Thomas Hoffmeister
Henning Koch

Peter Tremp Hrsg.

Forschendes
Lernen als
Studiengangsprofil

Zum Lehrprofil einer Universitat

@ Springer V5



Forschendes Lernen als
Studiengangsprofil



Thomas Hoffmeister - Henning Koch -
Peter Tremp
(Hrsg.)

Forschendes Lernen als
Studiengangsprofil

Zum Lehrprofil einer Universitat

@ Springer V5



Hrsg.

Thomas Hoffmeister Henning Koch
Universitdt Bremen Universitidt Bremen
Bremen, Deutschland Bremen, Deutschland
Peter Tremp

Piddagogische Hochschule Luzern
Luzern, Schweiz

ISBN 978-3-658-28824-2 ISBN 978-3-658-28825-9  (eBook)
https://doi.org/10.1007/978-3-658-28825-9

Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen Nationalbiblio-
grafie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet tiber http://dnb.d-nb.de abrutbar.

© Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020

Das Werk einschlielich aller seiner Teile ist urheberrechtlich geschiitzt. Jede Verwertung, die
nicht ausdriicklich vom Urheberrechtsgesetz zugelassen ist, bedarf der vorherigen Zustimmung
des Verlags. Das gilt insbesondere fiir Vervielfiltigungen, Bearbeitungen, Ubersetzungen,
Mikroverfilmungen und die Einspeicherung und Verarbeitung in elektronischen Systemen.

Die Wiedergabe von allgemein beschreibenden Bezeichnungen, Marken, Unternehmensnamen
etc. in diesem Werk bedeutet nicht, dass diese frei durch jedermann benutzt werden diirfen. Die
Berechtigung zur Benutzung unterliegt, auch ohne gesonderten Hinweis hierzu, den Regeln des
Markenrechts. Die Rechte des jeweiligen Zeicheninhabers sind zu beachten.

Der Verlag, die Autoren und die Herausgeber gehen davon aus, dass die Angaben und
Informationen in diesem Werk zum Zeitpunkt der Veroffentlichung vollstindig und korrekt
sind. Weder der Verlag, noch die Autoren oder die Herausgeber iibernehmen, ausdriicklich oder
implizit, Gewihr fiir den Inhalt des Werkes, etwaige Fehler oder AuBerungen. Der Verlag bleibt
im Hinblick auf geografische Zuordnungen und Gebietsbezeichnungen in verdffentlichten Karten
und Institutionsadressen neutral.

Planung/Lektorat: Frank Schindler

Springer VS ist ein Imprint der eingetragenen Gesellschaft Springer Fachmedien Wiesbaden
GmbH und ist ein Teil von Springer Nature.

Die Anschrift der Gesellschaft ist: Abraham-Lincoln-Str. 46, 65189 Wiesbaden, Germany


https://doi.org/10.1007/978-3-658-28825-9
http://dnb.d-nb.de

,Forschendes Lernen als
Studiengangsprofil” - Einleitung

Thomas Hoffmeister, Henning Koch und Peter Tremp

Seit die damalige Bundesassistentenkonferenz mit ihrer Publikation ,,Forschendes
Lernen — Wissenschaftliches Priifen die ,,Ergebnisse der Arbeit des Ausschusses
fiir Hochschuldidaktik* (Bundesassistentenkonferenz 2009/1970) vorgelegt und
das Forschende Lernen in die deutschsprachige hochschuldidaktische Diskussion
eingebracht hat, hat das ,,Forschende Lernen* in den Hochschulen — nach eher
zaghaften Anfidngen — in den letzten Jahren einen eigentlichen Boom erlebt.
Wenn Ludwig Huber, Protagonist der ersten Stunde und weiterhin bedeutendster
Exponent, vor ein paar Jahren festgehalten hat, dass das ,,Forschende Lernen ...
in den letzten Jahren eine erstaunlich Verbreitung und Aufwertung erlebt” (Huber
2013, S. 21) hitte, so hat sich diese Entwicklung seither sogar verstirkt: Viele
Hochschulen haben das Forschende Lernen (oder verwandte Konzepte) auf ihre
Fahnen bzw. in ihre Strategiepapiere geschrieben.

Fir die Universitdit Bremen hat das Forschende Lernen allerdings eine
besondere Bedeutung, verkniipft sich dieses Konzept doch mit den Reformideen
der Universitétsgriindung in den frithen 1970er Jahren (zur Universitétsdiskussion
der damaligen Zeit vgl. zum Beispiel Milzer 2016). Die Universitidt Bremen hat
sich explizit als ,,Reformuniversitit” verstanden, wie dies auch der damalige
Biirgermeister Hans Koschnick anldsslich der Eroffnung der Universitiat Bremen
1971 betont hat: ,,Die Bremer Universitit ist mit dem hohen Anspruch angetreten,
eine Reformuniversitit zu sein® (zitiert nach Robben 2013, S. 37). Ein zentrales
Strukturmerkmal dieser Reform bezog sich auf die Gestaltung des Studiums: Das
postulierte ,,Projektstudium‘ betonte die gesellschaftliche und berufspraktische
Relevanz der Wissenschaft. ,,Als Inbegriff fortschrittlicher Studienreform fasst
er (der Begriff des Projektstudiums; die Autoren) die Kritik an einer Hochschul-
ausbildung zusammen, die sich allein am Kanon tradierter Fachlichkeit orientiert,
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praxisfern geworden ist, den Bediirfnissen der Studenten entfremdet ist, sich in
vorwiegend hierarchischen Organisationsstrukturen abspielt und die relevante
Gruppen von Hochschulangehdrigen von der Einflussnahme auf die Hochschul-
ausbildung ausschlief3t.” (Wildt 1983, S. 671)

Auf eine ,,nach wie vor lebendige Kultur des Forschenden Lernens und des
projektorientierten Studiums* bezog sich dann auch Heidi Schelhowe, von 2011
bis 2014 Konrektorin fiir Lehre und Studium an der Universitit Bremen, als sie in
ebenso sorgfiltiger wie kluger Art das ,,Forschende Lernen als Profilelement* der
Universitit Bremen mit einer Reihe von Projekten forderte. !

Auch wenn das Projektstudium in seiner gesellschaftskritischen Aus-
pragung als Gegenmodell zum Forschenden Lernen mit seiner traditionellen
wissenschaftlich-disziplindren Orientierung verstanden werden kann (Huber
2013), lassen sich auch einige verwandtschaftliche Beziige nennen: Insbesondere
die selbsttitige Aneignung wissenschaftlichen Wissens — gegen auf Rezeption
angelegte Stoffvermittlung — ist zentraler gemeinsamer Nenner. Und: Sowohl das
Projektstudium wie auch das Forschende Lernen sind mit wissenschaftlichem
Gestaltungsraum und Selbstverantwortung verbunden. Mit dem Begriff der For-
schung wird nun allerdings — im Vergleich zum ,,Projektstudium® — eine andere
Betonung vorgenommen, welche an ein traditionelles universitdres Selbstver-
stdndnis einer Verkniipfung von Forschung und Lehre anschlief3t.

Der Begriff des Forschenden Lernens wird allerdings nicht einheitlich ver-
wendet, unterschiedliche Begrifflichkeiten haben sich etabliert, die bisweilen
dasselbe meinen, sich nicht wirklich gegeneinander abgrenzen lassen oder aber
unterschiedliche Ausprigungen wie Forschungsorientiertes oder Forschungs-
basiertes Lernen in einem Begriff zusammenfassen. Verschiedentlich wurde des-
halb auch versucht, begriffliche Ordnungen zu etablieren (vgl. zum Beispiel Huber
2014), allerdings ohne der begrifflichen Verwirrung Einhalt gebieten zu kénnen.

Die Begriffsverwendung ist auch in den hier vorgelegten Beitrigen der Uni-
versitidt Bremen nicht einheitlich. So verwenden einige Autor*innen den Begriff
des ,,Forschenden Studierens® und postulieren damit eine Differenz zwi-
schen Lernen und Studieren (vgl. die Begriindung im Beitrag von Thiinemann,
Schiitz & Dogmus). Und das ,,Ziircher Framework®, das in einigen der hier
beschriebenen Projekte als konzeptionelle Referenz dient, verwendet den Begriff
des ,.,forschungsorientierten Studiums*.

'Einige Projekte, die im Rahmen dieser Initiative realisiert wurden, wurden bereits in frii-
heren Publikationen dargestellt, insbesondere in Huber et al. (2013) und in Schelhowe et al.
(2015).
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Mit der Formel ,.Forschendes Lernen als Lehrprofil“ wird hier eine Ver-
bindung von Lernen und Lehre gemacht, im Wissen darum, dass ,,Lehren und
Lernen alles andere als eine harmonische Beziehung fiihren* (Reinmann 2015,
S. 46). Selbst wenn Lernen auch ohne Lehre mdglich ist, so macht Lehre, ohne
dass Lernen beabsichtigt ist, keinen Sinn.

Das Lehrprofil der Universitdt Bremen bezieht sich auf alle ihre Studienfdcher
und Studiengénge. Selbstverstidndlich: Die Realisierungen unterscheiden sich ebenso
zwangsldufig, wie sich auch Traditionen und Paradigmen in Lehre und Forschung
in den verschiedenen Disziplinen unterscheiden. Bedeutsam aber ist, dass hier eine
Leitidee formuliert ist, die anregt und innovative Gestaltungen zulésst.

Einige besondere Herausforderungen stellen die Studienangebote der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung dar, verbinden sich hier doch fachwissenschaftliche
Vertiefungen mit einer didaktischen, unterrichtsrelevanten Perspektive. Dies stellt
nicht nur die Frage nach dem Verhiltnis von Forschungs- und Berufsorientierung,
sondern auch beispielsweise die Frage nach Bedeutung der verschiedenen Diszi-
plinen gerade auch in ihrem forschungsbezogenen Zugang im Studium. Konkret
also: ,,Forschungsdisziplin Fachwissenschaft* oder ,,Forschungsdisziplin Fachdi-
didaktik*“? Es ist deshalb nicht erstaunlich, dass sich verschiedene Projekte der
Universitdt Bremen gerade mit den Herausforderungen des Forschenden Lernens
in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung befassen.

Die vorliegende Publikation ist mehr als eine Sammlung von Beitrdgen aus
verschiedenen Fachdisziplinen: Sie zeigt das Bemiihen einer Universitit, in
ihrer disziplindren Breite und in gemeinsamer Anstrengung ein Lehrprofil zu
entwickeln. Der Austausch zwischen den Disziplinen ist dabei zentrales Merk-
mal und bereichernde Anregung fiir dieses Unternehmen. Die Beitrige geben
einen Einblick in dieses Lehrlaboratorium: Sie beschreiben, was gemacht wird,
sie explizieren die dahinter stehenden Begriindungen und verschweigen auch
die Schwierigkeiten der Umsetzung nicht. Das Forschende Lernen zeigt unter-
schiedliche Auspridgungen in den einzelnen Projekten. Alle aber verbindet die
gemeinsame Entwicklung zu einer verstirkten Forschungsorientierung im Sinne
einer verstirkten Involvierung der Studierenden in Forschungsprozesse.

Die Beitrige dokumentieren damit auch Ergebnisse einer universitiren Lehr-
entwicklung als gemeinsame Anstrengung. Diese wird an der Universitit Bremen
unterstiitzt durch eine neu gegriindete Lehrzeitschrift wie auch durch Fach-
tagungen und -konferenzen zu Lehrfragen. Insgesamt werden in dieser Publi-
kation also Ergebnisse einer Entwicklung prisentiert und damit zur Diskussion
gestellt. Was fiir den Forschungsbereich iibliche Praxis ist, wird damit auch im
Lehrbereich realisiert: Die akademische Tatigkeit zu explizieren und damit zur
Diskussion zu stellen.
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Die Beitrige

Die Publikation gliedert sich in vier Hauptkapitel.

Im ersten Teil (,,Universitit als Bildungseinrichtung — Forschendes Lernen als
Lehrprofil“) sind drei Beitrige versammelt, welche aus der Perspektive der Uni-
versitit als Institution argumentieren. Der Konrektor fiir Lehre und Studium, 7Tho-
mas Hoffmeister, gibt in einem Interview (,, Wir unterstiitzen unsere Studierenden,
sich zu kritischen Personlichkeiten zu entwickeln) Einblick in die Uberlegungen
und Absichten der Universititsleitung sowie in die Entwicklungsgeschichte und
Kontexte der Projekte. Peter Tremp (,,Vom Experimentierfeld zum Lehrprofil —
Forschendes Lernen als Leitidee*) prisentiert Uberlegungen zur aktuellen Profil-
bildung im Leistungsbereich Lehre von Hochschulen und zum Leitbegriff des
,Forschenden Lernens*. Henning Koch (,,Forschendes Lernen als Kompromiss —
Aushandlungsprozesse in universitiren Fachkulturen®) zeigt, wie das Forschende
Lernen Aushandlungsprozesse in universitdren Fachkulturen initiiert und Dyna-
miken der Selbstvergewisserung und der Verdnderung freisetzt.

Im zweiten Teil (,,Studienginge gestalten — curriculare Konzepte*) werden
Moglichkeiten aufgezeigt, wie das Forschende Lernen in seiner curricularen Ein-
bettung zur Entwicklung einer Forschungskompetenz resp. einer Forschenden
Haltung und kritisch denkender Personlichkeiten beitragen kann. Die Beitrige
zeigen damit, wie der beabsichtigte Kompetenzautbau tiber Modul- und Studien-
stufengrenzen hinweg konzipiert wird. Forschendes Lernen als Studiengangs-
profil versucht gerade, eine verbindende Klammer zu bilden und damit Kohédrenz
im Studiengang zu unterstiitzen. Beschrieben werden hier Studienplidne und
Konzepte, die sowohl fiir die Studierenden als auch fiir die Dozierenden orien-
tierende Funktion haben. Sichtbar wird damit auch die Bedeutung des Forschen-
den Lernens fiir akademische Berufsfelder auBlerhalb der Universitit und also fiir
Zielsetzungen, welche mit der Berufswelt verbunden sind. Und présentiert wird
zugleich die Vielfalt der Projekte der Universitidt Bremen mit ihren je spezifischen
disziplindren Ausprigungen.

