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Claudia Mertens, Fabian Schumacher & Melanie Basten

Metadiskurs ,,Forschendes Lernen®
Die Systematik in den Systematisierungsversuchen

In den letzten Jahren hat die Anzahl der Publikationen zum Forschenden Ler-
nen stark zugenommen. Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, eine Metaper-
spektive einzunehmen und zu analysieren, wie Forschendes Lernen (FL) disku-
tiert wird. Mit diesem Ziel wird eine Sichtung des Diskurses (vorrangig aus den
vergangenen fiinf Jahren) vorgenommen, wobei der Schwerpunkt der Analyse
auf dem deutschsprachigen Raum liegt.

Die Auswertung ergibt wiederkehrende Topoi, die in diesem Beitrag iiber-
blicksartig aufgezeigt werden sollen, ndmlich u.a. (1.1) Historischer Bezug bzw.
theoretischer Bezugsrahmen, (1.2) Definitorische Abgrenzungsschwierigkeiten und
(1.3) Ziel des Erwerbs einer Forschenden Grundhaltung durch das Konzept des
»Forschenden Lernens".

Differenzlinien im Diskurs ergeben sich insbesondere dahingehend, ob die
Betrachtung FLs unter (2.1) zeitlichen Aspekten erfolgt oder eher (2.2) disziplin-
orientiert.

Bei der Beschreibung der Umsetzungsmodi in der Praxis ergeben sich wei-
tere Differenzlinien, die insbesondere (2.3) das Aktivititsniveau der Lernenden
betreffen (Grad der Eingebundenheit der Studierenden, Priifungsmodi, etc.) und
(2.4) die bewusste oder unbewusste Schwerpunktsetzung auf den Lernprozess bzw.
auf das Forschungsergebnis. Aus diesen Umsetzungsmodi lassen sich in der Fol-
ge (2.5) weitere Diskursstringe ableiten.

Dabei resultieren aus den gesetzten Zielen, aus der zeitlichen Anordnung,
aus den inhérenten Fachspezifika und aus den organisationalen Rahmenbedin-
gungen der jeweiligen Hochschulen méglicherweise (3) Zusammenhinge und
Abhingigkeiten, die es in kiinftiger Forschung zu analysieren gilt.

In dieser Einfithrung sollen jedoch zunichst die prototypischen Diskurs-
strdnge vorgestellt werden.

1.  Wiederkehrende Topoi im Diskurs
1.1  Historischer Bezug bzw. theoretischer Bezugsrahmen

Die Legitimation des Ansatzes Forschendes Lernen wird zumeist entweder ganz
allgemein iiber das Humboldtsche Bildungsideal (vgl. z.B. v. Felden, 2003) her-
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12 Claudia Mertens, Fabian Schumacher & Melanie Basten

geleitet oder aber durch Verweis auf die Bundesassistentenkonferenz (1970) bzw.
die Forderung des Wissenschaftsrats (2006).

1.2 Definitorische Abgrenzungsschwierigkeiten

Viele Texte greifen die Definition von Huber (2009) auf, verweisen jedoch gleich-
zeitig auf die mangelnde konzeptionelle Trennschérfe im Diskurs. Von Huber
selbst wird FL auch 2018 noch als ,,umbrella concept® (Huber, 2018) bezeich-
net und die fehlende Abgrenzung zu Konzepten wie ,,problem-based learning®,
»inquiry-based learning® oder zu ,,forschungsnahem Lernen® (Riewerts, Weif§ &
Lenger, 2013, vgl. Huber & Reinmann, 2019) etc. beklagt (vgl. auch Huber, 2016).
Mithin besteht ,,Einigkeit* dariiber, dass es im Hinblick auf den definitorischen
Zugang ,keine Einigkeit gibt*.

1.3 Ziel des Erwerbs einer Forschenden Grundhaltung

Als weiteres wiederkehrendes Muster taucht in der Literatur tiber FL die legiti-
matorische Herleitung des Ansatzes auf. Die meisten Publikationen im Kontext
der Lehrerbildung verbindet die Feststellung, dass eine Forschende Grundhal-
tung (Fichten, 2010, vgl. auch Fichten, 2017) aufgebaut werden solle und die
»reflexive Kompetenz® (ein Terminus, der ebenfalls zu definieren bleibt) aus-
gebaut werden und die eigene Professionalisierung vorangetrieben werden sol-
le. Allerdings taucht hier bereits eine erste Differenzlinie im Diskurs auf, und
zwar in Bezug auf die gesetzten Schwerpunkte: Ubergeordnet steht als Ziel die
»Ausbildung von Forschungskompetenz® (Wissenschaftsrat, 2006) bzw. die von
Fichten betonte Notwendigkeit des Erwerbs einer ,,Forschenden Grundhaltung®
(Fichten, 2010). Bei manchen Ansitzen stehen jedoch tendenziell methodische
Lernziele stirker im Vordergrund (kognitives Wissen im Bereich ,,Forschungs-
methoden®), wihrend in anderen Ansatzen eher affektive Lernziele aus dem Feld
»Einstellungen und Haltungen® leitend sind (vgl. Mertens, Basten & Wischer,
2019).

