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Forschendes Lernen- Eine erste Bilanz.

" Von Harald A. Mieg

harald.mieg@hu-berlin.de
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Foto: Henrik Hagedorn. Steinwerkstatt der FH Potsdam

Abstrakt:

Viele Entscheidungen in Politik und Wirtschaft hdngen heute von Statistiken,
Prifberichten  oder  Marktforschung ab. Doch  wie  verlasslich  sind
Forschungsergebnisse? Das kdnnen wir am besten beurteilen, wenn wir selber geforscht
haben. In diesem Sinn soll Forschendes Lernen die Lehre in Universitdaten und
Fachhochschulen revolutionieren: Lernen durch eigenstandige Forschung. Darauf
missen sich nicht nur die Studierenden, sondern auch die Hochschulen einrichten. Der

Beitrag bietet einen Uberblick tiber die Idee und die Umsetzung Forschenden Lernens.

1 Es handelt sich bei diesem Beitrag um die urspringliche Langfassung der Einleitung zu dem Buch
"Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universitat und Fachhochschule erneuert werden" (Mieg & Lehmann,
2017). Diese Langfassung enthélt insbesondere den Abschnitt 4 zur Abgrenzung und thematischen Verortung
von Forschendem Lernen. Dem Buch von 2017 folgten ein Praxisbuch zum Forschenden Lernen (Lehmann &
Mieg, 2018), eine Vertiefung fir hermeneutische Facher (Kaufmann, Satilmis & Mieg, 2018) sowie eine
Ubersetzung ins Englische (Mieg, 2019). Ich danke den Kollegen Ludwig Huber und Peter Tremp fiir die
hilfreichen Kommentare zu meinem Beitrag, welche mir — um mit Diesterweg zu sprechen — zu mehr Deutlichkeit
der Aussagen verholfen haben. Ludwig Huber ist leider 2019 verstorben. Unser Erkennungsbild zeigt eine
Besprechung in der Steinwerkstatt der FH Potsdam mit Dr. Peter Kozub (Studiengang Konservierung und
Restaurierung), Foto: Henrik Hagedorn. Prof. Dr. Kozub lehrt nun an der TH Kalin.
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Hegel, der Philosoph, der die Welt und die Wissenschaft als ein fortschreitendes Denken
darstellte, soll dieses Denken bei seinen Studenten mit Schlédgen auf den Kopf beférdert haben.
Der Padagoge Diesterweg, der Hegel als Lehrer personlich erlebte, spottete: »VVon Hegel hat
man gesagt, dal ihn Einer verstanden habe» (Hegel selber? Gott? vgl. Diesterweg, 1986, S. 6).
Hegel lehrte zu Beginn des 19. Jahrhunderts, seither haben sich sowohl die Lehrmethoden als

auch die Vorstellungen Uber das Lernen sehr gewandelt.

Forschendes Lernen ist ein hochschuldidaktisches Prinzip, das auf die Selbststandigkeit von
Studierenden setzt: Lernen durch eigenes Forschen. Das Prinzip des Forschenden Lernens steht
in der langen Tradition der Bildung durch Wissenschaft, welche das Studium »als Teilhabe an
Wissenschaft als einem niemals abgeschlossenen Prozess« versteht (Huber, 2009, S. 1). Zur
Arbeitsdefinition Forschenden Lernens, die von den meisten Hochschulen genutzt wird, gehort

diejenige von Ludwig Huber (2009):

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von auch fir
Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen — von der
Entwicklung der Fragen und Hypothesen tber die Wahl und Ausfiihrung der Methoden
bis zur Prifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststandiger Arbeit oder in aktiver
Mitarbeit in einem (bergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und reflektieren.
(Huber, 2009, S. 11)

Diese Definition hebt drei Merkmale hervor: erstens, die Studierenden sollen den ganzen
Forschungsprozess durchlaufen; zweitens, die Ergebnisse dieser Forschung sollten einen
gewissen Neuigkeitswert besitzen, und zwar nicht nur fiir die Studierenden selbst; drittens
Forschendes Lernen erfolgt selbststandig. All dies wirft weiterreichende Fragen auf, unter
anderem: Welche Rolle haben die Professor/innen oder Dozent/innen? Wie passt Forschendes

Lernen in ein Universitatsstudium?

Zahlreiche Studiengdnge an Universitaten und Fachhochschulen in Deutschland haben sich

Forschendes Lernen zum Programm gemacht. Um eine erste Bilanz ziehen zu kdnnen, sollen
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wir uns den hochschulpolitischen Rahmen vergegenwaértigen, im dem Forschendes Lernen
derzeit diskutiert wird. Meine Darstellung startet mit dem Bologna-Prozess, einem
Hochschulreformprozess auf europdischer Ebene, der heute auch die Diskussion um
Forschendes bestimmt (vorgestellt in Abschnitt 1).

Das Forschende Lernen hat, wie wir sehen werden, eine eigene Geschichte, die in die Zeit der
Hochschulreformen der 1960er Jahre zurlckreicht (vorgestellt in Abschnitt 2). Seither haben
sich einige Varianten entwickelt: auf der einen Seite mehr Orientierung an Wissenschaft — wie
bei Huber —, auf der anderen Seite das Augenmerk auf dem individuellen Lernen (Abschnitt 3).
Dies macht einige Abgrenzungen notig (Abschnitt 4), so etwa zum Lebenslangen Lernen. Als
erste Bilanz l&sst sich ziehen: Forschendes Lernen treibt die lIdee der Bildung durch
Wissenschaft voran, indem das Potenzial von Forschen bzw. von Selberforschen ausgelotet

wird.

1. Der Bologna-Prozess

Der Bologna-Prozess setzt die Idee der europdischen Harmonisierung auf der Ebene der
Hochschulen um. Ziel war es, in Europa einheitliche Standards zu schaffen und damit die
Mobilitat der Studierenden in Europa zu erhéhen (vgl. Hanft & Musken, 2005). In diesem Sinne
unterzeichneten 1999 die Bildungsminister/innen aus 29 européischen Staaten eine
gemeinsame Erklarung. Ort der Unterzeichnung und Namen der Initiative haben hohen

symbolischen Wert: In Bologna wurde 1088 die erste Universitat gegriindet.