Jana Seeger, Ute Meyer und Annette Kolb (,Entwicklung von Forschungs-
kompetenzen — Forschungsbeziige systematisieren im Bachelor-Studiengang
Biologie*) betonen in ihrer Konzeption des Studienaufbaus die Orientierung
an fachwissenschaftlichen Anspriichen. Die einzelnen Studienmodule werden
in ihrem Beitrag zum Aufbau einer Forschungskompetenz dargelegt, welche
schlieflich in der Bachelorarbeit nachgewiesen wird. Dass diese auch immer
wieder in Publikationen einflieen, bestitigt den Erfolg dieses Studienaufbaus.
Mit dem Programm ,,Lab-Top* wurde erginzend ein aulercurriculares Studien-
angebot fiir leistungsstarke Studierende geschaffen, das die Beteiligung an
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Forschungsgruppen des Instituts erlaubt — und damit auch erweiterte Anschliisse
an die Scientific Community ermdoglicht.

Lars Siemer, Ingolf Schdfer, Jens Rademacher & Marc Keflebohmer (,,Von
explorierenden Aufgaben bis zur Mitarbeit im Forschungsteam — Forschungs-
gelegenheiten im Bachelorstudiengang Mathematik*) beschreiben in ihrem Bei-
trag Studienelemente im Bachelorstudiengang Mathematik, die beabsichtigen,
Forschungsorientierung zu stirken und damit Studierenden Forschungs-
erfahrungen von Beginn an zu ermdglichen. Dazu gehoren in der Studien-
eingangsphase  explorierende  Aufgabenstellungen und ein erweitertes
Betreuungsangebot sowie forschungsihnliche Projektarbeit. Im fortgeschrittenen
Studium gehort dazu die Moglichkeit, sich einer institutionellen Forschungs-
gruppe anzuschliefen und in diesem Rahmen Forschungsprojekte zu realisieren.
Die Weitergabe von Erfahrungen und Einblicke in die Universitit werden durch
,,Forschertage* mit Schiiler*innengruppen der gymnasialen Oberstufe geftrdert.
Insgesamt werden vielfiltige Erfahrungsgelegenheiten geboten, um die breite
Palette an Forschungskompetenzen zu beriicksichtigen.

Sabine Doff, Sabine Horn & Maria Peters (,,Forschendes Lernen im fdcher-
iibergreifenden Spiralcurriculum. Innovatives Lehramtsstudium in den Féchern
Englisch — Geschichte — Kunst®) beschreiben ein Spiralcurriculum eines Lehr-
amtsstudiengangs, welches mit den drei Fichern Englisch, Geschichte und Kunst
eine reprisentative Bandbreite eines geisteswissenschaftlichen Ficherkanons
abbildet. Forschendes Lernen zeigt sich dabei als Moglichkeit fiir die angehenden
Lehrer*innen, ihr professionelles Handeln wissenschaftsbezogen zu reflektieren.
Der Beitrag macht gleichzeitig deutlich, wie frithere Projekte und Erfahrungen
systematisch weiterentwickelt wurden. Die forschenden Zuginge schaffen in
diesem Curriculum vielfache Verkniipfungen, so beispielsweise zwischen den
Studienorten Universitidt und Praxisschule oder zwischen verschiedenen Diszi-
plinen bzw. Schulfichern. Und die Konzeption schafft auch Verbindungen zwi-
schen Studierenden verschiedener Studienjahrgingen, indem die studentischen
Forschungsprojekte gegenseitig vorgestellt und diskutiert werden.

Silvia Thiinemann, Anna Schiitz & Aysun Dogmus (,,GoResearch — Konzep-
tionelle Zugidnge zum Forschenden Studieren im erziehungswissenschaftlichen
Lehramtsstudium®) beschreiben erste Entwicklungen in einem Projekt, das den
Aufbau einer forschenden Haltung im erziehungswissenschaftlichen Lehramts-
studium Gymnasium/Oberschule ins Zentrum riickt. Beabsichtigt ist, ein modul-
tibergreifendes Konzept Forschenden Studierens zu entwickeln. Die Autorinnen
stellen sowohl theoretisch fundierte Begriindungszusammenhinge ihres Konzeptes
als auch konkrete hochschuldidaktische Anregungen fiir die einzelnen Module vor.
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In der Reflexion der ersten Projektphase verdeutlichen die Autorinnen, mit welchen
konkreten Herausforderungen curriculare Modifizierungen verbunden sind, die sich
als gemeinsame Arbeit am Studiengang verstehen.

Anika Wittkowski, Robert Baar, Silvia Thiinemann & Natascha Korff (,,Stu-
dentische Erwartungen berticksichtigen, Diversitidt als Ressource begreifen —
Studiengangentwicklung im Grundschullehramt®) beabsichtigen, das Forschende
Studieren in den Bildungswissenschaften des Elementar- und Primarbereichs der
Lehrer*innenbildung stidrker curricular zu verankern und dabei gleichzeitig die
Diversitit der Studierenden als Potenzial zu nutzen. Erginzend werden hochschul-
didaktische Qualifizierungsmalinahmen fiir Dozierende initiiert, um eine addquate
Umsetzung dieser Modifikationen zu unterstiitzen. Der Beitrag betrachtet schwer-
punktmifig eine Befragung von Erstsemesterstudierenden, die im Rahmen des
Entwicklungsprojektes durchgefiihrt wurde und sowohl die Erwartungen an ein
Studium als auch Assoziationen zum Forschenden Studieren erhoben hat.

Im dritten Teil (,,Forschungsprozesse erleben — Modulare Verdichtungen®)
werden ausgewihlte Module prisentiert. Die Universitit Bremen hat sich im
Rahmen der Weiterentwicklung ihres Lehrprofils auch spezifisch mit der Studien-
eingangsphase auseinandergesetzt und Konzepte Forschenden Lernens in ver-
schiedenen Disziplinen erprobt. Zwei der drei Beitrdge in diesem Teil explizieren
diese Konzepte, prisentieren die damit gemachten Erfahrungen und zeigen
Moglichkeiten der Weiterentwicklung. Die beschriebenen Module machen zudem
deutlich, wie gleichzeitig weitere Herausforderungen der Studieneingangsphase
beriicksichtigt werden. Das Studium wird damit bereits von Anfang an als bedeut-
same fachliche Auseinandersetzung erfahrbar. Ein dritter Beitrag beschreibt die
Uberlegungen, welche sich mit der Konzeption eines Moduls auf Masterstufe ver-
binden. Auch hier ist beabsichtigt, das ,,Lehrprofil Forschendes Lernen* in einem
Modul zu konkretisieren — um spiter auch auf andere Module anregend zu wir-
ken.

Ivo Mossig, Christina Bertram, Janina Bornemann & Christian Ohlendorf
(,,Forschendes Lernen und die Gestaltung der Studieneingangsphase — Das Ein-
fiihrungsprojekt im Studiengang Geographie®) fokussieren in ihrem Beitrag auf
die Studieneingangsphase und im speziellen auf ein Einfiihrungsmodul. Sie zei-
gen auf, dass es moglich und sinnvoll ist, ein einfiihrendes Modul so zu gestalten,
dass die Studierenden im ersten Semester einen vollstindigen Forschungsprozess
durchlaufen. Damit wird die Idee des Forschendes Lernens bereits zum Studien-
beginn erfahrbar. Gleichzeitig unterstreichen sie den Beitrag, den das Format
Forschendes Lernen zur Bewiltigung vielfdltiger Herausforderungen der Studien-
eingangsphase — auf personaler, organisatorischer und sozialer Ebene — leisten
kann.
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Natascha Korff, Susanne Michel & Christina Tietjen (,,Durch &sthetisches
Forschen zu Reflexivitit am Studienbeginn — Ein Weg zur reflexiven Inklusion in
der Lehrer*innenbildung®) beschreiben in ihrem Beitrag das Konzept des dsthe-
tischen Forschens. Hier wird Forschung gleichzeitig mit eigenen Erfahrungen
und personlichen Lebenswelten verkniipft, Diversitit als Ressource genutzt!
Beabsichtigt wird damit, einzelne Forschungsetappen des Forschenden Studierens
anzubahnen und zu bearbeiten. Die dsthetische Forschung kann — so der Beitrag —
einen besonderen Beitrag zur Entwicklung eines forschenden, inklusiv-reflexiven
Habitus leisten.

Helen Cornelius (,,Disziplindre Schnittstellen als Potenzial — Literaturwissen-
schaft und Fachdidaktik im Lehramtsstudiengang Franzosisch®) unterstreicht mit
ihrem Projekt die Bedeutung der Verkniipfung von Fachwissenschaft und Fach-
didaktik fiir die lehramtsbezogenen Studienginge. Gleichzeitig zeigt sich in
diesem interdisziplindren Setting eine besondere Herausforderung fiir das For-
schende Lernen, unterscheiden sich die Disziplinen doch in ihren Forschungs-
traditionen und -paradigmen. Der Beitrag erprobt somit die Gestaltung und
Ausformung einer Verbindung, die Studierenden werden in dieser anspruchs-
vollen forschenden Auseinandersetzung zu gewichtigen Beteiligten.

Im vierten Teil (,,Details gestalten — Ausgewihlte Herausforderungen®) ver-
sammeln sich Beitrige, die ausgewdihlte Herausforderungen des Forschenden
Lernens in den Blick nehmen. Dabei werfen sie Schlaglichter auf Aspekte des
Forschenden Lernens, die losgelost von der jeweiligen Universitit, den jeweiligen
Studiengéngen oder Modulen bei der Implementierung und Durchfiihrung des
Forschenden Lernens zu beriicksichtigen sind. Sie zeigen dabei keinesfalls nur
die Herausforderungen auf, sondern weisen vielmehr auch die Chancen auf, die
sich mit dem Forschenden Lernen eroffnen.

Margrit Kaufmann (,,Forschendes Lernen und kompetenzorientiertes Priifen
in den Geisteswissenschaften — Erfahrungen und Herausforderungen im Einzel-
modul und im Curriculum*) widmet sich der Frage des kompetenzorientierten
Priifens in geisteswissenschaftlichen Studiengéngen. Ihr Beitrag betont den pro-
zessualen Charakter des Forschenden Lernens: Beabsichtigt ist, Verbindungen zu
schaffen zwischen formativen und summativen Priifungsformen; angestrebt wird,
diese gleichzeitig in eine curriculare Ordnung zu bringen.

Florian Schmidt-Borcherding, Thomas Lehmann & Karsten D. Wolf (,,Erklir-
videos im inverted classroom — Forschungsmethoden vermitteln im Master-
studiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaften®) zeigen in ihrem Beitrag
eine Moglichkeit auf, digitale Medien zur Unterstiitzung des Forschenden Ler-
nens einzusetzen und den oft beklagten Aufwand der Lehrenden zu reduzieren.
Dazu diskutieren sie den Nutzen von Erkldrvideos, welche das Konzept eines
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Linverted classroom® unterstiitzen. Eine Befragung von Studierenden zur Nut-
zung von Erkldrvideos fiihrt die Autoren zu einer Typologie von Nutzungstypen,
welche Hinweise gibt, wie diese Videos in Lernsettings des Forschenden Lernens
eingebettet werden konnen.

Ayla Satilmis (,,Was bedeutet Diversitét als Profilmerkmal von Studium und
Lehre? — Erkundungen zu Kontextbedingungen der Profilbildung in interdiszi-
plindrer Perspektive®) geht in ihrem Artikel der Verbindung von Forschendem
Lernen und Diversitdt im Profil der Universitdt Bremen nach. Sie stellt dabei
die Frage, was diese Verbindung bedeutet und wie sich der dahinterliegende
Anspruch in eine Lehr-Lern-Praxis umsetzen ldsst. Dabei zeigt sie auf, wie
fachertibergreifende MaBnahmen mit Bezug auf Diversitidt die Implementierung
des Bremer Leitbilds fiir Studium und Lehre in der Profilbildung unterstiitzen
konnen und welcher Voraussetzungen es dafiir bedarf.

Im fiinften Teil (,,Berufsfelder er6ffnen — Anschliisse ermdglichen) zeigen
die beiden Beitrdge schliellich, wie mit einem Studiengangsprofil des Forschen-
den Lernens Anschliisse geschaffen werden: Anschliisse an die aufleruniversitére
Arbeitswelt, aber auch an die akademische Forschungswelt.

So beschreiben Jennifer Liedtke, Imke Schilling, Imke Seifert & Ansgar
Gerhardus (,,Vorbereitung auf komplexe Berufsfelder — Ein Projektmodul im
Masterstudiengang Public Health — Gesundheitsversorgung, -okonomie und
-management®) ihren viersemestrigen Public Health-Masterstudiengang als Vor-
bereitung auf komplexe Berufsfelder — dank Forschendem Lernen. Im Zentrum
steht ein Projektmodul, das eine berufsnahe Fragestellung in enger Kooperation
mit einem Praxispartner bearbeitet. Herausfordernd sind dabei sowohl Komplexi-
tidt als auch Interdisziplinaritit der Fragestellungen, welche in einem ersten
Projektschritt sorgfiltig analysiert werden. Anschliefend werden Interventionen
entworfen und Evaluationen geplant. Neben dem Erwerb fundierten Wissens und
Konnens besteht der Vorteil fiir die Studierenden auch darin, kiinftige Arbeits-
felder und berufliche Problemstellungen bereits wéhrend ihres Studiums kennen
und 16sen zu lernen. Damit entspricht das Konzept nicht zuletzt einer breiten
Erwartung der Studierenden an ihr Studium.