Sonntag et al. (2018) differenzieren bei ihrer Betrachtung moglicher Ziele
von FL nach ,kognitiv (forschungsmethodisches Wissen, praktisches Wissen,
Fahigkeit zur kritischen Reflexion von Forschungsergebnissen und Publikatio-
nen), ,affektiv-motivational (Frustrations- und Unsicherheitstoleranz, Zutrau-
en in die eigenen Forschungsfihigkeiten, Freude an Forschungstitigkeiten) und
sozial (Kommunikationsfihigkeiten).

Méglicherweise hangt die gewéhlte Fokussierung damit zusammen, ob die
Projekte Forschenden Lernens ,,auf die Gewinnung von auch fiir Dritte interes-
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Metadiskurs ,,Forschendes Lernen 13

santen Erkenntnissen gerichtet“ sind (Huber, 2009, S. 10) oder ob der Fokus auf
den ausgelésten Lernprozessen bei den Studierenden liegen soll (vgl. Eck, 2019,
S.10).

2. Differenzlinien im Diskurs

Wihrend theoretische Beziige, definitorische Abgrenzungsschwierigkeiten und
avisierte Ziele in vielen Publikationen thematisiert werden, gibt es andere Aspek-
te, die nur von einzelnen Forschenden betrachtet und/oder von verschiedenen
Forschenden unterschiedlich beleuchtet werden. Manche Systematiken entfalten
sich stdrker an zeitlichen, andere eher an rdumlichen (hier gemeint: disziplindr
ausgerichteten) Dimensionen.

Die Betrachtungen, die stirker einer temporaren Sachlogik folgen, fokussie-
ren entweder a) den zeitlichen Ablauf innerhalb des studentischen Forschungs-
projektes oder aber b) die zeitliche Anordnung studentischer Forschung inner-
halb der gesamten Studierendenbiografie oder beide (z.B. Tremp & Hildebrand,
2012).

2.1 »Zeitliche“ Systematisierungsansétze

In der am zeitlichen Ablauf des studentischen Forschungsprojekts orientierten
Forschungsliteratur wird eine Analogie zwischen dem FL und dem Lernzyklus
von Kolb (1984) hergestellt. Beiden gemeinsam ist die zirkuldre, spiralformige
Struktur des Prozesses mit dem Ziel der Genese von Wissen (siehe Tab. 1). Bei
Huber werden die Stadien ,,Entwicklung der Fragen und Hypothesen tiber die
Wahl und Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Er-
gebnisse in selbststindiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem tibergrei-
fenden Projekt” (Huber, 2009) durchlaufen bzw. bei Kolb die Phasen von der
konkreten Erfahrung tiber Beobachtung und Reflexion, iiber abstrakte Begriffs-
bildung, tiber aktives Experimentieren wieder zur konkreten Erfahrung (Kolb,
1984).

Eine unterschiedliche Nuancierung liegt allerdings darin, dass im For-
schungsprozess des FLs nach Huber (2009) das Ziel in der ,,Gewinnung von
auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen liegt, wohingegen beim Lernzyklus
von Kolb (1984) eher der individuelle Erkenntnisgewinn im Vordergrund steht.

Zur Gruppe der Systematisierungsversuche iiber prozessurale/temporire
Leitlinien gehoren u.a. die Arbeiten von Schneider und Wildt (2009), die be-
leuchten, wie FL einen Beitrag zur Kompetenzentwicklung leisten kann, von
Wildt (2009), der die Analogien zwischen Lernen und Forschen in der Formu-
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14 Claudia Mertens, Fabian Schumacher & Melanie Basten

—D—

Schlussfolgerung Forschungsidee
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Ergebnisse & Methoden
mit Riickbezug zur

Literaturrecherche

/ Theorie
Auswertung und Ableitung einer

Beantwortung der Fragestellung aus

Forschungsfrage der Theorie

Formulierung
konkreter /
. Forschungsfragen
Durchfiihrung und/oder Hypothesen

Planung der
Studie

Q"

ADbD. 1: Darstellung des Forschungskreislaufs nach Huber (2009) und Kolb (1984); Bild-
quelle: CC-BY Mamedov, Regina 2018.