1.1 Anlass, Inhalt, Kritik

Dass eine Reform noétig war, konnten alle nachempfinden, die in den 1980er Jahren studiert
haben. Universitaten wirkten zu jener Zeit wie »Bildungsbehorden«, wo der Anspruch auf
Hochschulbildung eingeldst werden konnte. An jedem Universitatsstandort sollte das
Facherangebot in der gleichen Qualitat gelehrt werden. Es war die Zeit der Massenuniversitét.
Mobilitat wurde nicht gefordert. Viele Studierende starteten an einer Universitat und mit einem
Studium, fir das sie eine Zusage erhalten hatten, und wechselten dann in die Stadt und das

Studium, das sie sich ertrdumt hatten. Die Studienzeiten waren enorm lang. Wer nach drei, vier
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oder funf Jahren das Studium abbrach, stand ohne Abschluss da. Vordiplome oder

Zwischenzeugnisse waren nichts wert, schon allein weil sie nicht als Abschlsse gedacht waren.

Der Bologna-Prozess wird vor allem mit der Einfihrung des Bachelor-Master-Systems
verbunden. Das Bachelor-Studium soll eine Berufsbefahigung in einem Bereich ermdglichen.
Der Master ist ein weiterfihrendes Studium und als Einflihrung in die Wissenschaft gedacht.
In der Schweiz wurde das Bachelor-Master-System recht ziigig umgesetzt. In Deutschland
entfachten sich heftige Diskussionen in Diplomstudiengéngen, die sich vor allem in den
technischen Fachern bewdhrt hatten: ein/e Diplom-Ingenieur/in hatte eine umfassende
Ausbildung in einem Bereich erhalten, unter Einschluss aller Nebenfacher, die fir eine
potenzielle Berufsausiibung relevant scheinen. Das deutsche Diplom konnte und kann weiterhin
als Qualitats-Gutezeichen fur akademische Ausbildung gelten.

Der Hauptkritikpunkt an der Bologna-Reform, sowohl von Seiten der Studierenden als auch
der Lehrenden, ist die Verschulung des Studiums. Wéhrend man fruher (ber einen langen
Zeitraum Scheine sammelte, d.h. Nachweise fur besuchte Seminare oder andere Kurse, und
dann Prifungen absolvierte, wird im Bachelor-Master-System in viel engerem Rhythmus
gepruft. Grundlage ist das ECTS (European Credit Transfer System), ein zeitbasiertes System,
um Studienleistungen zu erfassen. Ein Bachelorstudium umfasst zum Beispiel pro Jahr etwa 60
ECTS, wobei 1 ECTS-Punkt etwa 30 Arbeitsstunden bedeutet. Bemessen wird der
Zeitaufwand, der die Anwesenheit im Seminar wie auch die Arbeit zu Hause umfasst. Statt

Reflexion und Raum fur Begeisterung bringe das Bachelorstudium Hektik und Priifungsstress.

1.2 Und Forschendes Lernen?

Was hat der Bologna-Prozess mit Forschendem Lernen zu tun? Eine Kritik lautet: Forschendes
Lernen ist eine blofRe »Reparaturmallnahme«, die ohne Bologna nicht nétig ware. Alte
gewachsene Studiengédnge, insbesondere das deutsche Diplom, fuhrten die Studierenden an
Forschung und Wissenschaft heran und boten zugleich viel Spielraum fir Eigeninitiative. Mit
dem verkirzten Bachelor-Studium ist das nicht mehr méglich. Zu erwidern ware: Die Probleme
mit dem Bachelor-Master-System in Deutschland entstehen dadurch, dass man einfach die alten

Diplomstudiengénge in ein neues Format gefullt hat: Das Vordiplomstudium wurde zum
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Bachelorstudium, das Hauptstudium zum Master. Dadurch werden die Regelstudiengange mit
Stoff Uberfrachtet und die Studierbarkeit eingeschrénkt. Es braucht Zeit und Geduld, um das
Bachelor-Master-System zum Laufen zu bringen.

Oft wird eingewandt, dass im verschulten Bachelor mit seiner kleinteiligen Prifungspraxis gar
keine Zeit fir Forschendes Lernen sei. Vom Ansatz her ist genau das Gegenteil der Fall: Das
ECTS-Punkte-System bietet ein grof3es Potenzial, um die investierte Zeit neu zu bewerten und
insbesondere den Wert der Eigenzeit im Studium zu schatzen und zu fordern (vgl. Sidler, 2005).
Eigenzeit meint selbstorganisiertes Lernen. Ein ECTS-Punkt kann zum Beispiel 15 Stunden
Anwesenheit in einer Vorlesung umfassen sowie 15 Stunden fir Recherchieren und
Vorbereiten eines Referates. Das ECTS-System kehrt sich vom alten System der
Semesterwochenstunden ab, diese erfassten einzig und allein die Lange von Seminaren oder
Ubungen. Mit dem ECTS-System konnen neue Freiraume geschaffen werden. Hier macht

Forschendes Lernen neu Sinn.

2. Kleine Geschichte des Forschenden Lernen

Die Idee des Forschenden Lernens erwuchs im Zusammenhang mit den Hochschulreformen in
den 1960er Jahren. Damals entstand eine Reihe neuer Universitaten, z.B. die Technische
Universitdt in Dortmund und die Universitdt Bielefeld, und nicht zuletzt mit den
Studierendenunruhen kam es zu einem Demokratisierungsschub: Die Studierenden sowie die
Hochschulgruppen neben den Professor/innen bekamen neue Mitspracherechte. Die Lektire
des Urtextes des Forschenden Lernens »Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Prifen«
(»Ergebnisse der Arbeit des Ausschusses fur Hochschuldidaktik«), 1970 herausgegeben von
der Bundesassistentenkonferenz, ist erhellend und etwas erschreckend zugleich: erhellend, weil
mit groRer Klarheit die Lehrproblematik und die Aufgabe dargestellt werden; erschreckend,

weil die Probleme im Studium sich so wenig geandert zu haben scheinen.

2.1 Erste Ansétze: Das Projektstudium

Eine mit dem Forschenden Lernen verschwisterte Reformidee ist das Projektstudium. Im
Projektstudium missen die Studierenden Forschungsprojekte bearbeiten. Historisch betrachtet,

so berichtet Huber, wurde Projektstudium »ausdricklich als kritisches Konzept gegen

5



JOSHA

Journal of Science,
Humanities and Arts

March 2020 Volume 7, Issue 1

Forschendes Lernen aufgebracht und vertreten« (2013, S. 25). Im Zentrum des Projektstudiums
stand weniger bzw. nicht allein die wissenschaftliche Erkenntnis, sondern das Wirken auf eine
gesellschaftliche Veranderung. In vielen Studiengéngen, zum Beispiel hier und da in der
Soziologie, wurde das Projektstudium in den 1970er und 1980er Jahren eingefuhrt und bald
wieder abgeschafft. Ein Vorwurf aus Sicht der Studienplaner/innen war, dass die Studierenden
zu wenig Theorie mitbekamen. Gerade in der Soziologie ist Theoriearbeit unverzichtbar. Klar
wurde auch, dass viele Professor/innen das Format des Projektstudiums nutzten, um sich
zuriickzuziehen und ihr Lehrpensum faktisch zu verringern. Es waren ja die Studierenden, die
im Projektstudium die Arbeit leisten mussten. An der Universitdt Bremen hat sich das
Projektstudium erhalten und transformiert; Forschendes Lernen galt von Anfang als

wesentliches Element von Projektstudium (Robben, 2013).