Dagegen zeigen Iva Baci¢, Annika Rodenhauser, Bernd Kuhfuss & Lucio
Colombi Ciacchi (,,Forschendes Lernen im Masterstudiengang Systems Eng-
neering — Bausteine erhalten, Bausteine zusammensetzen, Ergebnisse reflektie-
ren‘) auf, wie studentische Zuginge zur akademischen Forschungswelt bereits
withrend des Masterstudiengangs Systems Engineering geschaffen werden kon-
nen. Dies gelingt zum einen dank neu geschaffener Module, die — werden diese
absolviert — zu einem ausgeprigt forschungsorientierten Studiengang fiihren.
Damit erdffnen sich Moglichkeiten der Beteiligung an Forschungsgruppen, von
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Prisentationen in Forschungskreisen, eines Aufenthalts bei Kooperationspartnern
im Ausland oder der Teilnahme an einem Early Career Researcher Workshop.
Angestrebt wird, dass die Anzahl der Absolvent*innen, die ihre ersten Berufs-
erfahrungen anschlieffend in einer Forschungseinrichtung sammeln und als pro-
movierende Wissenschaftler*innen in den Bremer ingenieurwissenschaftlichen
Instituten eingestellt werden, erhoht werden kann.

Den Schlusspunkt dieser Publikation setzt schlielich Ludwig Huber (,,Nach-
denkliche Anmerkungen eines ersten Lesers®). Als Experte fiir Hochschuldidaktik
im Allgemeinen und das Forschende Lernen im Besonderen teilt er seine Ein-
driicke aus der Lektiire der vorliegenden Publikation und macht dabei gleichzeitig
auf einige systematische Fragen zum Forschenden Lernen aufmerksam.

Dank

Die Publikation verdankt sich im Wesentlichen dem sehr groflen Engagement
der Lehrenden der Universitidt Bremen. Thnen sei an dieser Stelle sehr herzlich
gedankt. Thre Beitrige dokumentieren nicht nur die Lehrprojekte, sondern auch
ein Verstindnis von akademischer Tétigkeit, das der Hochschullehre ihren ver-
dienten Stellenwert einrdumt und sowohl Fachkolleginnen als auch Studenten
begeistern kann.

Ein besonderer Dank gilt Frau Judith Jasper aus dem Referat Lehre und Stu-
dium der Universitidt Bremen. Von Anfang an hat sie sich unermiidlich fiir dieses
Buchprojekt engagiert. Dabei hat sie einzelne Autorinnen und Autoren in einen
produktiven Austausch miteinander gebracht, fiir eine reibungslosen Abwicklung
mit dem Verlag Sorge getragen und insbesondere die Herausgeber in vielerlei
Belangen unterstiitzt. Und vor allem: Sie hat den Uberblick bewahrt iiber eine
nun ldnger als geplante Entstehungsgeschichte dieser Publikation. Frau Jasper
erinnert uns mit ihrer Arbeit — nicht nur im Zusammenhang mit dieser Publika-
tion — daran, welche bedeutsame Rolle das Wissenschaftsmanagement resp. die
Universitdtsadministration in Kontexten der Studiengangsentwicklung und des
Forschenden Lernens spielt und dabei doch meist im Hintergrund agiert.

AuBerdem gilt unser Dank Inga Tiepermann. Sie hat nicht nur als studentische
Mitarbeiterin das gesamte im Projekt im BA Studiengang Kulturwissenschaft
(vgl. Kaufmann/Koch in diesem Band) dullerst engagiert begleitet, sondern auch
das Interview mit dem Mitherausgeber und Konrektor fiir Lehre und Studium der
Universitidt Bremen — Prof. Dr. Thomas Hoffmeister — transkribiert.

Ludwig Huber hat uns seinen Beitrag kurz vor seinem iiberraschenden Tod
zugestellt, unser Dank hat ihn nicht mehr erreicht.

Die Universitidt Bremen verliert mit Ludwig Huber ,.einen alten Freund die-
ser Universitdt von ihren Griindungszeiten an“ (so beschreibt er sich selber im
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Beitrag, den er fiir dies Publikation geschrieben hat). Gleichzeitig war Ludwig
Huber der Universitit Bremen seit vielen Jahren ein wichtiger Berater. So hielt
er beispielsweise im Jahre 2010 bei der Konferenz zum Forschenden Lernen
(,,Forschendes Lernen — hochschuldidaktische Konzepte und internationale Per-
spektiven®) den Erdffnungsvortrag, eine Konferenz, welche das Thema des For-
schendes Lernen wieder in den Fokus der Universitét geriickt hat. Im Anschluss
daran erfolgte die Ausschreibung ,,Forschendes Lernen an der Universitit Bre-
men — Férderung von Pilotprojekten®, fiir die Ludwig Huber als Experte fungierte
und die Universitdt Bremen bei der Auswahl und Begleitung der Projekte unter-
stiitzte. Im Kontext der Exzellenzinitiative wurden die Ergebnisse in einer Poster-
prasentation vorgestellt, es entstand die Publikation ,,Forschendes Lernen als
Profilmerkmal einer Universitit®, bei der Ludwig Huber (gemeinsam mit Margot
Kroger und Heidi Schelhowe) als Herausgeber wirkte.

Zudem stand Ludwig Huber seit Beginn der ersten Runde des Qualititspakts
Lehre 2012 der Universitidt beratend zur Seite, spiter auch als externes Mitglied
im ForstA-Expertlnnenkreis. Und er engagiert sich als Mitglied im Programm-
komitee fiir die Tagung ,,Teaching is Touching the Future®, die 2014 von der
damaligen Konrektorin fiir Lehre und Studium, Frau Heidi Schelhowe, initiiert
wurde.

Ludwig Hubers Arbeiten zum Forschenden Lernen sind eine wesentliche
konzeptionelle Sdule in der Ausrichtung der Lehr- und Lernszenarien der Uni-
versitdt Bremen, die sich auch im Leitbild Lehre der Universitidt und der 2018
formulierten ,,Strategie 2018 bis 2028 fiir die Universitit Bremen niederschligt.
Vieles, was die Universitdt mit dem Qualitdtspakt Lehre an substanziellen Ver-
besserungen der Lehrkonzeptionen erreicht hat, fuBte auf seinen Uberlegungen
und profitierte von seinen Anmerkungen. Die Universitit Bremen ist Ludwig
Huber zu groBtem Respekt und Dank verpflichtet.
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,Wir unterstiitzen unsere Studierenden,
sich zu kritischen Personlichkeiten zu
entwickeln”. Ein Gesprach

Thomas Hoffmeister, Henning Koch und Peter Tremp

Thomas Hoffmeister, Sie sind seit 2014 Konrektor fiir Lehre und Studium. In
dieser Funktion betonen Sie das Forschende Lernen als zentrales Thema der
Hochschul- und Lehrentwicklung und bringen mit groBem Engagement das
Profil der Universitiit Bremen voran. Wenn Sie auf Thre eigene Lehrtiitigkeit als
Professor — vor ihrer Amtszeit als Konrektor der Universitit Bremen — zuriick-
schauen: Welche Bedeutung hatte das Forschende Lernen damals fiir Sie?
Forschungsorientierung spielte stets eine grofe Rolle in meiner Lehrtitigkeit,
und zwar nicht erst seit dem Beginn meiner Professur in Bremen — wenn auch
nicht in dieser Begrifflichkeit. Ich habe zunehmend versucht, nicht nur Wissen
zu vermitteln, sondern dariiber zu reden, wie man eigentlich zu diesen Wissens-
bestinden kommt. Wie man sie {iberpriift und warum man sie auf eine bestimmte
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Weise tiiberpriift und nicht anders. Das heift, es war mir schon immer sehr
wichtig, nacherlebbar zu machen, wie eigentlich Wissenschaft zu ihren Aussagen
kommt. Und damit auch zu zeigen, wie sich das Wissen dndert, beispielsweise im
Zusammenhang mit der Weiterentwicklung der Methoden. Das Denken {iiber die
Dinge édndert sich also und das hat mit Forschung zu tun. In meiner Lehre ging es
mir immer darum, dass sich die Studierenden kritisch mit Wissensbestinden aus-
einandersetzen — mit guten und eben wissenschaftlichen Kriterien und Argumenten.

Sie haben Biologie an der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel stu-
diert und wurden dort im Jahr 1992 promoviert. Welche Bedeutung hatte
das Forschen fiir Sie im Studium? Haben Sie in dieser Phase Threr wissen-
schaftlichen Sozialisation bereits Erfahrungen mit dem Forschenden Lernen
machen konnen?

Mich hat Forschung vom ersten Tag an tiberaus interessiert und ich habe mich
bereits im ersten Semester am Lehrstuhl fiir Okologie erkundigt, ob ich dort an
Forschungsprozessen teilnehmen darf. Allerdings war dort zu der Zeit keine
Position als Wissenschaftliche Hilfskraft frei, eine Bezahlung damit nicht mog-
lich. Aber darum ging es mir nicht: Ich wollte aus einer wissenschaftlichen Neu-
gier heraus arbeiten, ich wollte am Forschungsprozess teilnehmen. Und auf diese
Art und Weise war ich eigentlich vom ersten Semester an sehr stark in aktuelle
Forschung involviert.

Dies hat mir nicht nur enormen Spall gemacht, sondern hat mich auch
motiviert fiir das Studium. Und ich durfte wegen dieser Beteiligung an Forschung
auch an allen moglichen Veranstaltungen der hoheren Semester teilnehmen, was
die Studienmotivation nochmals gesteigert hat.

Hingegen waren grofle Lehrveranstaltungen, in denen ich selbst nicht aktiv
forschen konnte, fiir meine Studienmotivation weniger forderlich. Gliicklicher-
weise war meine Bewerbung in einem Forschungsinstitut in der Schweiz erfolg-
reich, ich habe im 6. Semester in der Schweiz mit einem Forschungsprojekt
begonnen, an dem ich dann tatsdchlich drei Jahre lang immer wihrend des Som-
mers gearbeitet habe. Dies hat mich dann durch das Studium getragen.

Insofern kann man also sagen, fiir mich war Forschen im Studium im Grunde
genommen existenzwichtig, sonst hitte ich dieses Studium kaum erfolgreich
beendet. Diese Erfahrung motiviert mich — in meiner jetzigen Rolle als Lehrender —,
den Studierenden zu ermoglichen, sich selber auszuprobieren und wissenschaftliche
Erkenntnis zu gewinnen, in dem sie einen eigenen Forschungsprozess durchlaufen.
Auch mit allen Herausforderungen, die damit verbunden sein kénnen.

Nun sind Sie Konrektor fiir Lehre und Studium. IThre Aufgaben haben
sich verindert, Ihr Blick auf die Universitit und insbesondere auf Lehre
und Studium ist ein anderer geworden. Sie wollen in dieser Funktion das
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Forschende Lernen als Lehrprofil dieser Universitit weiterentwickeln.
Welche Instrumente stehen Thnen dazu denn zur Verfiigung, welche zusiitz-
lichen wiirden Sie sich dabei wiinschen?

Tatsdchlich hat meine Position als Konrektor fiir Lehre und Studium auch
mein Denken iiber Forschendes Lernen stark verindert. Als Lehrender war ich fiir
meine Lehrveranstaltung zustindig. Selbstverstindlich haben wir uns unter den
Kolleginnen und Kollegen des Fachbereichs auch dariiber ausgetauscht, wie wir
unsere Lehre gestalten. Dabei lag der Fokus jedoch auf dem einzelnen Studien-
angebot bzw. der einzelnen Lehrveranstaltung.

Als Konrektor nehme ich nun eine Vogelperspektive ein. Man guckt nicht
mehr auf einzelne Module. Und interessanterweise zeigt sich dieser Perspektiven-
wechsel nun auch bei meinem Blick auf unsere Projekte zum Forschenden
Lernen. Hier werden verschiedene Studienginge jeweils als ein Ganzes
betrachtet.

In der ersten Etappe der Forderung durch den Qualititspakt Lehre des Bundes
waren es vor allem die Module der Studieneingangsphase, die im Zentrum
standen, es wurden Moglichkeiten erprobt, Forschendes Lernen von Anfang an zu
etablieren. In der von mir erfolgreich beantragten Weiterentwicklung nehmen wir
nun den ganzen Studiengang in den Blick und arbeiten daran, die Nachhaltigkeit
der Projekte zu sichern.

Die Anderungen in diesen Studiengingen sind groBer, sie involvieren mehr
Personen, sie sind schwieriger umzusetzen, aber sie sind dann auch schwieriger
riickgéingig zu machen. Die Projekte verfolgten von Anfang an das Ziel, nach-
haltige Veridnderungen zu erwirken. Und da war es mir wichtig, dass wir For-
schendes Lernen als Studiengangslogik integrieren. Dabei ging es mir auch
darum, dass wir den Studierenden ermoglichen, eine bestimmte Denkrichtung zu
entwickeln, namlich die einer reflektierten Personlichkeit, die sich immer wieder
an Gegenstinden und Inhalten reibt. Diese Personlichkeit stellt immer wieder die
Frage, ob das, was wir wissen, richtig ist. Sie hinterfragt und versucht mit ande-
ren Methoden, zu neuen Erkenntnissen zu gelangen.

Der Erkenntnistheoretiker Karl Popper hat postuliert, dass wir im Grunde
immer unsere Hypothesen attackieren sollten — doch das tun wir eben nicht. Wir
neigen dazu, Denkbilder — wenn sie erstmal in unserem Kopf verfestigt sind —
nicht mehr zu hinterfragen, wie der Philosoph Kuhn dies beschrieben hat. Dies
ist aber wichtig und notwendig. Und letztlich verhilft das Forschende Lernen im
Studium, bei dem dieses permanente Hinterfragen von Denkbildern konsequent
einzuiiben ist, sozusagen zu einer Personlichkeitsentwicklung, zu einem akade-
mischen Habitus. Man ist bereit, seine eigenen Denkgrenzen hinter sich zu las-
sen und neue Perspektiven einzunehmen. Ich glaube, dass gerade in dieser Welt,
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in der wir jetzt leben, in der sich beispielsweise Berufsfelder und Berufstitigkeit
massiv dndern, diese Flexibilitidt von enormer Bedeutung ist.