lierung ,,Lernen im Format der Forschung® zusammenfasst, von Tremp und
Hildbrand (2012), die im Ziircher Framework anstreben, Lehre und Forschung
zu verkniipfen, von Ludwig (2014), der ,,Lehre im Format der Forschung® fokus-
siert, sowie von Pedaste et al. (2015), die die Phasen des “inquiry-based learning”
herausarbeiten. Exemplarisch fiir die zeitlichen Systematisierungsansitze sei
Ludwig (2014) zitiert:

»Weil Lernprozesse ihren Ausgangspunkt in niedrigschwelligen Handlungsproble-
matiken, aber auch in Irritationen bis hin zu (Erkenntnis-)Krisen nehmen, macht
sie das strukturgleich mit Forschungsprozessen (Ludwig, 2014, S. 12).
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Metadiskurs ,,Forschendes Lernen 15

Eine zweite Gruppe wissenschaftlicher Betrachtungen mit temporarem Fokus
nimmt nicht den tempordren Ablauf innerhalb eines FL-Projektes in den Blick
sondern die Studierendenbiographie in gesamten Studienverlauf und leitet die
zeitliche Anordnung von mehreren studentischen Forschungsprojekten im Sin-
ne eines scaffolding ab, was die Anordnung als Spiralcurriculum mit steigendem
Schwierigkeitsgrad und abnehmender Hilfestellung impliziert (Bruner, 1970;
siehe Zone der proximalen Entwicklung bei Vygotskij, 1932/34/2005).

Kergel und Heidkamp (2016) beispielsweise elaborieren fiinf Stufen, nam-
lich: eingeschriankt forschend, angeleitet forschend, vorstrukturiert forschend,
autonom forschend und offenes Forschen. Analog differenzieren Tremp und
Hildbrand (2012), die wie oben beschrieben auch den temporaren Ablauf in-
nerhalb eines FL-Projektes in den Blick nehmen (s.0.), zudem entlang der wis-
senschaftlichen Gemeinschaft, die sich innerhalb der gestuften ,,Studienarchi-
tektur wie folgt entfaltet: Peer group auf Bachelorniveau, Verdffentlichung von
Beitrigen, Teilnahme an Kongressen, breitere wissenschaftliche Offentlichkeit
auf Masterniveau und internationale Fachoftentlichkeit auf Ebene des Doktorats.

Dieser Blick ist interdependent mit dem mit steigendem Autonomiegrad der
Studierenden (s.u.) und bringt Implikationen fiir Priifungsformate mit sich, die
an dieser Stelle nicht vertieft diskutiert werden konnen. Hier deutet sich jedoch
bereits eine inhdrente Pfadabhingigkeit an, z.B. eine steigende Eigenverantwor-
tung der Studierenden mit fortschreitendem Studium.

2.2 ,Rdumliche“ (gemeint: disziplindr ausgerichtete)
Systematisierungsansitze

Obwohl bereits in der Schrift der Bundesassistentenkonferenz (1970) nach Fa-
chern differenziert wurde, ist der Systematisierungsansatz entlang einer ,,raum-
lichen/fachspezifischen Logik® trotz seines vielversprechenden Potentials noch
weniger verfolgt worden. Katenbrink, Wischer und Nakamura (2014) haben
Konzepte und Erfahrungen der Osnabriicker Lehrerbildung systematisiert und
damit die Entwicklung disziplinspezifischer Klassifikationsansitze neu lanciert.
Nachgefolgt sind mehrere Publikationen, die fachdidaktische Zuginge zum
Forschenden Lernen vorstellen, wie z.B. der zweite Buchabschnitt bei Schiiss-
ler, Schoning, Schwier, Schicht, Gold und Weyland (2017, S. 275-334), Mieg und
Lehmann (2017, S. 155-391), die — nach einem einleitenden Theorieteil — die Kon-
zepte FLs facherspezifisch differenziert aufbereiten, sowie Kern und Stovesand
(2018) und Basten, Mertens und Wolf (2019).

Auch bei den rdumlichen Klassifikationen scheinen Abhéngigkeiten zu
existieren, die sich moglicherweise aus der Fachlogik der jeweiligen Disziplin
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16 Claudia Mertens, Fabian Schumacher & Melanie Basten

ergeben. So impliziert die semantische Trennung zwischen natur- und geistes-
wissenschaftlich ausgerichteten Disziplinen beispielsweise ,,hochst unterschied-
liche Forschungspraxen, Erkenntnisinteressen und Rationalititsformen® (Stroh-
schneider, 2009, S. 41, zitiert nach Reinmann, 2018).