Die Erfahrungen mit dem Projektstudium lehren zweierlei: Erstens, man darf die Studierenden
nicht alleine lassen, man muss sie aktiv unterstiitzen und regelmagig Feedback geben; zweitens,
es braucht eine klare Ablaufstruktur fur die gesamte Veranstaltung, woran die Studierenden
sich orientieren konnen. Es gibt Studiengdnge und Hochschulen, welche die Idee des
Projektstudiums erfolgreich weiterentwickelt haben, so zum Beispiel die Werkstétten der
Sozialen Arbeit, welche die Studierenden in aktuelle Forschung einfiihren. Wichtig daran ist,
dass solche Werkstatten sich in Veranstaltungen einreihen, welche die Studierenden Uber die
Semester hinweg zu eigener Forschung fuhren (vgl. Schmidt-Wenzel & Rubel, 2018).

2.2 USA: Undergraduate Research
In den USA gab es eine Universitatsreformbewegung, die — von vollig anderen Bedingungen

ausgehend — zur Forderung nach Forschendem Lernen flhrte. Ausgangslage war, dass in den
grolRen Forschungsuniversitaten zu wenig forschungsorientierter Nachwuchs aus den eigenen
Bachelor-Studiengéngen kam. Anders als in Deutschland ist die Bachelor-Ausbildung in den
USA von den meist disziplindren Master-Studiengéngen entkoppelt, die Professor/innen lehren
im Master, der Bachelor wird von Lehrkréften organisiert. Einen Bachelor kann man in den
USA zu fast allem erwerben; das Angebot wird auch von den Wiinschen und Erwartungen der

Eltern getrieben, die bereit sind daflr zu zahlen.
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1995 veroffentlichte die sogenannte Boyer-Kommission ein Strategiepapier zu Erneuerung der
Bachelor-Ausbildung (1998). Erste und wesentliche Forderung war: Forschungsbasierung
sollte (wieder) der Standard werden. Es sei weder Aufgabe der Forschungsuniversitaten, die
Defizite der Schulbildung auszubiigeln noch allen Ausbildungsideen der Eltern entsprechen zu
wollen. Die Boyer-Kommission hat einen neuen Standard eingefthrt, fur den die Eltern
mittlerweile zu zahlen bereit sind: Undergraduate Research. Bachelor-Studierende bearbeiten
eigene Forschungsprojekte. An vielen Hochschulen sind hierfur Programme eingerichtet
worden, bekannt als UROP (Undergraduate Research Opportunities Program). Hier kdnnen
Lehrende, Forschungseinrichtungen oder auch forschungsorientierte Firmen Projektangebote
einstellen, auf die sich die Studierenden bewerben kdnnen. Forschen soll auf diese Weise zu

einer Selbstverstandlichkeit im Studium werden.

2.3 Bildung durch Wissenschaft?

In Deutschland stand Universitatsbildung in den letzten 200 Jahren programmatisch im Zeichen

der Bildung durch Wissenschaft. Kritiker/innen des Bologna-Prozesses firchten eine Abkehr
von dieser Grundidee. Das Bachelor-Master-System sei eine leichtfertige Replikation des
amerikanischen Hochschulsystems, das auf anderen Voraussetzungen fuflt als das deutsche.
Insbesondere gibt es in den deutschsprachigen Léndern — anders als in England und den USA
— eine Tradition der berufsbegleitenden Ausbildung in den Berufsschulen. Hauptkritikpunkt ist
die explizite  Orientierung des Bachelor-Studiums an  Employability,  der

Beschaftigungsbefahigung: Bildung werde marktgangig.

Die Kiritiker/innen — und vermutlich auch manche Hochschulmanager/innen — (ibersetzen
Employability als spezifische Berufsausbildung. Dass dies ein Bachelor-Studium weder leisten
kann (noch sollte), liegt auf der Hand. Employability lasst sich besser als generelle
Beschaftigungsfahigkeit verstehen: Studierende sollen Probleme definieren und Projekte
durchziehen kdnnen, sie sollen analytisch denken und ihre VVorhaben schriftlich und mindlich

prasentieren konnen. Auf diese Weise wird Hochschulwissen in der Praxis anschlussféahig.
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3. Ansatze zum Forschenden Lernen

Die Diskussion um Forschendes Lernen ist in eine breitere didaktische, international gefiihrte
Diskussion um die Verkniipfung von Forschung und Lehre eingebettet. Wie wir sehen werden,
liegt hierbei der Schwerpunkt auf dem Lernen (Abschnitt 3.1). In der deutschsprachigen
Diskussion steht das Forschen im Vordergrund. Das Forschen im Forschenden Lernen kann
sich auf Wissenschaft beziehen, so bei Huber (3.2) oder dem Zircher Framework (3.3). Mit
Forschen kann hingegen auch eine je individuelle Problembearbeitung gemeint sein, Forschen

wird hier synonym zu Lernen aus Erfahrung gesehen.

3.1 Internationale Diskussion: Nexus

Die internationale Diskussion um Hochschullehre steht seit den 1990er Jahren unter dem Motto
»From Teaching to Learning«, zu Deutsch: vom Lehren zum Lernen, das durch einen
gleichnamigen Artikel von Barr und Tagg (1995) gepréagt wurde. Die beiden Autoren pladieren
fiir einen neuen didaktischen Ansatz: weg vom Denken in definierten Lehrangeboten, hin zu
einer Unterstitzung und Erfassung von Lernprozessen. Barr und Tagg haben amerikanische
Colleges im Blick, beziehen sich aber auf hohere Bildung insgesamt, sie schreiben:
Im Lernparadigma [...] besteht der Zweck eines Colleges nicht im Transfer von Wissen,
sondern darin, fir Studierende ein Umfeld und Erfahrungen zu schaffen, um eigensténdig
Wissen zu entdecken und aufzubauen, mit dem Ziel, Studierende zu Mitgliedern einer
lernenden Gemeinschaft zu machen, welche auf Entdecken aus ist und Probleme 16st (S.
13, eigene Ubersetzung).
Nach Barr und Tagg ist ein Umdenken auf allen Ebenen erforderlich, von Lehrenden und

Studierenden bis hin zu Lehrplanen und Hochschulstrukturen.