Welche Rolle spielte und spielt in Thren Uberlegungen zur Studiengang-
entwicklung das ,,Ziircher Framework*? Wie haben Sie dieses Konzept
iiberhaupt kennengelernt?

Dem ,,Ziircher Framework* bin ich erst in meiner Zeit als Konrektor begegnet.
Vorher habe ich mich stark an den Arbeiten von Ludwig Huber orientiert, der
stirker die Umsetzung des Forschenden Lernens in einer einzelnen Lehrver-
anstaltung resp. einem Modul ins Zentrum riickt.

Dabei habe ich mich aber immer gefragt — und vielleicht ist dies nicht
untypisch fiir einen Naturwissenschaftler — wie ausgepridgt kann man bereits in
der Studieneingangsphase umsetzen, dass Studierende die Fragestellungen und
die Methodik bestimmen, mit der sie an ein Forschungsprojekt herangehen. Und
wie weit konnen sie bei geringen Kenntnissen iiber Forschungsmethoden und
naturwissenschaftliche Verfahren iiberhaupt in Forschungsprozessen bestehen.

Das ,,Ziircher Framework® war fiir mich eine Antwort, um aus diesem
Dilemma herauszukommen. Es zeigt die Bedeutung der unterschiedlichen Lehr-
formen fiir diese forschende Haltung, auch beispielsweise der Vorlesung. Das
Framework zeigt einen Weg, eine Logik in einen Studiengang zu integrieren, wel-
che auch die Freiheitsgrade der Studierenden kontinuierlich erhoht. Sie konnen
sich ausprobieren, und selbst iiber Fragestellung und Methodik bestimmen.

Im Forschenden Lernen stecken ja zwei Begriffe: Forschen und Lernen.
Und diese beiden Bereiche sind in der Universitiit — nicht nur in Bremen -
traditionell in unterschiedliche Zustindigkeitsbereiche aufgeteilt. Konkret
in Bremen: Konrektorat fiir Forschung, wissenschaftlichen Nachwuchs und
Transfer einerseits und Konrektorat fiir Lehre und Studium andererseits.
Was bedeutet dies fiir das Forschende Lernen, wie diirfen wir uns die pro-
rektoratsiibergreifende Zusammenarbeit vorstellen?

Auch wenn wir in unserer Universititsorganisation diese Felder getrennt und
Zustindigkeiten klar definiert haben, ist uns klar, dass es nicht Inseln sind, son-
dern diese Felder viel miteinander zu tun haben und sich teilweise sogar iiber-
schneiden. Wir reden natiirlich sehr viel miteinander und wir sind hier im
Rektorat ein ausgesprochen gutarbeitendes und gutvernetztes Team.

Lernen und Forschen hat direkt miteinander zu tun. Wir profitieren zum
Beispiel, wenn in Forschungsverbiinden dariiber nachgedacht wird, wie man
Forschungsprojekte in den Lehrkontext hineinbringt. Und tatsdchlich haben wir
an unserer Universitdt viele Beispiele von exzellenten Forscherinnen und For-
schern, die ihre Forschungen auch in die Lehre umsetzen und dabei die Studie-
renden mitnehmen.
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Gemeinsam ist uns zudem der Begriff des Transfers, der zwar traditionell
zwischen Forschung und der auBleruniversitiren Welt vermittelt, aber eben auch
bedeutsam ist fiir die Lehre.

Fiir die Projekte im Rahmen des Qualititspakts Lehre wird die Uni-
versitit Bremen durch einen ,,Expert*innen-Kreis fiir das Forschende Ler-
nen‘ unterstiitzt. Welche Bedeutung hat fiir Sie dieses Beratungsgremium?

Dieser ,.Expert*innen-Kreis fiir das Forschende Lernen* wurde bereits von
meiner Vorgingerin, Heidi Schelhowe, einberufen. Ich habe diesen sehr gerne
weiter genutzt und den Austausch mit dieser Gruppe weitergepflegt. Diese setzt
sich zusammen aus universititsinternen wie auch -externen Personen. Diese
Zusammensetzung ist von unschitzbarem Wert, weil damit sowohl Insider-
Wissen integriert ist als auch der notwendige Blick von auflen. Besonders der
Blick von auflen ist elementar wichtig fiir eine Institution, und dieses Gremium
garantiert uns diesen.

Im Zusammenhang mit den Projekten zum Forschenden Lernen hat dieser
Expert*innen-Kreis sowohl die konzeptionellen Vorarbeiten begleitet als auch die
Begutachtung der eingereichten Antrige der Fachbereiche. Diese Einschétzung
der Projekte erfolgte sowohl auf einer schriftlichen Basis als auch in einer eigent-
lichen Projektprisentation vor Ort.

Vor zwei Jahren, im Jahr 2016, hat der akademische Senat ein Leitbild
fiir Studium und Lehre veroffentlicht und dieses verdeutlicht den Anspruch
und das Selbstverstindnis der Universitit Bremen, eine Universitit des
Forschenden Lernens zu sein. Wenn wir an die Studierenden im ersten
Semester denken: Wie macht sich dieses Leitbild fiir diese Studierenden
bemerkbar, wie ist das Leitbild fiir sie konkret erfahrbar?

Dafiir miissten wir wohl eine Studentin oder einen Studenten fragen. Ich hoffe
natiirlich, dass es wirklich bemerkbar ist und sich bemerkbar macht: Dass wir die
Studierenden darauf vorbereiten, was ihnen hier begegnen wird.

Wir haben eine ganze Reihe von Projekten zum Forschenden Lernen gefordert
und ich wiirde mir wiinschen, dass wir das noch wesentlich linger machen kon-
nen. Es braucht tatsidchlich Zeit, einen solchen Wandel von ganzen Studiengéngen
im Sinne des Forschenden Lernens zu realisieren.

Ich stelle fest, dass in den Fachbereichen, in denen diese Projekte durch-
gefiihrt wurden, tatsidchlich sehr deutliche Verdnderungen in der Organisation
des Studiums umgesetzt wurden. Fiir mich jedenfalls ist damit vieles transparent
geworden. Aber es wire vermessen anzunehmen, dass nach ein paar Jahren dieser
Prozess fiir eine Universitit voriiber ist.

Man muss ja sehen, dass der Ansatz des Forschenden Lernens der urspriing-
lichen Tradition unserer Universitét entspricht. Diese Universitit war bekannt fiir
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das Projekt-Studium und in vielen Studiengingen war diese Form des Studierens
noch deutlich sichtbar, auch wenn die projektféormigen Studienanteile kleiner
geworden sind.

Und vielleicht ist das Studium mit dem Wechsel in eine Bachelor-Master-
Struktur anfinglich ein ganzes Stiick weiter verschult worden, also weiter weg
geriickt von einem studierendenzentrierten Ansatz und der Eigenverantwortlich-
keit der Studierenden. Diese problematische Entwicklung kann mit dem For-
schenden Lernen revidiert werden.

Das Forschende Lernen ist sehr passend zur didaktischen Entwicklung ,.from
teaching to learning®. Wir miissen die Studierenden wieder vermehrt in die Ver-
antwortung nehmen. Wir miissen sie in die Rolle derjenigen bringen, die sich das
Wissen aneignen und sich dann bei diesem Prozess gegenseitig unterstiitzen. Aber
eben: Das braucht Zeit.

Und es braucht auch Unterstiitzung fiir die Lehrenden. Denn fiir sie ist es nicht
einfach und ganz nonchalant nebenher machbar. Es ist mit groBem Aufwand ver-
bunden. Wir miissen viel miteinander reden, damit wir uns gemeinsam in eine
Richtung entwickeln. Und es bedarf der notwendigen Freirdume. Ohne Freirdume
lasst sich Lehrinnovationen nicht realisieren.

Im Lehrprofil wird oft auch der Begriff der ,kritischen Personlichkeit*
verwendet. So heifit es beispielsweise, dass das Forschende Lernen darauf
abziele, Studierende zu kritischen Personlichkeiten zu machen. Was genau
verbirgt sich hinter diesem Ziel?

Hinter dieser Formulierung verbirgt sich ein weites Feld, ein konflikttrichtiges
Feld. In der Politik dominiert bisweilen eine extrem starke okonomische Sicht
auf das Studium. Da dominiert die Ansicht: ,,Wozu ist das Studium da? Das Stu-
dium bietet eine Ausbildung fiir einen Bereich auflerhalb unserer Einrichtung.*
Das ist nur insofern richtig, als dass die allermeisten unserer Absolventinnen und
Absolventen auerhalb der Akademie arbeiten werden. Die Frage ist aber, ob die-
ser Ausbildungsgedanke die richtige Leitidee ist. Und da bin ich grundsitzlich
anderer Meinung. Ich halte an einem Bildungsgedanken fest, der darin besteht,
dass wir Fihigkeiten vermitteln. Und mit dem Begriff der ,.employability®, also
der Beschiftigungsfihigkeit, ist nicht gemeint, dass wir Studierende passgenau fiir
eine Arbeit ,.liefern®. Vielmehr geht es um Fihigkeiten, sich in bestimmten Arbeits-
feldern einzufinden und sich mit neuen Fragestellungen auseinanderzusetzen.

Jetzt kommen wir zum Forschenden Lernen zuriick und zu den ,kritischen
Personlichkeiten®. Wir stehen vor einer Revolution unseres Arbeitslebens zum
Beispiel durch kiinstliche Intelligenz und Digitalisierung. Wir miissen heute
davon ausgehen, dass 2030 Jobs entstanden sind, von denen wir gegenwirtig
noch keine Ahnung haben, wihrend andere Jobs, die wir im Moment haben, nicht
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mehr da sein werden. Sollen wir jetzt wirklich Absolventinnen produzieren, die
genau auf die Jobs passen, die jetzt da sind, aber keine Fihigkeiten besitzen, sich
mit neuen Fragestellungen auseinanderzusetzen? Das kann nicht sein. Was wir
brauchen sind Personen, die immer wieder Ansitze, Wissen, Praktiken kritisch
hinterfragen konnen, die auch mit neuen Problemen umgehen konnen. Das
heift, wir brauchen Problemloser. Es geht darum, Menschen die Entwicklung
zu ermoglichen, dass sie mit vielfiltigen Problemen, die sich uns heute noch gar
nicht stellen, in der Zukunft werden umgehen konnen. Die brauchen iiber reines
Fach-Wissen hinaus sehr stark die Féhigkeiten zu synthetisieren, mit Wissens-
bestinden umzugehen, diese miteinander in Beziehung zu setzen, sie auch zu
hinterfragen. Und das ist exakt ein Lernziel des Forschenden Lernens.

Was ich nun mit Bezug auf das Berufsfeld ausgefiihrt habe, gilt natiirlich auch
analog im gesellschaftlichen Bereich. Es kann ja nicht sein, dass wir Menschen
aus diesen Universititen herausschicken, die unkritisch mit Wissensbestinden
und Meinungen umgehen. Wir mochten kritische Biirgerinnen und Biirger, die
sich an Diskursen beteiligen, die politische Entscheidungen hinterfragen, die sich
an gesellschaftlichen Prozessen beteiligen. Aus meiner Sicht ist dazu in einem
Kantschen Sinne universitire Bildung notwendig, das Forschende Lernen ist
dafiir ein hervorragender Ansatz.

Sie betonen stets eine Ausrichtung der Lehre, auf welche sich die Uni-
versitit verstindigen sollte. Wie steht es dann aber mit dem Postulat der
Lehrfreiheit und also mit Gestaltungsfreiheiten der Professorinnen und
Professoren? Wie gehen Sie als Konrektor fiir Lehre und Studium damit
um, lisst sich in diesem Kontext iiberhaupt ein Lehrprofil des Forschenden
Lernens an einer Universitit durchsetzen? Und dies gerade auch an einer
Universitiit, die eine ausgepriigt basisdemokratische Geschichte aufweist,
was sich noch heute unter anderem dadurch zeigt, dass eine dezentrale
Organisationsstruktur und -weise vorzufinden ist? Welcher Steuerungs-
anspruch ist dieser Situation iiberhaupt angemessen?

Ich verstehe mich in diesem Prozess des Forschenden Lernens nicht anders als
auch in unseren Qualititssicherungsprozessen: als Begleiter der Lehrenden. Es
kann nicht darum gehen, hier eine Doktrin von oben nach unten durchzudriicken.
Vielmehr versuche ich, von dieser Idee — der Idee, das Forschende Lernen iiber
einen ganzen Studiengang hin zu entfalten — in Gespréchen zu iiberzeugen.

Wir miissen mit den Lehrenden und den Féchern ins Gesprich kommen und
herausfinden, ob sie iiberhaupt interessiert sind, ob sie es didaktisch fiir den
richtigen Weg halten. So mochte ich die Lehrenden in ihren jeweiligen Studien-
gingen selber in einen Entwicklungsprozess bringen. Und selbstverstindlich
erwarte ich von ihnen, dass sie sich in diese Diskussion einbringen, dass sie auf



10 T. Hoffmeister et al.

Schwachstellen des Konzepts — sofern sie solche feststellen — hinweisen, ihre
Vorbehalte dufern.

Vielleicht sind die Realisierungsformen am Schluss heterogener, aber authen-
tischer und nachhaltiger. Gleichwohl durchlaufen wir auch in dieser Art einen
Prozess, der in eine Richtung geht, einer Richtung hin zum Forschenden Lernen.

Was von Lehrenden aber bisweilen moniert wird: dass der Aufwand sehr grof3
sei und ohne zusétzliche Unterstiitzung tiberhaupt nicht leistbar.

Und ich darf gerne einrdumen: Auch meine Vorstellungen haben sich durch
die vielen Diskussionen in unserer Universitit veridndert, differenziert und ver-
bessert, gerade auch mit Fichern, die mir von meiner eigenen wissenschaftlichen
Sozialisation weniger vertraut sind. Sie sehen: Im gemeinsamen Diskurs ent-
wickeln wir unsere Universitit weiter.