Es scheint daher notwendig, zunichst eine Systematisierung der Wissen-
schaftsdisziplinen per se vorzunehmen. Reinmann (2018) greift dieses Deside-
rat auf und arbeitet als mégliches Ordnungssystem (neben Fakultiten oder der
Fachklassifikation der Deutschen Forschungsgemeinschaft) z.B. die Dichotomie
zwischen Nomothetik und Idiografik heraus (ibid., S. 24) oder die Dichotomie
zwischen traditioneller akademischer Forschung (Modus 1-Forschung laut Gib-
bons et al,, 1994, vgl. Reinmann, 2018, S. 26) und kontextualisierter, transdis-
ziplindrer Forschung (Modus 2). Zudem elaboriert sie mit Verweis auf Rotzer
(2006, S. 209fF; vgl. Reinmann, 2018, S. 25) Trichotomien, wie z.B. die zwischen
»science, humanities und design® (ibid.), und verweist auf Vier-Felder Schemata,
wie z.B. von Stokes (1997) oder Beywl et al. (2015) (vgl. Reinmann, 2018, S. 26).

Auch sind die verschiedenen Wissenschaftsformen teils als Hybridformen
existent, die aus Sicht der Verfasser/innen differenziert zu beleuchten wiren (sie-
he z.B. die potentiell ,doppelte Fach-Sozialisation® in Lehramtsstudiengéngen,
aber auch die interdisziplinaren Studiengénge, wie z.B. Wirtschaftspadagogik).

Zielfithrender als die Klassifikation der Wissenschaften an sich scheint je-
doch die Systematisierung der Erkenntnistitigkeiten im Forschungsprozess zu
sein, wobei Reinmann (2018, S. 29) sich an den sechs Forschungsformen des
Wissenschaftsrats (2012, S. 36f.) orientiert und diese dann heuristisch wie folgt
erweitert: kontrolliert experimentieren, real experimentieren, kiinstlerisch expe-
rimentieren, quantitative Daten erheben, qualitative Daten erheben, Phinomene
erfassen, auslegen, rekonstruieren, begriinden, systematisieren, beweisen, ent-
werfen, konstruieren, intervenieren.

Forschungslinien (Erkenntnistdtigkeiten und Forschungstypen), die sich
laut Reinmann (2018) im Anschluss herauskristallisieren, gliedern sich in a) ein-
deutig empirisch-tatige Wissenschaften (kontrollierende Experimente, teilweise
qualitative und quantitative Datenerhebungen), b) eindeutig nicht-empirisch té-
tige Wissenschaften, c) anders empirisch tatige Wissenschaften, d) modellierend
tatige Wissenschaften und e) integrierend titige Wissenschaften.

Analog stellen Mieg und Dinter (2017) fest, es gebe ein disziplinorientiertes
Forschungsverstandnis, das nach einer fachspezifischen Justierung des FL ver-
lange.

Unabhingig von Einzelaspekten deutet sich an: Forschungs-Fachlogiken
scheinen handlungsleitend fiir didaktische Translationen von FL zu sein. Nicht
umsonst setzen Publikationen haufig einen disziplindren Fokus, so z.B. jiingst
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Metadiskurs ,,Forschendes Lernen 17

Eck (2019) in Bezug auf Erziehungs- und Sozialwissenschaften, Kaufmann, Sa-
tilmis und Mieg (2019) auf Geisteswissenschaften, Kunz und Peters (2019) in
Bezug auf Kunst, Ukley und Grében (2018) in Bezug auf Sport sowie Caruso und
Woppowa (2019) mit Blick auf das Praxissemester Religion, Golus (2017) in Be-
zug auf Philosophie, Sabla (2017) in Bezug auf Soziale Arbeit oder Bruckermann
et al. (2017) in Bezug auf Biologie.

2.3 Verschiedene Umsetzungsmodi in Bezug auf das
Aktivititsniveau der Lernenden

Die meisten wissenschaftlichen Versuche, FL zu kategorisieren, nehmen aller-
dings weder die zeitliche noch die rdumliche Dimension in den Blick, sondern
akzentuieren den Grad der Lerneraktivitat. Haufig zitiert ist der Forschungs-
Lehre-Nexus von Healey und Jenkins (2009), der auf einer Achse das Aktivitits-
niveau der Studierenden zwischen ,,Studierende als Teilnehmende® und ,,Studie-
rende als Zuhdrende® abtragt und auf der anderen Achse die Forschungsfokusse
zwischen ,,Betonung auf Inhalt“ und ,,Betonung auf Prozess®. Folglich ergibt sich
im Quadranten mit ,,Studierende als Teilnehmende® und ,,Betonung auf Prozess“
das Attribut ,,research-based” (undertaking research and inquiry). Im Quadran-
ten mit ,,Studierende als Teilnehmende“ und ,,Betonung auf Inhalt® ergibt sich
das Attribut ,research-tutored (,engaging in research discussions). Im Qua-
dranten ,Betonung auf Inhalt“ und ,Studierende als Zuhorende® lasst sich die
Forschung als ,,research-led beschreiben (learning about current research in the
discipline) und bei der Kombination von ,,Studierende als Zuhorende“ und ,,Be-
tonung auf Prozess” als ,research-oriented (,,developing research and inquiry
skills and techniques®) (Healey & Jenkins, 2009, S. 7).