Die Teilhabe an Forschung ist eine Mdglichkeit, um das Gewicht von Lehre auf Lernen zu
verlagern. Zum Zusammenhang von Lehre und Forschung haben Healey und Jenkins (2009)
einen Vorschlag unterbreitet, der in der internationalen Diskussion weite Verbreitung fand.
Healey unterscheidet im Wesentlichen zwei Dimensionen, nach denen forschungsnahe Lehre
gestaltet werden kann. Auf der ersten Dimension geht es darum, wie aktiv sich Studierende an
einer Lehrveranstaltung beteiligen. Diese Dimension reicht von passivem Rezipieren bis zu

aktivem Mitgestalten, zum Beispiel in eigener Forschungsarbeit. Die zweite Dimension erfasst
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den Aspekt von Forschung, auf dem der Schwerpunkt der Lehrveranstaltung liegt soll: Geht es
eher um die Vermittlung von Forschungsergebnissen oder soll der Forschungsprozess

dargestellt und getibt werden?

Die Kreuzung dieser zwei Dimensionen ergibt ein Vierfelderschema, wie es in Abbildung 1
dargestellt ist. Zwei Felder stellen die Extreme forschungsnaher Lehre auf: Auf der einen Seite
Lehrveranstaltungen, bei denen die Einfuhrung in Forschungsergebnisse im Vordergrund steht,
bezeichnet mit »forschungsgeleitet« (»research-led«). Auf der anderen Seite finden wir
Lehrveranstaltungen, bei denen die Studierenden eigene Forschungsprojekte durchfiihren, hier
bezeichnet mit »forschungsbasiert« (»research-based«). Die Bezeichnungen bergen reichlich
Irritationspotenzial: Alle Lehrenden an Hochschulen wiirden behaupten, dass ihre Lehre
forschungsbasiert sei, d.h. auf wissenschaftlicher Forschung beruhe. Die zwei weiteren Felder
beziehen sich auf Einfihrung in wissenschaftliche Arbeiten und Forschungsmethoden
(»research-oriented«) sowie die fachlich angeleitete Diskussion von aktueller Forschung
(»research-turored«). Eine Untersuchung mit einer vergleichbaren Typologie hat an der
Humboldt-Universitat zu Berlin gezeigt, dass sich alle Reinformen im Lehrbetrieb finden lassen
(RueB, Gess & Deicke, 2016).

Studierende
aktiv
research-tutored research-based
Studierende diskutie- Studierende flihren
ren mit Forschenden selber Forschung-
= g aktuelle Forschung projekte durch o
2 E 2
3] a o)
n Q n
f. ()] wn
S o research-led research-orientiert
Studierende werden Studierende erfahren,
Uber die neuesten wie Forschung
Ergebnisse informiert funktioniert
passiv
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Abbildung 1: Forschungs-Lehre-Nexus nach Healey und Jenkins (2009) (Quelle: eigene
Darstellung in Anlehnung an Kossek, 2009).

3.2 Forschungsnahes Lehren und Lernen nach Huber und Reinmann
Ludwig Huber (2014) verdeutlicht die Vielfalt und zunehmende Unscharfe der Begriffe im Feld

des forschungsnahen Lehrens und Lernens und schlégt eine Neuordnung vor. Hierbei handelt
es sich im Wesentlichen um eine Dreiteilung, die von »forschungsbasiert« uber
»forschungsorientiert« hin zu »Forschendem Lernen« reicht. Hierbei erweitert sich der Raum
fiir Teilhabe an Forschung, der fir Studierende eingerichtet wird.

1) Forschungsbasiert: Nach Huber soll mit »forschungsbasiert« ausgedriickt werden, dass »das
Lehren und Lernen auf Forschung gegriindet ist oder aufruht» (S. 24). Als eine Form von
forschungsnaher Lehre und Lernen betrachtet, meint »forschungsnah« nicht einfach
Information Uber Forschungsergebnisse (das wére »research-led« in Abbildung 1). Vielmehr
soll hier Lehre »den Studierenden Gelegenheit bieten, den Weg zu verfolgen, wie aus einer
Frage Forschung geworden ist bzw. wird« (a.a.0.). Hierzu gehort auch die Reflexion der
»Differenz zwischen gesellschaftlichen Problemen und wissenschaftlicher Problemdefinition«
(a.a.0.)

2) Forschungsorientiert: Forschungsorientiert soll Lehren und Lernen dann heilRen, wenn
hinreichend stark der Forschungsprozess vermittelt wird. Dies soll »die Studierenden,
moglichst rasch, zur aktuellen Forschung hinfiihren, an sie heranfiihren oder sie auf einen Stand
bringen, auf dem sie selbst zu forschen beginnen kénnten« (a.a.0.).

3) Forschendes Lernen: Hier bezieht sich Huber auf seine eingangs zitierte Definition von
Forschendem Lernen und hebt das Merkmal der Selbststandigkeit — das selber Forschen —
hervor. Wesentlich sei, »dass die Lernenden selbst forschen, Lernen und Forschen auch der
Tatigkeitsform nach zusammenfallen: der harte Kern des Forschenden Lernens steckt im

eigenen Tun der Studierenden« (ebd., S. 25).

Gabi Reinmann hat die Hubersche Typologie fiir einen Modellvorschlag zu forschungsnahem
Lehren und Lernen verwendet. Wie bei Healey reicht die Hauptdimension von »Studierende
rezipieren« im forschungsbasierten Modus bis hin zu »Studierende produzieren« im

Forschenden Lernen. Entsprechend &ndern sich die Anforderungen an Lehre. Nach Reinmann
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Lehre

forschungsorientierter Lehre um Aktivierung zu Forschung und bei Forschendem Lernen um

geht es bei forschungsbasierter um Vermittlung von Forschung, bei

Begleitung der Studierenden beim selber Forschen. Reinmann hat entsprechende Vorschlage
fiir das Prufen entwickelt (Reinmann, 2017).