Zudem darf ich festhalten: Dieses Lehrprofil ist ja nicht von oben aus dem
Rektorat gekommen, sondern ist in einem Prozess entstanden, der in einer
Kommission des akademischen Senats schon iiber Jahre diskutiert wurde. Wir
haben diesen dann stdrker vorangetrieben, um ihn im Rahmen der System-
Akkreditierung einzubringen.

In dem Prozess hin zur System-Akkreditierung war es sicherlich sehr hilf-
reich, dass wir die finanziellen Mittel aus dem Qualitédtspakt Lehre als incentives
einsetzen konnten. Diese Mittel sind deshalb wichtig, weil sie Vorhaben unter-
stiitzen, bei denen Universititen ihr Profil weiterentwickeln. Unser Profil ist nun
eben ,,Forschendes Lernen®, weil dieses sehr gut zu unserer Universitit passt.

Der deutsche Wissenschaftsrat hat kiirzlich in einem Papier die
Bedeutung von Lehrstrategien und Lehrverfassungen diskutiert und dafiir
auch viel Kritik einstecken miissen. So wurde etwa moniert, dass hier ein
Bild einer Maschine gezeichnet wiirde, bei der alle Teile schon ineinander-
greifen. Wie schiitzen sie diese Diskussion ein?

Ich bin ein vehementer Gegner des Begriffs Lehrverfassung und habe erfolg-
reich gegen diesen Begriff bei der Erstellung der Musterrechtsverordnung fiir die
Akkreditierung interveniert. Denn eine Verfassung ist fiir mich etwas, was man
einklagen kann. Ein Leitbild Lehre aber ist nicht einklagbar, sondern die Uni-
versitét hat sich dieses selber gegeben als code of conduct. Es hat keine rechtliche
Dimension, entsprechend gibt es auch keinen Rechtsbruch.

Ich habe die Motivation der Wissenschaftsrats verstanden, namlich der Lehre
einen hoheren Stellenwert einzurdumen, gerade auch aus der Diskrepanz, die
durch die Exzellenz-Initiative mitbedingt ist. Mit dem gewichtigen Begriff der
Lehrverfassung sollte die Lehre eine groBere Bedeutung erhalten und zur For-
schung aufschliefen. Meines Erachtens kann das aber so nicht gelingen. Wir
haben Forschungsstrategien, wir haben Leitbilder fiir Universititen, und wir
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miissen auch fiir die Lehre Begriffe verwenden, die diesen entsprechen. Folglich
sind wir gut beraten, von Leitbildern von Lehre zu sprechen. Diese Leitbilder
sollten wir dann aber ernst nehmen, so beispielsweise bei der Besetzung von
Professuren.

Wir diskutieren hier das Beispiel Bremen. Inwiefern sind die
Erfahrungen, die Sie und IThre Universitit machen, auch auf andere Hoch-
schulen iibertragbar?

Forschendes Lernen wird ja nicht nur in Bremen realisiert. Die Universitét
Bremen hat, in meiner Einschitzung, einen aufwendigen Weg gewihlt, indem
wir die Curricula ganzer Studiengénge in den Blick nehmen. Wir sind nicht die
einzigen, die dies so machen, und tatsdchlich bestehen Kontakte zwischen Hoch-
schulen, die einen dhnlichen Weg verfolgen.

Universitdten konnen sehr gut voneinander lernen, etwa wie sie mit der Steue-
rung solcher Projekte verfahren oder wie sie mit dem Qualititspakt umgegangen
sind. In diesem Austausch wird auch sehr offen iiber Schwierigkeiten gesprochen,
aber auch iiber besonders gelungene Aspekte. Und einige Universititen haben
mich mit ihren Arbeiten sehr beeindruckt, da kann ich nur sagen: Hut ab, die
haben viel erreicht!

Vernetzung ist also sehr wichtig. In der Absicht, mehr voneinander zu lernen
und uns iiber gute Ansétze und gemeinsam empfundene Herausforderungen aus-
zutauschen, habe ich gemeinsam mit anderen Vize-Universititsrektor*innen und
-prisident*innen ein Netzwerk der Vize-Pridsident*innen fiir Lehre an deutschen
Universitdten initiiert.

Nun werden die Projekte der Universitit Bremen in einem Buch dar-
gestellt. Welche Hoffnungen und Wiinsche verkniipfen sich fiir Sie mit der
vorliegenden Publikation?

Das vorliegende Buch zeigt, was wir bisher umgesetzt haben. Es ist nicht das
Ende einer Entwicklung, sondern es ist sozusagen der Stand, den wir an einem
bestimmten Zeitpunkt erreicht haben. Ich erhoffe mir, dass wir letztendlich noch
stirker in die Diskussion mit Lehrenden unserer und anderer Universititen kom-
men, dass wir Feedback bekommen. Also weiteren Input von innen und auf3en.

Diese Publikation erhoht die Sichtbarkeit der Projekte auch innerhalb unse-
rer Universitit. Zwar haben wir unsere Arbeiten auch in inneruniversitiren
Kommunikationsmedien dargestellt — wir haben dafiir das ,,Resonanz — Magazin
fiir Lehre und Studium an der Universitit Bremen* ins Leben gerufen —, doch mit
dem Buch ist auch die Botschaft verbunden: Wir machen weiter!
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Vom Experimentierfeld zum Lehrprofil
— Forschendes Lernen als Leitidee

Peter Tremp

Die Universitdt Bremen hat die Profilbildung der Lehre in den letzten Jahren
als Prozess gestaltet, der Raume schafft, Lehrexperimente zu wagen. Mit ,,For-
schungsorientierung* wird dabei eine Leitidee ins Zentrum geriickt, welche an
ein traditionelles universitires Selbstverstindnis anschlief3t.

Im folgenden Beitrag werden einige Uberlegungen zur aktuellen Profilbildung
von Hochschulen und Differenzierung der Hochschullandschaft prisentiert. Im
zweiten Kapitel wird die Lehre und ihre aktuellen Diskussionen um Lehrprofil
und Lehrstrategien zum Thema. Das dritte Kapitel widmet sich der Leitidee
,.JForschungsorientierung® und dem ,,Forschenden Lernen* als Lehrprofil.

1 Differenzierung und Profilbildung als neue
Zauberworter

Hochschulen sind Bildungs- und Forschungseinrichtungen, vor allem aber sind
sie beides gleichzeitig. Damit sind nicht zuletzt eine Erwartung und ein Anspruch
an Lehre und Studium verbunden, was sich beispielsweise in der Formel ,,Bil-
dung durch Wissenschaft™ ausdriickt — eine Formel, welche sich als Leitidee,
Deutungsmuster und identititsstiftendes Selbstverstidndnis seit zwei Jahrhunder-
ten erhalten hat, auch wenn sich der Kontext der Universititen seither deutlich
veridnderte (Groppe 2012).
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Um diese beiden Kernaufgaben Forschung und Lehre gruppieren sich weitere
Funktionen von Hochschulen, die damit vielfiltige gesellschaftliche Aufgaben
iibernehmen. Hochschulen sind somit Orte der wissenschaftsgestiitzten Bildung
und der Qualifizierung fiir wissenschaftsgestiitzte Berufsfelder und Orte der sys-
tematischen wissenschaftlichen Erkenntnis(suche), und gleichzeitig Orte der
Weiterentwicklung der Disziplinen und organisatorischer Kern von Expertenkul-
turen. Und Hochschulen sind Orte intellektueller Freiheit und Reflexion. (Wissen-
schaftsrat 2010, S. 17-18)

1.1 Differenzierung der Hochschullandschaft

Dieses Aufgabenbiindel kann unterschiedlich ausgeprigt und ausgestaltet sein:
Hochschulen kennen zwar einige Gemeinsamkeiten, gleichwohl unterscheiden
sie sich. Was also unter demselben Begriff realisiert wird, zeigt bisweilen grofle
Differenzen. Dies lédsst sich bereits mit den ersten beiden Universititen in Bolo-
gna und Paris illustrieren: Hier ,,modus Bononiensis®, dort ,,modus Parisiensis*
(Weber 2002, S. 16-21; Fisch 2015, S. 13-14), hier Genossenschaft der Studie-
renden, dort Magisteruniversitit, hier Schwerpunkt im Recht, dort in der Theolo-
gie.

Abgrenzung zu und Angleichung an andere Hochschulen konnen denn auch
als bedeutsame Ausloser der Hochschulentwicklung interpretiert werden. Lenzen
(2017) hat kiirzlich in einem Aufsatz die Geschichte des deutschen Universitits-
systems als eine Geschichte der Differenzierung und Entdifferenzierung beschrie-
ben. Er konkretisiert dies in insgesamt acht Schiiben, welche damit gleichzeitig
auf unterschiedliche Auspriagungen von Universititen aufmerksam machen. Dazu
gehoren beispielsweise konfessionelle Differenzen (erster Differenzierungsschub
im Gefolge der Reformation), Forschungsorientierung (dritter Entwicklungs-
schub, traditionell mit der ,,humboldtschen Universitit“ verbunden) oder die
funktionale Differenzierung in Universititen und Fachhochschulen (achter Ent-
wicklungsschub in der zweiten Hélfte des letzten Jahrhunderts).

Damit unterscheiden sich nicht nur einzelne Hochschulen, vielmehr lassen
sich eigentliche Hochschultypen ausmachen. Begrifflich (und hochschulrechtlich)
wurde im deutschsprachigen Raum der letzten Jahrzehnte insbesondere die Diffe-
renzierung in Universitdten und Fachhochschulen (und erginzend in der Schweiz
beispielsweise Pddagogische Hochschulen) bedeutsam, was nicht zuletzt mit der
Expansion der Studierendenzahlen und damit einhergehend verinderten Erwar-
tungen an das Hochschulsystem insgesamt verbunden ist.
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Gleichzeitig wird versucht, diese Differenzierung in Hochschultypen nicht als
Wertigkeit zu verstehen. Entsprechend heifit der bildungspolitische Slogan der
Fachhochschulen ,,Gleichwertig, aber andersartig®, wobei weder ,,gleichwertig*
noch ,,andersartig” einer differenzierten Betrachtung angemessen ist.!

Dieser bildungspolitisch gewollten Differenzierung stehen auch Angleichungs-
prozesse gegeniiber, die durch iiberlagernde Mechanismen gefordert werden. So
fiihrt beispielsweise die konkurrenzorientierte Vergabe von Forschungsgeldern
dazu, dass sich die unterschiedlichen Hochschultypen in derselben Konkurrenzsi-
tuation befinden und sich entsprechend annihern.?

Differenzierung und Entdifferenzierung sind denn auch zentrale Themen der
aktuellen Hochschulentwicklung, die Differenzierung wird geradezu zu einem
verpflichtenden institutionellen Postulat. Diese Differenzierung geht dabei iiber
die sektoriale Differenzierung und also die Unterscheidung in Hochschultypen
mit je spezifischen Erwartungen hinaus und meint insbesondere auch spezifische
Ausprigungen in zentralen Leistungsbereichen der Hochschulen.

Auch der deutsche Wissenschaftsrat hat in seinen ,,Empfehlungen zur Diffe-
renzierung der Hochschulen® (2010) dieses Thema aufgegriffen® und dabei ,.die
grundsitzliche typologische Unterscheidung von Universititen und Fachhoch-
schulen, die die deutsche Hochschullandschaft prigt, ... weiterhin als sinnvoll

'Die Hochschultypen integrieren je in sich unterschiedliche Fachgebiete und Studienan-
gebote, bisweilen bestehen bedeutsamere Gemeinsamkeiten mit Studiengebieten anderer
Hochschultypen. Um dies an Beispielen zu konkretisieren: Die traditionelle Medizinische
Fakultit teilt mit ihrer Professionsorientierung einige zentrale Gemeinsamkeiten mit dem
Hochschultypus Fachhochschule, umgekehrt zeigen sich innerhalb der Fachhochschulen
gerade auch beziiglich ,,Berufsorientierung* grosse Differenzen.

Auch von der im Slogan angesprochenen Gleichwertigkeit kann bei den unterschied-
lichen Berechtigungen, welche mit den Studienabschliissen an den unterschiedlichen Hoch-
schultypen verbunden sind, nicht die Rede sein.

’Die oben erwihnte Darstellung Lenzens wird mit der kritischen Einschéitzung gerade auch
betreffend der Umsetzung der Bologna-Reform abgeschlossen: ,,Nach 1945 wird spites-
tens jede Form der funktionalen Differenzierung verkniipft mit einer formalen Entdiffe-
renzierung, die faktisch dazu fiihrt, dass die funktionalen Differenzen zum Verschwinden
gebracht werden.” Lenzen 2017, S. 873.

Allerdings — und darauf macht beispielsweise die Darstellung von Antonio Loprieno
aufmerksam, folgen die Hochschulen unterschiedlichen Leitbegriffen, was zu deutlich
unterschiedlichen Ausprigungen der Hochschulen fiihrt (vgl. Loprieno 2016).

3 Differenzierung® ist bereits in friiheren Publikationen des Wissenschaftsrats bedeutsa-
mes Thema, so zum Beispiel in den Uberlegungen zur Rolle von Universititen (2006) und
Fachhochschulen (2010) im deutschen Hochschulsystem.
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angesehen® (S. 8) bei gleichzeitigem Plddoyer ,fiir eine Erweiterung der Ent-
wicklungsmoglichkeiten von Fachhochschulen und fiir die Neuentwicklung von
Hochschultypen jenseits der binidren Typologie (S. 8). Er betont, dass ,,regionale
Randbedingungen von Hochschulen ... als Differenzierungsdimension bedeut-
sam* (S. 6) seien. Hochschulen

«miissen ihre institutionellen Strategien an diese Voraussetzungen anpassen, indem
sie sich gegebenenfalls stirker international ausrichten, Kooperationen mit regio-
nalen Partnern (Unternehmen, Forschungseinrichtungen) befordern und Studien-
angebote machen, die dem Profil der Studierenden entsprechen, die sie tatsdchlich
rekrutieren.» (Wissenschaftsrat 2010, S. 6-7)

Dabei wird die Bedeutung von Hochschulverbiinden betont: ,,Der Wissenschaftsrat
regt an, Hochschulverbiinde insbesondere auch zum Aufbau grenziiberschreiten-
der Hochschulregionen zu nutzen und die Etablierung hochschultypiibergreifender
Verbiinde zu priifen.” (Wissenschaftsrat 2010, S. 8) Profilbildung soll also nicht
nur durch institutionelle Abgrenzung und Konkurrenz erfolgen, sondern auch als
gemeinsame Anstrengung: Hochschulen mit dhnlichem Profil und Selbstverstindnis
schliefen sich zu Verbiinden zusammen oder sie versuchen in regionalen Formen
der Zusammenarbeit ein Profil als Hochschulregion zu gestalten.