Healeys und Jenkins' Unterteilung in das Kontinuum zwischen ,aktiv —
passiv® findet sich indirekt auch in der Systematik von Huber (2014). Letzterer
differenziert zwischen forschungsbasierter und forschungsorientierter Lehre
und forschendem Lernen. Dabei sind ,research led” und ,research oriented*
missverstdndlicherweise manchmal negativ konnotiert, weil eine zuhorende
Rolle mit ,,passiv® gleichgesetzt wird. Der kognitive Prozess des ,,learning about
research” und ,,developing research and inquiry skills“ kann jedoch ein kognitiv
hochgradig aktiver Prozess sein.

Zudem kann es im Sinne eines scaffolding sinnlogisch sein, rezipierendes
Forschen in der zeitlichen Anordnung vor produzierendes Forschen zu stellen.

Ahnliche Paradigmen sind im Formatekatalog von Stang (2016) zu finden.
Sie wéhlt den ,Grad der Selbststindigkeit® (ibid., S.16) der Studierenden als
Grundlage ihrer Klassifizierungsmatrix. Auf der Basis einer Erhebung an 17
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18 Claudia Mertens, Fabian Schumacher & Melanie Basten

Hochschulen wurde eine Typologie zu Veranstaltungen forschungsnahen Leh-
rens und Lernens erarbeitet. Dieser Formate-Katalog unterscheidet — dhnlich
wie Huber (2014):

1. Forschendes Lernen (,,selber forschen) [aktiv und selbststindig, kompletter
Zyklus],

2. Forschungsorientiertes Lernen (,,forschen tiben) [fiithrt zu Forschung hin]
und

3. Forschungsbasiertes Lernen (,forschen verstehen lernen)“ [Lernen stiitzt
auf Forschung]

Reinmann (2017) stellt das Kontinuum zwischen ,,rezeptiv‘ und , produktiv®
wie folgt dar: a) Forschen verstehen lernen, b) forschen iiben und c) selber for-
schen kénnen. In Bezug auf die Lehrtitigkeit arbeitet sie ein Kontinuum von
Vermittlung iiber Aktivierung hin zu Begleitung heraus. Diese Entwicklung von
Rezeption hin zu Produktion manifestiert sich im Hinblick auf Priifungen von
»Assessment on Research® iiber ,,Formatives Assessment“ hin zu ,, Assessment in
Research® (Reinmann, 2017, S. 125), wobei sich bei ndherer Betrachtung neben
den Kategorien ,Lernen®, ,Lehren und ,Priifen“ noch weitere Dimensionen
ausmachen lassen, die hier vom Autor/innenteam erganzt werden, namlich ob
die Ergebnisse Neuigkeitswert haben sollen oder nicht, ob der ganze Forschungs-
zyklus durchlaufen werden soll oder nicht, ob die Themenwahl frei ist oder nicht
und ob das mit FL intendierte Ziel eher im Anwenden der Forschenden Haltung
liegt oder stirker auf der Rezeption von Forschungsergebnissen Dritter (sie-
he Abb. 2). Diese stellen wiederum ein Kontinuum dar, und zwar von a) ,,Re-
zeption® mit ,,starkerer Begleitung® und eher geringem Komplexitatsgrad zu b)
»Produktion®, ,weniger starke Begleitung® und eher hoherem Komplexitatsgrad.

Zusitzlich zu den temporiren und raumlichen Klassifikationsversuchen so-
wie zu den am Aktivitatsniveau orientierten Systematisierungsvorschldgen FLs
gibt es Hybridformen, die weitere Dimensionen einschliefen.

Lubcke et al. (2017) entwickeln das Radmodell von Brew (2013, S. 613) weiter
zum ,Doppelradmodell” und integrieren damit die Perspektive des Lehrenden
in die konzeptionelle Betrachtung. Dies bildet aus Sicht der Verfasser/innen die
Realitdt zwar einerseits besser ab, erhoht andererseits jedoch den Komplexitits-
grad der Schematisierung unnétig — stellen die Perspektive der Lernenden und
diejenige der Lehrenden doch zwei Seiten ein- und derselben Medaille dar (ibid.).
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Abb. 2: Eigene Erganzung der Dimensionen von Reinmann (2017, S. 125) um weitere
Dimensionen.