Forschungsbasiert Forschungsorientiert | Forschendes Lernen
Definition Forschen  verstehen | Forschen Gben Selber forschen
lernen
Lernen Rezeption Produktion
Lehre Vermittlung Aktivierung Begleitung

Tab. 1: Pragmatische Definitionen fir die Typologie Forschenden Lernens nach Huber (2014)

mit Erlauterungen der Bedeutung fiir Lehre (Quelle: Reinmann, 2017)

Die Diskussion um die Mdglichkeiten Forschenden Lernens entfacht sich besonders dann,
wenn es um die Gestaltung der Studieneingangsphase geht. Kann und darf man von
Studienfanger/innen erwarten, dass sie eigene Forschungsprojekte starten? Aus vielen Fachern
wird entgegengehalten, die Studierenden mussten zuerst ein ausreichendes Verstandnis der
fachlichen Grundlagen erwerben. Die Argumentation nutzt die Metaphorik von der
Wissenschaft als Gebdude. Fir Forschendes Lernen, so Huber (2009), sollten wir jedoch eher

an die Metaphorik vom Lernen als Wachsen eines Baumes denken:

Wenn man sich Bildung erst einmal in der Statik eines Gebaudes denkt, dann miissen
natiirlich erst verldssliche Fundamente etc. in ausreichender Breite und Tiefe »zugrunde«
gelegt werden; zugleich erscheinen diese dabei als »fest¢, »unverdnderlich¢, >klar
abgrenzbar¢; auf ihnen erst kann das Offene, Luftige, Vielféltige oder Verschiedene der
weiteren Auf- und Ausbauten aufruhen. Aber so statisch ist Bildung, zumal heutzutage,
nicht zu denken. [...] Bildung, besser Selbstbildung, ist eher dem Wachstum eines Baumes
zu vergleichen, der aufschie3t, Zweige nach verschiedenen Seiten ausstreckt und zugleich
seine Wurzeln tiefer hinab treibt. (Huber, 2009, S. 20)
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Abbildung 2 verbildlicht die beiden Alternativen der Metaphorik flr Lehren und Lernen. Links
sehen wir das Bild von Wissenschaft als Haus. Zu unterst finden wir das Grundlagenwissen.
Wenn wir dieses als kellerartige Fundamente denken, misste man beim Eingang ins Studium
bildlich erst nach unten steigen. Auf dem Grundlagenwissen baut das vertiefte Fachwissen auf.
Im hdchsten Stock finden wir dann die Wissenschaft als Betrieb, hier mit einer Sternwarte
verbildlicht. Rechts sehen wir als Kontrastierung die Metapher des Baumes, der gleichzeitig in
die HOhe wachst und sich tiefer verwurzelt. Auf Forschendes Lernen bezogen: Wir kénnen mit
eigenem Forschem zu jeder Zeit zugleich unser Fachwissen vertiefen und uns sinnvoll

spezialisieren.

Spezialisierungen

/N X777
] || Wissenschaft /|| | [7]

~1 vl 1 LIdF
i ._"fi] l 1 g — 3‘ 4 11‘—

Tl

nina
JHHL {
A 31

| T
f_‘j]vertieftes Fachwissen :
[EO Y g | )

N1 T

Grundlagen- \ wissen
L— |- \ =g\ | |

Vertiefung

Abbildung 2: Haus der Wissenschaft vs. Baummetapher zum Forschenden Lernen

3.3 Das Ziircher Framework fiir forschungsorientierte Lehre

Das Zlrcher Framework bietet einen Ansatz, um Curricula und Studiengéange
forschungsorientiert zu gestalten bzw. zu U(berarbeiten. Grundlage ist ein Modell des
Forschungsprozesses, der sich aus Forschungsaktivitaten zusammensetzt. In Abbildung 3 sehen
wir den Forschungsprozess mit seinen Etappen in der Klammer dargestellt. Die erste Etappe
bzw. erste Forschungsaktivitét ist das »Fragestellung entwickeln, die zweite »Forschungsstand

sichten«. Insgesamt werden sieben Etappen definiert. Die letzte ist das »Ergebnisse darstellen,
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erklaren, publizieren«. Im Zusammenhang mit Forschungsorientierung sind verschiedene
didaktische Fragen zu bearbeiten, beispielsweise Leistungsnachweise,

Lehrveranstaltungsformate oder die Verbindung mit Studienprogrammen.

Leistungsnachweise: Zu jeder Etappe des Forschungsprozesses werden mdgliche
Leistungsnachweise identifiziert. Diese entsprechen den typischen Produkten bzw.
Zwischenprodukten von Forschung. Fiir die erste Etappe, das Entwickeln einer Fragestellung,
waére dies z.B. ein Thesenpapier; fur die letzte Etappe, der Ergebnispréasentation, konnte der
Leistungsnachweis ein Konferenzposter sein. Die Beispiele flr Forschungsprodukte, die als
Leistungsnachweise dienen kénnen, finden sich in Abbildung 3 auf der rechten Seite dargestellt.
Lehrveranstaltungsformate: Die  Forschungsaktivitaten kennen  Verbindungen  mit
Lehrveranstaltungsformaten. Mit Blick auf die Forschungsaktivitdt lassen sich nun
Lehrveranstaltungsformate und Leistungsnachweise in Zusammenhang bringen, etwa ein
Thesenpapier als Leistungsnachweis fur das Entwickeln einer Fragestellung in einem Seminar.
So gewinnen auch ungewohnliche Lehrveranstaltungsformate an Bedeutung, zum Beispiel eine
Tagung als Rahmen flir Lehre zu nutzen, um die Ergebnispréasentation mittels Poster einzutiben.

In Abbildung 3 sind die Lehrveranstaltungsformate links von den Etappen aufgefihrt.

Bachelor Master

v vy (— Fragestellung entwickeln ) Thesenpapier, ...
Vorlesung . ; .
vy YV | Forschungsstand sichten Forschungsibersicht, ...
VY VY Seminar Problem definieren
vy o vV Labor . Forschungsplan entwerfen,
Methoden kliren
v vV ~ Untersuchung durchfiihren Laborjournal, ...
Exkursion und auswerten
v v Ergebnisse einordnen, Ergebnisbericht, ...
Praktikum bewerten, reflektieren
VY VY Tagung |\ Ergebnisse dar‘st‘ellen, Poster(prasentation), ...
B-Arbeit  M-Arbeit erklaren, publizieren
o /

Abb. 3: Zlrcher Framework zur Verknupfung von Lehre und Forschung (Quelle: Tremp &
Hildbrand, 2012, S. 110)
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Studienprogramme: Die curriculare Verankerung erfolgt Uber die Einordnung in
Studienprogramme und Studienstufen, etwa im Bachelor- und Master-Studium. Die Universitat
Bremen hat mit Hilfe dieses Modells Forschendes Lernen implementiert (vgl. Schelhowe &
Kaufmann, 2018).