Insgesamt weist der Wissenschaftsrat auch auf die Grenzen der Differenzie-
rung hin, wenn er den Wissenschaftscharakter der Hochschulen unterstreicht und
grundsitzliche Anspriiche formuliert: ,,Eine moderate Stratifizierung der Univer-
sitdtslandschaft ist dann gerechtfertigt, wenn sie nicht zur Entwissenschaftlichung
eines Teils des Universititssektors fiihrt und nicht zum Preis einer Absenkung der
Forschungsleistung des Gesamtsystems oder auf Kosten der Qualitidt der Lehre
erfolgt.” (Wissenschaftsrat 2010, S. 7)

Und tatsidchlich kann fiir den deutschsprachigen Hochschulraum — verglei-
chend mit anderen nationalen Hochschulsystemen — festgehalten werden, dass die
Differenzierung ein bestimmtes Maf} (bisher) nicht iiberschreitet, was als notwen-
dige Voraussetzung fiir Studierendenmobilitit ebenso gilt wie auch Auswirkungen
hat auf Arbeitschancen fiir Absolventinnen und Absolventen der unterschiedli-
chen Hochschulen oder auf die Arbeitsbedingungen einzelner Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler.

1.2 Profilierung

Die Passagen des Wissenschaftsrates machen in ihrer Begrifflichkeit deutlich, in wel-
chem Kontext sie zu verorten sind. Differenzierung ist Teil einer wettbewerblichen
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und konkurrenzorientierten Hochschullandschaft. Und tatsdchlich ist Wettbewerb,
Konkurrenz und damit einher gehende Profilierung im Hochschulbereich heute zu
einer Leitvorstellung geworden. Nun geht es in der Wissenschaft seit jeher zwar um
Wettbewerb, um Wettbewerb der Ideen, ins Zentrum geriickt ist nun aber der Wett-
bewerb der Institutionen.

Fiir Antonio Loprieno — vormaliger Rektor der Universitidt Basel — illustriert
gerade die Textsorte ,,Strategiepapier” diese Hochschulentwicklung der letzten
Jahrzehnte: ,,Die Strategie ist ein Produkt der institutionellen Wende und orien-
tiert sich an den realen oder putativen Alleinstellungsmerkmalen.® (Loprieno
2016, S. 58) Strategien konnen damit als Zeichen eines vermehrten Wettbewerbs
gesehen werden: Alleinstellungsmerkmale werden gesucht und weiterentwickelt.

Dieses Phidnomen allerdings ist nicht neu. Gerade die Geschichte friiherer
,.Reformuniversititen macht darauf aufmerksam, dass beispielsweise die uni-
versitdre Ausstattung mit einem anatomischen Theater, einem botanischen Garten
oder einer Bibliothek durchaus als (auch werbewirksamer) Teil eines universiti-
ren Profils gesehen wurde.* Im Falle der Reformuniversititen wird diese ,,Pro-
filbildung® nachtréglich als friiher Beleg einer spiter allgemeinen Entwicklung
interpretiert. ,,Profilbildung® wird damit auch eine Frage des richtigen Zeitpunkts.

Getto und Kerres illustrieren dies am aktuellen Beispiel der Digitalisierung,
wenn sie der Profilierung resp. der Profilbildung den Begriff der ,,Modernisie-
rung* gegeniiberstellen: Wihrend Modernisierung hier den notwendig erschei-
nenden Nachvollzug einer Entwicklung bezeichnet, wird Profilierung verstanden
als strategische Chance der Differenzierung im Rahmen eines Wettbewerbs. Pro-
filbildung kann hier nur in einem kurzen Zeitfenster gelingen:

«Wenn eine Hochschule erstmals eine Lernplattform fiir alle ihre Lehrenden
anbietet, bietet sich damit fiir die Hochschule die Chance, sich gegeniiber anderen
Hochschulen als fortschrittlich darzustellen. ... Wenn nun alle Hochschulen die Not-
wendigkeit einer flichendeckenden Einfiihrung sehen und damit einem Trend der
Modernisierung folgen, entfillt fiir die einzelne Hochschule wiederum die Moglich-
keit einer entsprechenden Positionierung.» (Getto und Kerres 2017, S. 127-128)

“Die 1575 gegriindete Universitit Leiden lieB 1610 durch Willem Swanenburg vier Kupfer-
stiche anfertigen, welche einige Triimpfe der Ausstattung zeigen sollen — gewissermassen
als Werbeprospekt: Anatomisches Theater, Bibliothek, Botanischer Garten und Fechtsaal.
Die universititsgeschichtliche Bedeutung dieser Darstellungen liegt auch darin, dass damit
eine ,,forschungsorientierte Infrastruktur gezeigt wird. Lehre, so die Botschaft, wird als
Laboratorium verstanden.
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Profilbildung ist eng verbunden mit Fragen der (angestrebten) Reputation, der
zentralen Wihrung von Hochschulen. Allerdings: Welche Faktoren fiir die
Reputation ausschlaggebend sind, kann durchaus unterschiedlich sein, bedeutsam
ist insbesondere, wer diese zuschreibt und wer sich dafiir interessiert. Wihrend
bei internationalen Rankings und Vergleichen insbesondere Forschungsleistungen
betont werden, diirften sich die Studierenden bei der Wahl des Studienortes von
anderen Faktoren leiten lassen.’

Reputationsunterschiede lassen sich auch fiir frithere Jahrhunderte nachweisen —
mit Konsequenzen sowohl beispielsweise fiir Studierendenstrome als auch fiir den
akademischen Arbeitsmarkt. So unterscheidet Marita Baumgarten in ihrer Studie zu
,,Professoren und Universitidten im 19. Jahrhundert™ drei Kategorien von Universi-
titen, was ihre Bedeutung fiir akademische Laufbahnen — und damit zusammen-
hingend auch ihr Profil und ihre Reputation — betrifft: Einstiegsuniversititen in die
erste ordentliche Professur, ,,Aufstiegs- und Durchgangsuniversititen® sowie die
,.Endstationsuniversitidten* (Baumgarten 1997; vgl. auch Dietel 2012).

Profilbildung ist nun allerdings nicht in direkter Linie mit (wissenschaftlicher)
Reputation verkniipft. Diese wird von aullen zugeschrieben. Und gerade die Pro-
filbildung im Leistungsbereich Lehre — zwar Teil eines Hochschulprofils, insofern
auch beispielsweise Fiacherspektrum oder Zielsetzungen des Studiums damit ver-
bunden sind — ist wenig (international) reputationsmichtig. Dies hingt nicht zuletzt
damit zusammen, dass sich der Wettbewerb der Hochschulen hauptsichlich auf
Forschung bezieht, Lehre also keine eigenstindige Wettbewerbsarena darstellt.®

SDer Studienfiihrer der ZEIT beispielsweise beinhaltet ebenfalls ein Ranking (CHE-Ran-
king), das die Wahl des Studienortes unterstiitzen soll. Es richtet sich in dieser Funktion
insbesondere an Studierende und beriicksichtigt entsprechend andere Kriterien als die inter-
nationalen Forschungsrankings.

SFiir Herzog (2012) ist diese fehlende ,,Wettbewerbsarena Lehre* dann auch ein Grund fiir
die sich nur schwach entwickelnde Professionalisierung der Lehre. Denn: ,.Eine Profes-
sionalisierung der Lehre ist (allerdings) auf eine funktionierende Wettbewerbsarena ange-
wiesen.” (S.234) Und entsprechend folgert er: ,,Es erscheint plausibel, dass extrinsisch
motivierte Forschungsorientierungen als Folgeerscheinung zunehmender wettbewerblicher
Tendenzen wie der Drittmittelfinanzierung der Hochschulen, leistungsbezogener Besol-
dung, der Zunahme von Rankings oder der Exzellenzinitiative und der damit einhergehen-
den sinkenden Bedeutung der Lehraufgaben gewertet werden konnen.* (S. 242) Bereits vor
Jahrzehnten hat Carol Hagemann-White auf ,,perverse Verhiltnisse® hingewiesen, die sich
daraus ergeben: ,,Man kann die Verhiltnisse nur pervers nennen. Es gibt keine andere Mog-
lichkeit, den Beruf eines Hochschuldozenten zu erlernen, als die, eine zeitlich befristete
Stelle zur Ausiibung dieses Berufs zu iibernehmen. Wer aber wihrend dieser Zeit tatsdch-
lich seine Krifte den Aufgaben eines Lehrenden widmet (...), wird mit hoher Wahrschein-
lichkeit diesen Beruf nicht ausiiben konnen.* (Hagemann 1976, S. 90).
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2 Institutionelles Lehrprofil: Eine neue Diskussion

Prinzipiell kann sich ein institutionelles Lehrprofil in unterschiedlichen
Dimensionen beschreiben lassen. Grundsitzlich ist es — inhaltlich — an die
thematische Ausrichtung der Hochschule und damit also auch an Forschungs-
tatigkeiten gebunden, ohne dass die organisatorische Strukturierung der
Forschung auch der Strukturierung der Studienangebote entsprechen muss. Viel-
mehr zeigen sich Verbindungsmoglichkeiten von Forschungsthemen, die zu
eigenstdndigen, ja sogar eigenwilligen Studienangeboten fithren konnen.

Profilierung kann auch iiber die besondere Betonung eines Anliegens gelingen
wie ,Internationalitit”, ,,Berufsrelevanz® oder ,,Citizenship“. Dabei stellen sich
immer auch Fragen der konkreten Umsetzung, die beispielsweise auf struktureller
oder auf lehr-methodischer Ebene liegen kénnen.

Lehrmethodisch ausgeprédgt sind beispielsweise diejenigen Profile, welche
einen spezifischen Zugang zum Wissen und der Auseinandersetzung damit
ins Zentrum riicken. Dazu gehoren die bekannten Beispiele der kanadischen
McMaster University mit ihrem ausgeprigt ,,Problem-Based-Learning®-Ansatz
im Medizinstudium oder die niederldndische Maastricht University, welche
diesen methodischen Ansatz in der Breite der Studiengebiete anwendet.”

Solche Lehrprofile sind in institutionellen Lehrstrategien verankert. Der
Begriff der institutionellen Lehrstrategie passt damit in die von Loprieno
beschriebene Hochschulentwicklung der letzten Jahrzehnte. Und er ist Titel-
begriff des 2017 vom deutschen Wissenschaftsrat publizierten Positionspapier
LwStrategien fiir die Hochschullehre®™ (Wissenschaftsrat 2017).

Lehrstrategien antworten hier nicht nur auf Herausforderungen der Lehre, die
sich aus der zunehmenden Heterogenitit der Studierenden, der Digitalisierung
etc. ergeben, sie wollen nicht nur der Lehre als einem zentralen Leistungsbereich
vermehrte Aufmerksamkeit schenken und die gemeinsame Verantwortung fiir
Lehre unterstreichen, sondern sie sind auch ein Beitrag zum Hochschulprofil ins-
gesamt. ,,Der Wissenschaftsrat hilt es fiir unerlésslich, dass entsprechende Strate-
gien diskursiv im Organisationsgefiige der Hochschule entwickelt werden und zu

7Auch im deutschsprachigen Raum haben einige Hochschulen eine besondere Ausprigung
im Bereich der Lehre erarbeitet. Dazu gehoren beispielsweise die Universitdt Liineburg
oder die Universitdt Hohenheim.
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dem besonderen Profil dieses Einrichtungstyps passen.” (Wissenschaftsrat 2017,
S. 15) Dabei wird zwischen Lehrverfassungen (,,Lehrverfassungen beschreiben
ein verbindliches Leitbild fiir die Lehre an einer bestimmten Hochschule.” S. 16)
und Lehrprofilen (,,sogenannte Lehrprofile iibernehmen eine dhnliche Funktion
auf der Ebene der einzelnen Studiengédnge.* S. 17) unterschieden. Sie stehen auch
im Dienste der Reputation:

«Lehrverfassungen der gesamten Hochschule und Lehrprofile der einzelnen Studi-
enginge bilden damit eine wichtige Basis, um die Lehre als institutionelle Gemein-
schaftsaufgabe wahrzunehmen und gemeinsam ambitionierte Anspriiche zu stellen.
Diese Instrumente fordern die Identifikation mit der eigenen Hochschule als Lehrin-
stitution und die gemeinsame Verantwortung fiir gute Lehre iiber die verschiedenen
Statusgruppen und Organisationseinheiten hinweg. Die Entwicklung von Lehrver-
fassungen und Lehrprofilen sollte Teil der Gesamtstrategie einer Hochschule sein
und so die Chance bieten, dezentrale Aktivititen zu vernetzen und systematisch in
das Qualitdtsmanagement einzubinden. Nicht zuletzt lassen hochschulweite Lehr-
verfassungen das Engagement fiir die Lehre nach auflen sichtbar werden, sie for-
mulieren einen Anspruch, an dem sich die Hochschule messen ldsst und der fiir
ihre Reputation bedeutsam wird. Im Sinne der Profilierung und funktionalen Dif-
ferenzierung konnen die Hochschulen mit ihren Lehrverfassungen ausdriicken,
was ein Studium an ihrer Institution bedeutet und welche Besonderheiten, Stirken,
Schwerpunkte sowie Kompetenzprofile sie prigen. Deshalb konnen Lehrverfassun-
gen inhaltlich keine ,,onesize-fits-all“-Konzepte sein. Sie beruhen immer auf einer
Selbstreflexion der Hochschulen hinsichtlich der spezifischen eigenen Ziele, Stirken
und Herausforderungen, der regionalen Einbettung und des Bedarfs ihrer Studieren-
den.» (Wissenschaftsrat 2017, S. 17-18)8

Insgesamt zeigt sich auch hier die verstirkte Orientierung an der eigenen Hoch-
schule als Organisation, in die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler einge-
bunden sind.