24  Verschiedene Umsetzungsmodi in Bezug auf (bewusste oder
unbewusste) Schwerpunktsetzung

Schlussendlich gibt es eine Anzahl von Publikationen, die sich damit beschaf-
tigen, wie die konkrete Umsetzung FLs an Hochschulen gestaltet wird. Exem-
plarisch soll hier auf die multiple Zielbestimmung FLs verwiesen werden, die
in der Schwerpunktsetzung zwischen ,,Entwicklung von Reflexionskompetenz®
einerseits und ,,Ausbildung (berufsrelevanter) forschungsmethodischer Fihig-
keiten® andererseits (Herzmann & Liegmann, 2018, S. 75) pendelt, bzw. zwischen
a) »Forschen lernen und b) ,forschend lernen® (vgl. auch Herzig & Wiethoff,
2019, S. 11). Es stellt sich die Frage, ob die Studierenden eher in die Lage versetzt
werden sollen, selbst Forschung durchzufiihren, oder ob die Schwerpunktset-
zung tendenziell auf dem intraindividuellen Lernzuwachs der Studierenden liegt
(Auslosung von Irritationen, ,, Aha“-Effekt, etc.). Im erstgenannten Fall liegt der
Fokus stirker auf dem Forschungsergebnis, wiahrend im zweiten Fall der Fokus
starker auf dem Forschungsprozess liegt.

Was den Umsetzungsmodus von FL stark zu beeinflussen scheint, ist die
Frage, ob FL im Kontext eines Fachstudiums (wie z.B. Medizin) initiiert wird
oder im Rahmen der Lehrerbildung: Lehramtsstudierende sollen in ihrem Pro-
fessionalisierungsprozess moglicherweise eher einen Einblick darin bekommen,
wie Erkenntnisse gewonnen werden kénnen, wohingegen im Fachstudium - mit
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dem Ziel einer Sozialisation in Richtung Forschung - dariiber hinausgehende
andere Kompetenzen wichtiger sein kénnten, wie z.B. die Ausbildung von Un-
gewissheitstoleranz.

Dabei sei dahingestellt, ob die Schwerpunktsetzung der Lehrenden auf ,,For-
schen® oder ,,Lernen® bewusst vorgenommen wird, denn bei Lehr-Lernarrange-
ments auf Hochschulebene ist tendenziell davon auszugehen, dass die didakti-
schen Entscheidungsprozesse offener sind als im Schulkontext'. Die Einheit von
Forschung und Lehre sowie die postulierte Freiheit der Lehre widersprechen ei-
ner Planung, die obligatorisch vom Lernziel her ausgerichtet ist. Hinzu kommt,
dass Hochschullehrende nicht immer eine vertiefte didaktische Ausbildung
durchlaufen haben.

2.5  Weitere Diskursstringe

Eine komplexe Art der Erweiterung des viel zitierten Nexus von Healey und
Jenkins (2009) nehmen Ruef3, Gess und Deicke (2016) vor, indem sie das Ak-
tivititsniveau der Studierenden mit dem gewéhlten inhaltlichen Schwerpunkt
in Beziehung setzen. In dieser Matrix wird auf der vertikalen Achse das Akti-
vitatsniveau der Studierenden abgetragen (auf dem Kontinuum von ,rezeptiv®
iiber ,,anwendend® bis zu ,,forschend“) und auf der horizontalen Achse wird der
gesetzte inhaltliche Schwerpunkt abgetragen (auf ,,Forschungsergebnisse®, ,,For-
schungsmethoden® oder ,,Forschungsprozess®). Hieriiber ergeben sich diverse
Kombinationsmoglichkeiten, die das Spektrum FLs relativ ausfiihrlich abbilden.
Diese Matrix nimmt wesentliche Aspekte des Diskurses iber FL auf, lasst die
Implikationen fachwissenschaftlicher Sozialisation (,rdumliche Dimension®
jedoch auflen vor.

Aktuelle Publikationen beschiftigen sich des Weiteren z.B. mit Typologien
von Studienprojekten z.B. der Unterscheidung zwischen ,Wirkungsforschung®
und ,,sinnverstehender Forschung“ bei Herzmann und Liegmann (2018). Ande-
re (im Lehramtsbereich) thematisieren die Frage, ob sich Reflexionskompetenz
anhand der schriftlichen Reflexionsberichte nachweisen lisst (Holler-Nowitzki,
Klewin & Koch, 2018), bzw. die Frage, ob FL geeignet ist, die mit FL verbunde-
nen Professionalisierungsziele zu erreichen (Liegmann et al., 2018). Wiederkeh-
rende Topoi im Diskurs sind dartiber hinaus das Theorie-Praxis-Verhiltnis im

1 Esist davon auszugehen, dass Hochschuldidaktik anderen Pramissen folgt als Didak-
tik schulischer Lehr-Lernarrangements. Bei Lehrkriften an Schulen wird durch den
Professionalisierungsprozess des Vorbereitungsdienstes die Unterrichtsplanung da-
hingehend angeleitet, dass am Beginn einer Unterrichtsplanung zunéchst z.B. Lern-
ziele der Einheit bzw. einer konkreten Unterrichtsstunde festgelegt werden sollen.
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Praxissemester (Schoning, Brandhorst & Goerigk, 2018; vgl. auch Brandhorst,
Goerigk, Schoning & Kolzer, 2018). Bei de Boer, Fahrenwald und Spies (2018)
wird der Theorie-Praxis-Transfer im Professionalisierungsprozess von Lehrkraf-
ten als interorganisationale Herausforderung thematisiert.