3.4 Alternative Ansatze: Die Analogie von Forschen und Lernen

In der deutschsprachigen Diskussion um Forschendes Lernen wird mitunter mit der Analogie
von Forschen und individuellem Lernen argumentiert. Lernen setze dann ein, wenn wir etwas
auch als ein Problem wahrnehmen und hierfir nach einer Losung suchen. Damit kommt es eher
auf die subjektive Probleminterpretation an und weniger auf die wissenschaftliche Ableitung
eines Forschungsbedarfs. Im Folgenden seien exemplarisch die Ansdtze von Wildt (Wildt,
2009; Schneider & Wildt, 2009) und Ludwig (2011) vorgestellt.

Wildt (2009) bzw. Schneider und Wildt (2009) gehen davon aus, dass der Forschungszyklus in
Analogie zum Lernzyklus zu verstehen ist. Den Lernzyklus definieren sie in Anlehnung an
Kolb (1984) als Abfolge von: Erfahrung — Reflektieren — Konzeptbildung — Experimentieren —
neuerliche Erfahrungsbildung. Entsprechend startet der Forschungszyklus mit einer
Fragestellung, die sich aus Praxiserfahrung und Themenfindung néhrt. Nach dem Durchlaufen
weiterer Phasen von Forschungsplanung und Untersuchung miindet der Forschungszyklus in
Anwendung und »Eintauchen in der Praxis« (vgl. Abb. 4) und geht in neue Forschung Uber.

Die Analogie von Forschen und Lernen bedeutet fur die Studierenden, dass Forschendes Lernen
auch als personliche Entwicklung zu verstehen ist (Schneider & Wildt, 2009). Eine Umsetzung
dieses Ansatzes findet sich in der Kunstausbildung an der Folkwang Universitat der Kiinste:
Ziel und Leitfaden des Forschenden Lernens ist Personlichkeitsbildung durch
»erfahrungsbezogenes, kooperatives und selbststandiges Lernen« (Spelsberg-Papazoglou,
Wildt & Wildt, 2015, S. 5).
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Abb. 4: Forschungszyklus mit eingebettetem Lernzyklus (Quelle: Wildt, 2009, Abb. 4, S. 6)

Far Ludwig (2011, 2014) setzt Lernen bei subjektiven »Handlungsproblematiken« an. Daher
ahneln sich Lern- und Forschungsprozesse: »Weil Lernprozesse ihren Ausgangspunkt in
niedrigschwelligen Handlungsproblematiken, aber auch in Irritationen bis hin zu
(Erkenntnis-)Krisen nehmen, machen sie das strukturgleich mit Forschungsprozessen«
(Ludwig, 2014, S. 12). Beim Lernen geht es um den »Erhalt bzw. die Erweiterung von
Teilnahmechancen an der Welt« —wobei sich Ludwig auf die Erkenntnistheorie von Holzkamp
(1993) bezieht.

Im Gegensatz zu Wildt hat Ludwig weniger die Persénlichkeitsentwicklung im Blick; Ziel der
Hochschulbildung, so Ludwig, ist vielmehr Professionalitit (2014, S. 8). Die Professionellen
»bewegen sich zwischen Anforderungen der Praxis auf der einen Seite und theoretischem
Wissen, das ihnen ihre wissenschaftliche Disziplin zur Verfiigung stellt, auf der anderen Seite«
(a.a.0.). Forschendes Lernen bedeutet demnach Teilhabe an der professionellen Community.
Der Ansatz von Ludwig hat in der Sozialen Arbeit VVerbreitung gefunden (vgl. Schmidt-Wenzel
& Rubel, 2018).
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4. Abgrenzung und Verortung von Forschendem Lernen

An die Hochschullehre werden heute von verschiedenen Seiten Forderungen herangetragen, die
sich mit dem Ansatz des Forschenden Lernens auf unterschiedliche Weise kreuzen.
Insbesondere der Praxisbezug wird immer wieder eingefordert, nicht zuletzt mit Blick auf
Berufsbefahigung, zu welcher das Bachelor-Studium fiihren soll. Im Folgenden werden vier
solche Ansétze bzw. Anspriiche vorgestellt, die mehrere Facetten Praxisbezugs widerspiegeln:

Transdisziplinaritét, Critical Thinking, Lebenslangens Lernen und Professionalitat.

4.1 Transdisziplinaritét

Transdisziplinaritat ist ein Forschungs- und Wissenschaftsansatz, der sich in den letzten 20
Jahren als eigene Linie in der internationalen Diskussion um Hochschule und Praxis entwickelte
(Scholz, 2013; Schneidewind & Singer-Brodowski, 2014). Ausgangspunkt ist die Annahme,
dass viele aktuelle Probleme unserer modernen Gesellschaft zu komplex sind, als dass das
ubliche wissenschaftliche Herangehen diese angemessen erfassen kann. Die Hauptforderung
von transdisziplindrer Hochschullehre besteht darin, in einen Problemlése-Dialog mit der
Gesellschaft zu treten. Transdisziplinaritat wurde insbesondere fiir Umweltwissenschaft und

Nachhaltigkeitsforschung relevant.

Die Grundidee des transdisziplindren Forschens lautet: Die Definition des zu beforschenden
bzw. zu lésenden Problems erfolgt gemeinsam mit den externen Problemeignern, also den
Problemdefinierenden aus Wirtschaft und Gesellschaft. Dieser Ansatz unterscheidet sich nicht
nur von der Idee des Hochschul-Wissenstransfers in die Gesellschaft, sondern auch von der
ublichen Auftragsforschung: Der Fokus liegt auf dem wechselseitigen Lernen (»mutual
Learning«) von Wissenschaft und Gesellschaft. Die Wissenschaft lernt, das »System«, das zum
Problem gehort, besser zu verstehen; die externen Partner/innen lernen eine wissenschaftliche
Sicht auf ihre Lage. Transdisziplindritat hat sich in der Stadt- und Regionalentwicklung

bewéhrt, ebenso in der Entwicklungszusammenarbeit.

Transdisziplindre Lehre hat einen starken Forschungsfokus. Anders als beim Forschenden
Lernen liegt der Schwerpunkt nicht auf dem selbststdndigen studentischen Arbeiten, sondern

auf der Zusammenarbeit mit externen Partner/innen und weiterer beteiligter Forschung aus
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anderen Fachern. Der didaktische Fokus richtet sich dementsprechend auf die Férderung von
Kommunikation und effizienter Gruppenarbeit (Mieg, Endlicher & Kdohler, 2008).
Transdisziplinére Projekte sind in der Mehrheit mit Hochschullehre verbunden und bieten einen
forderlichen Rahmen fir Forschendes Lernen (z.B. vgl. Prytula, Schroder & Mieg, 2017).