Die Diskussion um Lehrverfassungen nimmt damit zentral auch Fragen der
Governance und der Rolle der Dozierenden auf, und implizit damit auch Fragen
der ,Lehrfreiheit.? Die Hochschule — so eine Kritik an der Position des Wissen-
schaftsrates — werde hier als ,,Maschine* gezeichnet:

8Und entsprechend miissten dann beispielsweise Qualititssysteme darauf ausgerichtet sein
zu priifen, ob die selbst gesteckten Ziele auch tatséchlich erreicht wurden.

°Gabi Reinmann (2018) hat richtigerweise darauf hingewiesen, dass der Wissenschaftsrat
in seiner Argumentation keine gentigende Unterscheidung trifft zwischen Organisation und
Institution und damit beispielsweise Verantwortlichkeiten fiir die Lehrentwicklung in eini-
gen Passagen unangemessen zuweist.
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«Wie in einer Maschine, so die Vision dieser zweckrationalen Vorstellung von Orga-
nisationen, greifen die verschiedenen Prozesse ineinander. Als Resultat wird eine
stromlinienformige Organisation versprochen, in der alle Elemente konsistent auf-
einander bezogen sind. Dadurch werden Steuerungshoffnungen gerade an der Spitze
von Organisationen befriedigt, weil suggeriert wird, dass sich im Prinzip alle Ent-
scheidungen in einer Organisation aus grundlegenden Uberlegungen ableiten lassen.
Die Realitit aber sieht grundlegend anders aus.» (Kiihl et al. 2017, S. 2-3)

Kritisiert wird zudem, dieses Positionspapier suggeriere, dass das Problem der
Auszehrung der Lehre erkannt sei. Allerdings: ,,Effekt ist hdufig lediglich ein
Aufhiibschen der Lehrfassade.” (Kiihl et al. 2017) Vorgeschlagen werden sodann
ausreichend Puffer, ,,also Zeit, Geduld und Vertrauen, um in der Lehre experi-
mentieren zu konnen“ (Kiihl et al. 2017, S. 5).

Die Entwicklung und Bekanntheit von Lehrprofilen und dahinter stehenden
Lehrstrategien wird insbesondere durch Preise unterstiitzt. Dazu gehort beispiels-
weise der Genius-Loci-Preis fiir Lehrexzellenz (ausgelobt durch den Stifterver-
band). Hier wird eine Universitit und eine Fachhochschule ausgezeichnet, ,.die
sich hier beispielhaft aufgestellt haben, iiber eine solche Lehrverfassung bzw.
Lehrstrategie verfiigen und Lehre auch als Experimentier- und Innovationsfeld
begreifen* (https://www.stifterverband.org/genius-loci).

Lehre wird damit zu einem Strategie-Thema und mit der Verwaltungslogik
von Steuerung bis Qualititsmanagement gemanagt.

3 Forschungsorientierung als Lehrprofil
3.1 Besonderheiten der Hochschullehre

Die Lehre an Hochschulen zeigt traditionellerweise ein bestimmtes Profil, das als
Ausdruck dieser Bildungsstufe verstanden und damit gegeniiber anderen Stufen
des Bildungssystems abgegrenzt werden kann. Seit Anfang an spielt hier bei-
spielsweise die Lehrform Vorlesung eine bedeutsame Rolle, was sich nicht nur in
der Begrifflichkeit, sondern beispielsweise auch in der rdaumlichen Struktur abbil-
det: Der Horsaal ist typischer Studienort in Hochschulen und als solcher in den
vorangehenden Stufen des Bildungssystems kaum zu finden.

Zwar ist diese typische Lehrform ,,Vorlesung® schon seit lingeren von Kri-
tik begleitet, doch wird sie auch immer als Konkretisierung und Illustration von
,.Universitit™ verstanden. So etwa, wenn es bei Schleiermacher seinen ,,Gelegent-
lichen Gedanken iiber Universititen in deutschem Sinn“ (1808) heilit, der Univer-
sitdtslehrer solle
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«... alles, was er sagt, vor den Zuhdorern entstehen lassen; er muss nicht erzéhlen,
was er weiss, sondern sein eignes Erkennen, die Tat selbst, reproduzieren, damit sie
bestindig nicht etwa nur Kenntnisse sammeln, sondern die Tatigkeit der Vernunft im
Hervorbringen der Erkenntnis unmittelbar anschauen und anschauend nachbilden.»
(Schleiermacher 1808/2000, S. 129)

Mit dieser ,,Tétigkeit der Vernunft im Hervorbringen der Erkenntnis® werden
Postulate der Wissenschaftlichkeit und Forschungsorientierung spiirbar — oder
wie es Humboldt vor rund 200 Jahren formulierte: es sei ,.eine Eigentiimlich-
keit der hoheren wissenschaftlichen Anstalten, dass sie die Wissenschaft immer
als ein noch nicht ganz aufgelostes Problem behandeln* (Humboldt 1810/2010,
S. 256). Gesucht sind also Formen der Erorterung von Wissenschaft in ihrer
Bewegung zwischen Wissensstabilisierung und Wissenskritik. Forschungsorien-
tierung in Lehre und Studium wird damit zur Besonderheit dieser Bildungsstufe
und schafft eine Differenz zu anderen Bildungseinrichtungen.

3.2 Forschendes Lernen als attraktive Leitformel

Bereits einleitend wurde festgehalten, dass die Verkniipfung der Leistungsbe-
reiche Forschung und Lehre in einer Bildungseinrichtung mit Erwartungen ver-
bunden ist: Angestrebt ist eine ,,Forschungsorientierte Didaktik®, ,,Forschendes
Lernen* wird zum methodischen Zugang der Wahl.

Insbesondere der Begriff des Forschenden Lernens wird in den letzten Jahren
beinahe inflationdr verwendet — gerade auch in strategischen Papieren von Hoch-
schulen. Dies wohl nicht zuletzt deshalb, weil Forschendes Lernen fiir verschiedene
Hochschulkonzeptionen mit jeweils unterschiedlichen (und teilweise entgegenge-
setzten) Begriindungen und Betonungen attraktiv ist und an ein basales Selbstver-
stindnis von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern anschliet (Tremp 2018).

Eine Priifung der Leitbilder deutscher (6ffentlicher) Universitdten hat kiirzlich
ergeben, dass 33 von 77 untersuchten Universititen ,,in ihrem Leitbild, Leitbild
Lehre oder Struktur- und Entwicklungsplan forschungsnahes, forschungsorientier-
tes, forschungsbasiertes oder Forschendes Lernen® festschreiben. Bei 16 weiteren
Universititen wird in diesen Dokumenten auf die ,,Verbindung von Forschung und
Lehre* hingewiesen. (Miiller et al. 2018)!% , Forschungsorientierung** in Studium

10Fiir Konkretisierungen und Umsetzungen solcher leitender Uberlegungen vgl. zum Bei-
spiel Kaufmann und Schelhowe (2017) oder Belgardt et al. (2018).
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und Lehre kann damit als eine Ausprigung eines institutionellen Lehrprofils ver-
standen werden, welches uns auch in den organisationalen Papieren begegnet.

Forschendes Lernen kombiniert in der gewéhlten Begrifflichkeit Forschung
und Lernen und damit also (individuelle) ,.knowledge construction* und (scien-
tific orientierte) ,.knowledge building* (zu dieser Unterscheidung zum Beispiel
Levy und Petrulis 2012). In der Charakterisierung von Ludwig Huber zeichnet
sich Forschendes Lernen

«vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess eines For-
schungsvorhabens, das auf die Gewinnung von fiir Dritte interessanten Erkenntnisse
gerichtet ist, in seinen wesentlichen Phasen, von der Entwicklung der Fragen und
Hypothesen tiber die Wahl und Ausfithrung der Methoden bis zur Priifung und Dar-
stellung der Ergebnisse in selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem
iibergreifenden Projekt (mit)gestalten, erfahren und reflektieren» (Huber et al. 2013,
S. 23).

Verschiedene Systematiken versuchen, die Besonderheiten des Forschenden Ler-
nens vergleichend zu erfassen. So unterscheidet beispielsweise Gabi Reinmann
zwischen Learning about Research, Learning for Research und Learning through
Research (Reinmann 2016) und Sonntag et al. ordnen dem Forschenden Lernen
in einem Neun-Felder-Schema, das Aktivititsmodi von Studierenden einerseits
und inhaltliche Schwerpunktsetzungen andererseits unterscheidet, einen spezifi-
schen Platz zu (Sonntag et al. 2017).

3.3 Das , Ziircher Framework” als orientierender
Rahmen

Wihrend diese Ordnungsschemen insbesondere eine analytisch-konstruktive
Funktion erfiillen und Anregungen fiir die individuelle Lehrgestaltung bereit hal-
ten, schldgt beispielsweise das ,,Ziircher Framework® ein Rahmenkonzept vor,
welches das universitdre Postulat der Verkniipfung von Lehre und Forschung
konkretisiert und die Perspektive der Gesamthochschule integriert. Das ,,Frame-
work* bildet seinem Namen gemif} Geriist und Rahmen, die dazu dienen, Zusam-
menhinge, die in ihrer Gesamtheit schwer zu fassen sind, vereinfacht ins Bild zu
setzen. Es schafft Uberblick und erlaubt Einblicke in komplexe Zusammenhinge.
(ausfiihrliche Darstellung in Tremp und Hildbrand 2012; vgl. auch Tremp und
Hildbrand 2018).
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Dabei argumentiert das ,,Framework* aus didaktischer Sicht auf drei Ebenen:
Auf der Ebene einzelner Lehrveranstaltungen, auf der Ebene von Studienpro-
grammen und auf der Ebene der Universitit als Bildungseinrichtung. Gleichzeitig
bildet das Framework einen grof3ziigigen Rahmen, um Besonderheiten sowohl der
Disziplinen als auch der personlichen Lehrstile zu integrieren.

Im Zentrum steht eine Konzeption universitdrer Bildung, welche sich in der
traditionellen Formel einer ,,Bildung durch Wissenschaft” zusammenfassen lasst.
Dabei verbinden sich im ,,Ziircher Framework* insbesondere zwei Uberlegungen:
Was bedeutet Forschungsorientierung einerseits und wie formatieren sich universi-
tire Bildungsangebote andererseits. Die Forschungsdimension wird operationali-
siert, indem sie in die einzelnen Schritte eines Forschungsprozesses gegliedert wird.
Diesen Schritten zugeordnet sind Arbeitsprodukte, die disziplinspezifische Auspra-
gung kennen (Thesenpapier, Laborbericht, Ergebnisprotokoll, Projektposter etc.).

Das ,.Ziircher Framework* gibt damit nicht einfach vor, wie es sein soll, sondern
macht ein fundiertes Diskussionsangebot: Vorgeschlagen wird eine Entwicklungs-
richtung, die — mit der pointierten Forschungsorientierung — dem Selbstverstindnis
der Dozierenden entsprechen und damit anschlusstihig sein diirfte.

Verschiedene, in der Hochschuldidaktik diskutierte konzeptionelle Uberlegun-
gen — wie das erwihnte ,Ziircher Framework™ — bieten vielfiltige Anregungen,
,.JForschendes Lernen* resp. ,,forschungsorientiertes Studium® in den verschiedenen
Fichern zu konkretisieren und weiterzuentwickeln, wie dies die Universitiat Bre-
men mit ihren Projekten beabsichtigt. Die Konzepte miissen auf verschiedene Her-
ausforderungen hin gepriift werden: Wie gestaltet sich eine forschungsorientierte
Studieneingangsphase in einem spezifischen Studiengang, welche Formen von Leis-
tungsnachweisen bieten sich an? Wie kann Forschungsorientierung mit Berufsrele-
vanz konzeptionell verkniipft werden? Mit den Projekten an der Universitit Bremen
werden lokale Antworten gefunden, welche gleichzeitig in ihrer Bedeutung weit
dartiber hinaus reichen. Profilbildung ist damit zwar strategisch eingebettet, ohne
verordnet zu sein. Profilbildung wird zu einer gemeinsamen Anstrengung — das
Lehrprofil entwickelt sich als Experimentierfeld und Austauschforum.

34 Scholarship of Teaching and Learning als
notwendige Erganzung

Das systematische Suchen nach Antworten und also nach anregenden Lehrformen
sowie der Austausch tiber Lehre, wie er in den Projekten der Universitit Bremen
zum Ausdruck kommt, entspricht meines Erachtens dem Konzept ,,Akademischer
Tatigkeit™. Diese zeichnet sich nicht nur durch systematische Suche nach
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Losungen aus, sondern expliziert auch die gemachten Uberlegungen, stellt diese
also zur Diskussion. Was im deutschen Sprachraum noch wenig {iiblich ist — und
entsprechend gibt es beispielsweise bisher nur wenige Publikationsformate iiber
innovative Hochschullehre, welche in den Fichern verankert sind —, wird in der
Hochschuldidaktik unter dem Postulat ,,Scholarship of Teaching and Learning*
diskutiert.

Carolin Kreber, eine der fiihrenden Exponentinnen dieses Postulats, hat diesen
Anspruch auf einer Tagung in Bremen so zusammengefasst:

«Scholarship of Teaching and Learning kann am besten und sinnvollsten verstanden
werden als ein kritisches Hinterfragen von Geltungsanspriichen (,validity claims®)
mit dem Ziel, die wirklichen Interessen der Studierenden zu unterstiitzen. Um die-
sen Prozess des kritischen Hinterfragens zu gewihrleisten, brauchen wir intellektu-
elle und ethische Tugenden, die uns helfen die Kriterien zu erfiillen, die wir mit dem
Begriff ,Scholarship® verbinden. Diese Tugenden werden entwickelt und gefordert
durch Teilnahme in einer ‘SoTL-Community-of-Practice’, die auf diesen Tugen-
den aufbaut. Es geht darum, eine tiefe Wissensbasis herzustellen, eine Disposition
zu entwickeln, Dinge herausfinden zu wollen, um kritische Reflexion und um eine
Art des ,Publik-Machens‘ (um dadurch eine tiefere Wissensbasis zu entwickeln und
letztendlich besser zu handeln).