Ein Uberblick iiber die im Kontext von FL adressierten Themen lisst sich z.B.
auch tiber die Ausrichtung der Arbeitsgruppe FL innerhalb der Deutschen Ge-
sellschaft fiir Hochschuldidaktik gewinnen, wovon einige Mitglieder ihre Arbeit
auf einem DisQspace auf der Jahrestagung 2016 vorgestellt und zusammenge-
fasst haben (vgl. Riewerts et al., 2018).

Aktuelle Sammelbinde (siehe Artmann et al., 2018) beschiftigen sich neben
einem allgemeinen Teil zu den Herausforderungen FLs mit den Themenfeldern
»Reflexion” und der Herausforderung der ,,Positionierung und Kooperation der
Akteure®. Uberhaupt sind zunehmend auch Diskurslinien zu finden, die sich
strukturanalytisch mit den institutionellen Rahmenbedingungen von Praxis-
phasen in der Lehrerausbildung beschiftigen (z.B. Groschner et al., 2015; vgl.
auch Dinter, 2019).

Insgesamt hat die Evaluation der Praxisphasen in der Lehramtsausbildung
in den vergangenen Jahren stark zugenommen. Exemplarisch sei verwiesen auf
die landesweite AG zur Evaluation des Praxissemesters (MSW NRW, 2016a und
MSW NRW, 2016b; vgl. Kénig et al., 2018) und auf den Uberblick von Degeling
et al. (2019) und Weyland (2019) sowie auf die Ubersicht von Herzmann und
Liegmann (2019).

3. Ausblick: mégliche Zusammenhinge und Abhingigkeiten

Die Integration aller oben angesprochenen Ebenen und Zusammenfiihrung in
einer Theorie Forschenden Lernens steht als Desiderat aus (siche Abb. 3).

Brew und Saunders (2020) gehen davon aus, dass Entscheidungen zur kon-
kreten Ausgestaltung nicht primér auf den Bediirfnissen der Studierenden ba-
sieren, sondern vielmehr auf der Erfahrung und Sozialisation der Lehrenden in
ihrem eigenen Forschungsprozess: ,decision-making was driven by rationality
derived from teacher educators’ prior experiences of research and research su-
pervision whether as a student or as a supervisor“ (2020).

Interessant erscheint zu iiberpriifen, ob zwischen den verschiedenen Modi
FLs Pfadabhingigkeiten bestehen, die Implikationen fiir die Translation in di-
daktische Konzepte nach sich ziehen. Sonntag et al. (2018) beispielsweise kons-
tatieren eine Abhéngigkeit zwischen dem eingangs festgelegtem Zielparadigma
und der Themenwahl bzw. dem zu gewihrenden Freiheitsgrad in der Bearbei-
tung des Forschungsprojektes:
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»Die Auswahl dieser Ziele hat Auswirkungen auf die Gestaltung Forschenden
Lernens [...]. Geht es in dem geplanten Seminar vor allem darum, die Studieren-
den zur kritischen Rezeption von Forschungsergebnissen zu befihigen oder sie
im Aufbau einer forschenden Haltung zu unterstiitzen, bieten sich beispielswei-
se praxisrelevante Forschungsfragen an [...]. Wenn das Forschungsinteresse der
Studierenden geweckt und ihnen forschungspraktisches Wissen sowie wissen-
schaftliche Kommunikationsfihigkeiten vermittelt werden sollen, ist es wichtig,
den Studierenden moglichst viel Freiraum bei der Wahl und Bearbeitung ihres
Forschungsthemas zu geben [...]. Liegt der Fokus eher darauf, die Frustrations—
und Ungewissheitstoleranz im Forschungsprozess zu fordern, ist es sinnvoll, viel
Zeit fiir die Besprechung von Zwischenprodukten [...] vorzusehen. [...] Dariiber
hinaus kénnen Lehrende von Entscheidungsschwierigkeiten und Riickschlagen in
ihrer eigenen Forschung erzéhlen.“ (S. 18).

