.
So heifites z.B. ,,[...] die leitenden Zielsetzungen eines verbesserten Praxis- und Forschungs-
bezugs [...]* (THK6InDok3). Das meint konkret: ,,Unsere Studierenden gelangen durch wis-
senschaftlich fundierte und praxisorientierte Lehre zur Berufsfahigkeit. Lehre und
Forschung werden auf allen Ebenen und in allen Studienprogrammen als Einheit verstan-
den“ (THK®6InDok3). Auch in den Modulhandbiichern sind an den Fachhochschulen viel-
zahlige praxisorientierte Veranstaltungen zu finden, die in den Zusammenhang von
Forschungsnahem Lehren und Lernen gebracht werden. ,,Weiterhin ermdglicht die Einbin-
dung einer praktischen Forschung in den Ablauf der Lehrveranstaltung, den Praxisbezug des
Grundlagenwissens erlebbar zu machen® (FHNiirtDok1Kap2, S. 55). Fir derartige Veran-
staltungen wird auch