4.2 Critical Thinking
»Critical Thinking« ist ein hochschuldidaktischer Ansatz in der Tradition der amerikanischen

pragmatischen Bildungsphilosophie nach John Dewey. Ziel ist die Befdhigung zu
wissen(schaft)sgestltztem Urteilen und Argumentieren. Letztlich geht es um den aufgeklarten
Gebrauch von Wissen in Teilhabe an Politik und Gemeinwesen. Edward Glaser definierte
Critical Thinking urspringlich als spezifische Haltung und entsprechendes Wissen und
Konnen:
(@) eine Haltung, um mit Umsicht die Probleme und Themen zu erwégen, mit denen wir
im Alltag zu tun haben; (b) Wissen tUber Methoden, wie man Ursachen erforscht und zu
Urteilen kommt; (c) gewisse Fertigkeit in diesen Methoden. Critical Thinking erfordert
das beharrliche Bemuhen, alle Annahmen oder vorausgesetztes Wissen sowie die
naheliegenden Schlussfolgerungen im Licht der verfligbaren Tatsachen zu Uberprifen.
(Glaser, 1941, zitiert nach Fisher, 2001, S. 3, eigene Ubersetzung)

Robert Ennis, der sich wie kein anderer (iber Jahrzehnte mit Bildung durch Critical Thinking
auseinander gesetzt hat, definiert den Critical Thinker anhand von zwdlf Merkmalen (Ennis,
2011, S. 12), deren ersten drei sind:

1. vorurteilsfrei und bedachtsam (open-minded, mindful);

2. bemuht, sich zu informieren;

3. Uberprift die Glaubwirdigkeit von Informationsquellen.

Critical Thinking hebt ein anderes Element von Bildung durch Wissenschaft hervor als
Forschendes Lernen: Critical Thinking zielt auf die Urteilskraft, die man durch Wissenschaft
gewinnen und als Birger/in nutzen kann. Forschendes Lernen zielt auf vertieftes Lernen des
wissenschaftlichen Prozesses, in dessen Verlauf und Ergebnis unter anderen Kompetenzen auch

kritisches Denken immer wieder gefordert und gefordert wird. Das Gemeinsame ist das
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wissenschaftliche Urteilen und Argumentieren, das es einzulben gilt, sowie die Befahigung zu
Reflexion (vgl. Huber, 2017).

4.3 Lebenslanges Lernen

Lebenslanges Lernen ist ein Ansatz zur Berufs- und Hochschulbildung, der seit den 1970er
Jahren in der Diskussion ist und von transnationalen Institutionen wie UNESCO und OECD
aufgegriffen wurde (vgl. Wolter, Wiesner & Koepernik, 2010). Lebenslanges Lernen wird am
besten begreifbar, wenn wir uns das Gegenmodell vergegenwartigen. Dieses Gegenmodell
beschreibt einen ideal gedachten Normalfall vom Ubergang ins Arbeitsleben, und zwar den
gestuften Dreischritt von: Schule, Berufsausbildung und Beruf. Die Schule sichert die
zivilisatorische  Grundfertigkeit: Lesen, Schreiben, Rechnen und Allgemeinbildung.
Berufsausbildung ist hier in einem weiten Sinne gedacht und kann Lehre wie auch
Hochschulstudium umfassen. Entscheidend ist der Gedanke der Stufung: jede Stufe nimmt man
nur einmal. Im Prinzip genugt eine einzige Berufsausbildung, damit tritt man ins Berufsleben
uber. Auf die Kochlehre folgt ein Leben als Koch/Kdchin, auf die Lehramtsausbildung eine
Anstellung als Lehrer/in.

Der Blick auf lebenslanges Lernen verschiebt den Fokus von den Qualifikationen, die fur eine
Berufsausliibung notig sind, auf die Kompetenzen, die ein Individuum im Laufe seiner
beruflichen Laufbahn erwirbt. Im Mittelpunkt stehen individuelle Bildungsbiografien. Die
Hochschule wird »Institution des lebenslangen Lernens« (Wolter, 2010) und muss sich auf
vielfaltige Zu- und Ubergange einstellen. Leute, die bereits zehn oder mehr Jahre im
Berufsleben stehen, kommen an die Hochschule, um zum Beispiel einen Master in
Planungsrecht oder internationaler Stadtplanung zu machen. Das erfordert nicht nur von diesen
Leuten, sondern auch von den Institutionen eine gewisse Flexibilitat, zum Beispiel einen Master
berufsbegleitend oder gar online anzubieten. Kontext dieser Flexibilitat ist die
Wissensgesellschaft, in der Berufswissen nach zehn Jahren schon wieder tuberholt sein kann.

Dass weder alle Leute noch alle Bildungstrager damit glticklich werden, ist naheliegend.

Wie kann Forschendes Lernen zum lebenslangen Lernen beitragen? Eine Schnittstelle wird zum

Beispiel in der Lehramtsausbildung gesehen. Schon vor Jahren hat der Wissenschaftsrat
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gefordert, die Vermittlung einer forschenden Haltung bzw. der »Haltung Forschenden Lernens«

zum Ziel der Ausbildung zu machen:
Hochschulausbildung soll die Haltung forschenden Lernens einiiben und férdern, um die
zukiinftigen Lehrer zu beféhigen, ihr Theoriewissen fiir die Analyse und Gestaltung des
Berufsfeldes nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtétigkeit nicht
wissenschaftsfern, sondern in einer forschenden Grundhaltung auszuiiben«
(Wissenschaftsrat, 2001, S. 41).

Demnach hilft das Forschende Lernen, eine forschende Haltung zu gewinnen, die flr

Lehrer/innen eine zeitgemale Berufsausiibung ermdglicht (vgl. Fichten, 2017).

4.4 Professionalitat

Eine oft an das Hochschulstudium herangetragene Forderung ist Professionalitat.
Professionalitat wird hierbei als reflexives Berufshandeln verstanden und in Anlehnung an
Oevermann (1996) im Zusammenhang mit der Bewaéltigung von lebenspraktischen Krisen
gesehen. Zum Beispiel bedeutet reflexive Professionalitét in der Sozialen Arbeit, dass »soziale
Verursachungen rekonstruiert werden, um dem Klienten aufgeklarte Begriindungen fiir selbst
zu verantwortende lebenspraktische Entscheidungen anzubieten« (Dewe, 2009, S. 52). Um
diese leisten zu koénnen, sind von Seiten der Professionellen Forschung und eine forschende

Haltung notig.