Weiter unten arbeiten Sonntag et al. (2018) eine weitere Abhéngigkeit zwischen
Rahmenbedingungen und didaktischer Umsetzung heraus: ,,Die Lehrendenrolle
ist nicht zuletzt auch abhangig von der Gruppengrofie (S. 22). Und spiter ela-
borieren sie den Zusammenhang zwischen Zeitpunkt im Semesterverlauf und
notigen Strukturvorgaben bzw. zu gewiahrenden Freiheitsgraden fiir die Studie-
renden: ,,In den ersten Sitzungen werden die Studierenden vermutlich starker
angeleitet werden miissen als in spéiteren Phasen der Forschung® (ibid., S. 27).
Schlussendlich stellen sie eine Relation zwischen avisiertem Projektergebnis und
Grad der Hilfestellung her: ,Wie stark sich Lehrende in der Endphase der For-
schung einbringen méchten, hiangt vor allem von der Art des Abschlussproduk-
tes ab: Ein gemeinsamer wissenschaftlicher Artikel wird vermutlich mehr Vor-
strukturierung erfordern als eine Broschiire, die fiir eine externe Offentlichkeit
erarbeitet wird” (ibid., S. 28). Aulerdem diirfte der Grad der Vorstrukturierung
abhingig davon sein, wann FL in der Studierendenbiographie eingesetzt wird —
ob in der Studieneingangsphase oder im Master (s.o.). Obgleich es sich bei den
Ausfithrungen von Sonntag et al. (2018) um einen Leitfaden mit eher program-
matischem Charakter handelt und weniger um die wissenschaftlich-deskriptive
Analyse der Umsetzung FLs an verschiedenen Hochschulen, wird deutlich, dass
das Aktivitdtsniveau der Studierenden nicht kontextfrei ist, sondern von didak-
tischen Entscheidungen determiniert wird, die sich als Konsequenz aus den mit
FL verfolgten Zielen ergeben. Diese Zielfestlegung mag bewusst oder unbewusst
sein. Es sollte aber aus hochschuldidaktischer Sicht ein reflexiver Prozess darii-
ber in Gang kommen, welche Rahmenbedingungen und Ziele die Umsetzung
FLs in welcher Weise beeinflussen (konnten) und welche Implikationen dies
gegebenenfalls fiir zu wiahlende Priifungsformate mit sich bringt. Denn anders
als im Bereich des Forschens, wo gerade die Abwesenheit vordefinierter Ziele

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fiir den privaten Gebrauch.



Metadiskurs ,,Forschendes Lernen 23

Schwerpunktset-
zung ,Forschen”
oder ,Lernen”

Selbstbild eher

Forscher/in oder

Lehrerbildner/in N\
L7

Fachdisziplin

Eigene
Forschungs-
sozialisation

Zeitliche
Anordnung des
FL

Umsetzung Forschenden Lernens

Abb. 3: Einflussfaktoren auf die Umsetzung Forschenden Lernens

zielfithrend sein kann, ist im Bereich der Lehre eine Festlegung des Lernziels der
erste Schritt, auf dem die anderen didaktisch-methodischen Entscheidungen der
Umsetzung aufbauen sollten.

In einer Materialwerkstatt (vgl. Schweitzer, Heinrich & Streblow, 2019) wirft
Heinrich die Frage auf, inwieweit die Umsetzung FLs durch das eigene Selbst-
konzept beeinflusst wird - also dadurch, ob sich die Lehrperson eher als For-
scher/in oder als Lehrerbildner/in wahrnimmt. Insgesamt kann man davon
ausgehen, dass die konkrete Umsetzung FLs von vielen der hier diskutierten
Einflussfaktoren abhéngt (Abb. 3).

Dabei ist noch offen, ob es bestimmte Muster von Auspragungen der Ein-
flussfaktoren gibt, die zu bestimmten konkreten Ausgestaltungen fiihren, oder
ob alle Einflussfaktoren in ihren Auspragungen in jeglicher Kombination auf-
treten konnen. Als Forschungsdesiderat fiir weitere Analysen stellt sich somit
die Aufgabe, systematisch der Frage nachzugehen, ob (und falls ja, welche) Ab-
héngigkeiten und Interdependenzen zwischen den hier zusammengetragenen
Einflussfaktoren bestehen. Die Zielfestlegung FLs (Fokus ,,Forschen® und Fokus
»Lernen®), die eigene Forschungssozialisation sowie die zeitlichen (vom Novizen
zum Fortgeschrittenen) und rdaumlichen (Fachdidaktik) Rahmenbedingungen
konnten moglicherweise in bestimmten Kombinationen kovariieren und ggf. die
didaktische Umsetzung, u.a. das Aktivitdtsniveau sowie den gewéhrten Freiheits-
grad im Prozess des FLs fiir die Studierenden, in bestimmter Weise beeinflussen.
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