Dass Forschendes Lernen im Studium - das selbststandige Durchlaufen eines
wissenschaftlichen Forschungsprozesses — als Einibung in reflexive Professionalitat hinreicht,
ist keineswegs ausgemacht. Ludwig (2014) bevorzugt den Ausdruck »Lehre im Format der
Forschung«; diese dient der Vorbereitung der Theorie-Praxis-»Mittler-Position« (S. 8) der
Professionellen. Ein starkeres Argument Forschendes Lernen als Einlibung in Professionalitat
wére dann, dass wir heute in der professionellen Praxis zunehmend mit Produkten von
Forschung zu tun haben: mit Statistiken, Testergebnissen, neuen Analysemethoden etc. Um die
Forschungsprodukte und ihre Anwendbarkeit verstehen zu kdnnen, ist es beinahe unerlésslich,

sich selber mit Forschung befasst zu haben.
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Das Argument fir Forschendes Lernen als Einubung der Professionalitat geht Uber die
Bedeutung der forschenden Haltung hinaus: Als Professionelle sind wir heute nicht einfach
Anwender/innen von wissenschaftlichem Wissen, vielmehr sind wir Teil der
Wissensproduktionskette. Dies liegt in der Funktion von Professionen bzw. professionellen
Netzwerken begriindet (Mieg, 2016); sie verwalten — im Austausch mit Wissenschaft und
Hochschulen — bestimmte Bereiche von handlungspraktischem Wissen. Ob neue grof3e
Professionen wie Medizin und Jura entstehen, ist eher zweifelhaft. Wir sehen jedoch eine
Vielzahl an sich wandelnden professionellen Netzwerken (vgl. z.B. Lange & Mieg, 2008). Sei
es Mediation, Kita-Management, Compliance bei Banken, Erndhrungsberatung oder Web-
Design, es entwickeln sich Tatigkeitsfelder, die sich organisieren, Standards definieren und sich

um Sichtbarkeit und Anerkennung bemuhen.

Forschendes Lernen tritt im Kontext professioneller Netzwerke in die Funktion von
Professionsentwicklung (Dick, Marotzki & Mieg, 2016). Professionalitat bedeutet - in einem
weiten Sinn und im Gegensatz zu »Unprofessionalitat»- sich an Leistungsstandards zu
orientieren (Mieg, 2016, 2018). Professionelle Leistungsstandards kénnen nur durch das
Berufshandeln entwickelt werden, sie mussen expliziert, getestet, Uberprift und gelebt werden.
So gesehen erweitert sich die Schnittstelle zwischen Hochschule und professionellem
Netzwerk: Der Austausch zu professionellen Leistungsstandards erfolgt nicht nur Gber
Ausbildung, sondern auch Uber  Weiterbildung, Forschungsnetzwerke, Beirdte,
Gutachteraufgaben etc. Zur Entwicklung und Uberprifung von professionellen
Leistungsstandards wird immer wieder wissenschaftliche Forschung nétig. Forschendes Lernen

kann hierauf nicht nur vorbereiten, sondern unmittelbar Forschungsbeitrage leisten.

5 Perspektiven

Worin bestehen die Perspektiven Forschenden Lernens fir die Hochschulen sowie fir
Wirtschaft und Gesellschaft? Das Hauptaugenmerk liegt bislang auf Hochschulentwicklung,
ein Vorbild ist die Universitdt Bremen (Huber, Kroger & Schelhowe, 2013; Schelhowe &
Kaufmann, 2017), nicht zuletzt in Zusammenhang mit der zunehmenden Heterogenitat von
Studierenden (Satilmis, 2017), sowie neuen Medien, die vollig neue Lehrformen schaffen (vgl.

Hofhues, 2017). Leider rar sind die Beispiele Forschendes Lernens in der Weiterbildung (z.B.
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Marquard, 2017). Uberhaupt wird das Bild, das Forschendes Lernen bietet, unklar, sobald wir
den Hochschulbereich verlassen. Auch die Betrachtung von Employability ist nur ein Blick von
der Angebotsseite, der Ausbildung her. Kritisch bleibt: Wie wird Forschendes Lernen von
Unternehmen gesehen? Anders als das Konzept des Critical Thinking, das in den international
aufgestellten Konzernen Resonanz gefunden hat, ist Forschendes Lernen weitgehend

unbekannt.

Noch ein Wort zu Forschendes Lernen an Fachhochschulen: Studierendenbefragungen zeigen,
dass Studierende an Fachhochschulen von Forschendem Lernen weniger profitieren als
Studierende an Universitaten (vgl. Multrus, 2012). Dies kann mit der Ferne der Fachhochschule
zur Grundlagenforschung zu tun haben. Kritiker/innen behaupten gar, dass Fachhochschulen
das Konzept Forschenden Lernens nur nutzen wiirden, um Universitatsstatus zu erlangen. An
den Fachhochschulen selber gibt es durchaus divergente Vorstellungen: Wahrend die einen die
Zukunft der Fachhochschulen in mehr Grundlagenforschung und Promotionsrecht sehen,
ahnlich den technischen und kinstlerischen Hochschulen des 19. Jahrhunderts, die sich
allmahlich zu Universitaten entwickelten; so betonen andere die besondere Praxisnéhe und die
diesbezugliche Lehrverantwortung der Fachhochschulen. In der Ndhe zum professionellen Feld
kann durchaus eine Funktion von Fachhochschulen in unserer Wissensgesellschaft zu suchen
sein. Denn die Aufarbeitung von professionellem Wissen fur die wissenschaftliche
Theoriebildung gewinnt sehr durch die Praxisnahe. In diesem Sinne kann auch Forschendes

Lernen ein sehr hilfreiches Mittel sein.

Eine erste Bilanz zum Forschenden Lernen konnte lauten: Forschendes Lernen ist geeignet, das
Positive am Bologna-Prozess hervor zu heben: die Forderung von Selbststandigkeit, Reflexion
und Nutzung von Eigenzeit; die Berticksichtigung individueller Lernbiografien und tiberhaupt:
lebenslanges Lernen; sowie eine Neubetrachtung des Verhéltnisses von Hochschulstudium und
Formen von Forschung in der professionellen Praxis. Damit einher geht eine Neubestimmung
von Bildung durch Wissenschaft: Hochschulbildung sollten wir - wie Huber (2009) - verstehen

als »Teilhabe an Wissenschaft als einen niemals abgeschlossenen Prozess« (S. 1).
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