Manches kritische Hinterfragen entwickelt sich zu systematischen empirischen
Studien, die auf Konferenzen vorgetragen und in Publikationen ver6ffentlicht wer-
den — das ist gut. Aber kritisches Hinterfragen, das keine systematischen empiri-
schen Studien hervorbringt, ist nicht weniger wertvoll.

Diese letzte Art des kritischen Hinterfragens (die nicht notwendiger Weise in
einem Zeitschriftenbeitrag miindet) ist keine Option, sondern eine Verpflichtung fiir
alle Hochschullehrenden. Es geht darum, seine Sache als Hochschullehrende , gut zu
machen‘.» (Kreber 2015, S. 55-56)

Scholarship of Teaching and Learning wird damit zu einer Aufforderung an die
Lehrenden, Lehre zum Gegenstand der systematischen Reflexion und des Aus-
tauschs zu machen. Dieses Postulat wartet nicht auf eine Lehrstrategie, es ist der
akademische Zugang zu einem zentralen Leistungsbereich von Hochschulen:
Explizieren, was wir tun, um damit die Voraussetzung fiir den Austausch in der
Scientific Community schaffen — zwecks Kliarung von Qualitdtsanspriichen.
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Forschendes Lernen als Kompromiss -
Aushandlungsprozesse in universitaren
Fachkulturen

Henning Koch

1 Einleitung

In ihrem Leitbild fiir Lehre und Studium weist die Universitit Bremen die ,,Ver-
zahnung von Forschung und Lehre als ein zentrales Gestaltungsmerkmal des Stu-
diums® aus und stellt ihren Studierenden in Aussicht, ,,sich im reflexiven Diskurs
zu verantwortungsvollen und kritisch denkenden Personlichkeiten mit starker
fachlicher Kompetenz zu entwickeln®. Der entsprechende Absatz ist im Leitbild
fiir Lehre und Studium mit der Uberschrift ,,Eine Universitit des Forschenden
Lernens* versehen. Um das Leitbild fiir Lehre und Studium zu illustrieren, wer-
den drei Fotos verwendet. Hierauf sind Studierende zu sehen, die in unterschied-
lichen Konstellationen lernen oder sich austauschen.

Im Strategiepapier ,,2018 ->2028% verkniipft die Universitit Bremen das For-
schende Lernen mit den Begriffen ,Begeisterung — Miteinander — Entdecken®
und weist darauf hin, dass sie mit dem Forschenden Lernen als Profilmerkmal,
,».das Projektstudium aus ihren Griindungszeiten neu interpretiert.” Diesmal sind
die Ausfiihrungen mit der Uberschrift ,,Unser Weg*“ versehen und auf einem
niichternen gepunkteten Blatt Papier abgebildet.

Ich vermute, dass weder das Leitbild noch das Strategiepapier potenziellen
Studierenden und Universitidtsangestellten eine Vorstellung davon vermittelt, wie das
Forschende Lernen an der Universitidt Bremen tatsdchlich organisiert und von den
Studierenden und Lehrenden erlebt wird — und dafiir ist zumindest das Strategie-
papier in erster Linie auch nicht gedacht. Auch die verwendeten Bilder lassen
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allenfalls die Vermutung zu, dass Forschendes Lernen an der Universitit Bremen
etwas ist, das zumindest nicht allein geschieht.

Als umso faszinierender erlebe ich es, wenn ich mich mit ehemaligen Studieren-
den unterhalte, deren Studium von den Projekten zum Forschenden Lernen geprigt
wurde und die beispielsweise fiir ihren Master oder ihr Doktorat an eine andere Uni-
versitit gewechselt sind: Im Nachhinein und mit der zwischenzeitlich hinzugewon-
nenen Moglichkeit, ihre Studien an unterschiedlichen Universititen miteinander zu
vergleichen, sind sie sich nun meist sehr bewusst dariiber, was das Besondere eines
Studiums ist, das sich durch die spezielle Herangehensweise des Forschenden Ler-
nens auszeichnet — und darauf, diese Gewissheit in der tatsidchlichen studentischen
Erfahrung zu fordern, zielen Leitbild und Strategiepapier durchaus ab.

Vor diesem Hintergrund betrachtet dieser Beitrag das Forschende Lernen als
eine Moglichkeit zur Organisationsentwicklung. Dabei lege ich meinen analyti-
schen Schwerpunkt auf einen Aspekt, der ebenfalls im Leitbild der Universitit
Bremen festgeschrieben ist und dort mit der Uberschrift ,,Eine Universitit der
Partizipation* betitelt wurde. Hier wird der Anspruch der Universitit artikuliert,
dass Studierende im Austausch mit den Lehrenden Lehrkonzepte weiterentwi-
ckeln und Lehre aktiv mitgestalten. Vor diesem Hintergrund einer ,,Universitit der
Partizipation* werde ich das Forschende Lernen als Aushandlungsprozesse in uni-
versitdren Fachkulturen néher betrachten.

2 Forschendes Lernen als Aushandlungsprozesse
in universitaren Fachkulturen

Mit dem Forschenden Lernen als Profilmerkmal ihrer Studienginge besinnt sich
die Universitdt Bremen nicht nur auf ihre Geschichte des Projektstudiums zuriick.
Sicher erinnern die aktuellen Umsetzungen der Projekte zum Forschenden Lernen
auch daran, dass die Universitit Bremen eine Tradition darin aufweist, Leitideen
und Prozesse der Organisationsentwicklung auf eine dezentrale Art und Weise
umsetzen zu lassen. Wihrend im Rahmen des Qualitétspakts Lehre an anderen
Universititen zentrale Einheiten zur Umsetzung des Forschenden Lernens etabliert
wurden — beispielsweise das bologna.lab an der Humboldt-Universitit zu Berlin —
entschied man sich an der Universitit Bremen bewusst zur Forderung einer Reihe
von dezentralen Projekten, die jeweils in einzelnen Studiengingen angesiedelt sind
und dort umgesetzt werden. So setzen sowohl das Programm Forschendes Lernen
von Anfang an (kurz: ForstA, Laufzeit: 2012-2016), als auch dessen Nachfolge
ForstAintegriert (Laufzeit: 2017-2020) — beide gefordert durch das Bund-Lénder-
Programm Qualititspakt Lehre — sowie die universititseigene Ausschreibung
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Forschendes Lernen als Studiengangsprofil (kurz: FLASP) daran an, einzelne
Fachbereiche und Institute darin zu unterstiitzen, ihre Studienginge so auszurich-
ten, dass sie der Idee des Forschenden Lernens folgen und bei den Studierenden
eine forschende Haltung fordern. Dieses Vorgehen geschieht in der Uberzeugung,
dass so moglichst viele Hochschulakteur*innen in die Umsetzungsprozesse ein-
gebunden und so letzten Endes vom Forschenden Lernen als Profilmerkmal iiber-
zeugt werden (vgl. Kaufmann und Schelhowe 2017; Satilmis in diesem Band).
Das Forschende Lernen an der Universitdt Bremen entwickelt sich folglich eher
dadurch, dass einzelne Grassroot-Bewegungen aufgegriffen und gefordert werden
und so zu einem gelebten Universitétsprofil beitragen. Die Universititsleitung hat
dabei gute Griinde, davon auszugehen, dass das Forschende Lernen aufgrund der
Geschichte des Projektstudiums — quasi als Quellcode — in den einzelnen Studien-
gingen bereits angelegt ist. Im Falle meines eigenen Fachs — der ethnologischen
Kulturwissenschaft — kommt eine fachspezifische Tradition des Forschens im Stu-
dium zusitzlich hinzu. In der Konsequenz dieser Form der Projektsteuerung ent-
wickelt sich das Forschende Lernen an der Universitdt Bremen so in einzelnen
lokalen Experimentierfeldern weiter, fiir die die Universititsleitung an unterschied-
lichen Stellen zentrale Austauschforen initiiert (Tremp in diesem Band) und andere
Formen der Unterstiitzung bereitstellt. Diese lokalen Experimentierfelder eint nun,
dass sie zwar alle von der umgebenden Organisationskultur der Universitit Bre-
men — so beispielsweise von der Geschichte des Projektstudiums — geprigt sind,
sich jedoch in starker Abhingigkeit ihrer spezifischen Fachkulturen entwickeln.
Die Implementierung des Forschenden Lernens als Studiengangsprofil findet an
der Universitdt Bremen somit im Modus von diversen Aushandlungsprozessen
in den einzelnen Fachkulturen statt. Diese Aushandlungsprozesse werden thema-
tisch — mit dem Forschenden Lernen als Leitidee — durch die Universititsleitung
und ihre Projektférderungen angestofSen. Im Ergebnis kann davon ausgegangen
werden, dass die dezentralen Aushandlungsprozesse die beteiligten Fachkulturen
im Sinne des Forschenden Lernens verindern und sich bottom-up in der Organi-
sationskultur der Universitit Bremen niederschlagen. Das macht den Blick auf die
Ebene der Fachkulturen besonders vielversprechend.

Von Pierre Bourdieu geprigt, fragen sich Ludwig Huber und Eckardt Liebau
(1985), ob Fachkulturen ,,als unterscheidbare, in sich systematisch verbundene
Zusammenhidnge von Wahrnehmungs-, Denk-, Wertungs- und Handlungsmuster*
beschrieben werden konnen und vermuten, dass Studierende ein und derselben
Hochschule in ihr ganz verschiedene Welten erleben, je nachdem, in welchen
Disziplinen sie vor allem studieren. Auch Vosgerau (2005) weist darauf hin, dass
die Fachkulturforschung beziiglich des Studiums und der Lebensweise von Stu-
dierenden annimmt, ,,dass den Kulturen der Studienficher jeweils ein kulturelles
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Skript zugrunde liegt und sie (die Fachkulturen, Anm. d. A.) die Studierenden-
schaft nachdriicklich differenzieren* (Vosgerau 2005, S. 169-170). Aus beiden
Ausfiihrungen ldsst sich ableiten, dass es mehr die spezifischen Fachkulturen
sind, die das Studium — oder die Arbeit der Angestellten — prigen, als die gemein-
same, iibergeordnete Organisationskultur. Im Umkehrschluss spricht dies fiir die
dezentrale Vorgehensweise an der Universitidt Bremen, die so den Wirkungsgrad
ihrer Projekte erhoht.

Personlich kann ich die Vorstellung von unterschiedlichen Welten, in denen
sich Studierende bewegen, durchaus nachvollziehen: Wihrend meines Studiums
der Kultur- und Wirtschaftswissenschaft hitte ich manchmal nur allzu gerne —
auf dem Weg vom kulturwissenschaftlichen Seminar zur BWL-Vorlesung — mein
Outfit gewechselt. Der Kulturbegriff, der hier zur Verwendung kommt, ist mir
zu statisch und er verschweigt simtliche dynamischen und transkulturellen Pro-
zesse, die bei der Fortentwicklung von Kulturen zu beobachten sind. So kommen
schlielich auch Huber und Liebau zu dem Schluss, dass sich die Distinktionen
der Ficher als ,,eine Wahl unter Alternativen, eine Aktualisierung nur eines Teils
der Potenzialitidt unter Vernachlédssigung der anderen darstellen* (Huber und Lie-
bau 1985, S. 324). Auch Fachkulturen, ihre ,,Wahrnehmungs-, Denk-, Wertungs-
und Handlungsmuster* und die , kulturellen Skripte“, denen sie folgen, verindern
sich also iiber den Lauf der Zeit und werden durch innere und duflere Einfliisse
determiniert. In seinem Werk ,,Kultur als Prozess — Zur Dynamik des Aushan-
delns von Bedeutungen® (2005) geht auch Andreas Wimmer von dieser Beschaf-
fenheit von Kulturen aus und argumentiert dafiir, dass Kultur als ein Kompromiss
aufzufassen ist, der sich im Zuge eines permanenten Aushandlungsprozesses stin-
dig aufs Neue aktualisiert. Folglich stellen die Projekte zum Forschenden Lernen
an der Universitdt Bremen einen thematischen Einfluss von auflen dar, der zu
Aushandlungsprozessen in den Fachkulturen fiihrt und sich in einem Kompromiss
— der aktualisierten Fachkultur — niederschligt. Diesem Vorgang haftet durchaus
etwas Theatralisches an, denn eine Tradition — die des Projektstudiums — wird
dabei in Szene gesetzt und auf eine neue Weise konstruiert (vgl. Schiffauer 1997,
S. 14). Damit wird der konstruktivistische Charakter von (Organisations-)Kultur
betont und es wird deutlich, ,,dass Kultur nicht etwas ausdriickt, sondern zuwege
bringt* (ebd.). Das Forschende Lernen als Leitidee regt nun insofern zu beson-
ders tiefgehenden Aushandlungsprozessen in den Fachkulturen an, als dass es die
drei Titigkeiten, die an der Universitdt im Vordergrund stehen — Forschen, Lehren
und Lernen — auf die gleiche Art und Weise betrifft und somit alle Hochschulak-
teur*innen daran beteiligt werden konnen, sich in Aushandlungsprozesse einzu-
bringen und einen Kompromiss zu schlieen.
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3 Aushandlungsprozesse iiber das Forschen

Wenn die ,,Verzahnung von Forschung und Lehre ein zentrales Gestaltungsmerk-
mal des Studiums* ist, wie im Leitbild der Universitit Bremen vorgeschlagen,
so bedeutet dies im Umkehrschluss, dass iiber das Forschende Lernen auch Aus-
handlungsprozesse iiber das Forschen im eigenen Fach angestoBen werden. Zwei
davon werde ich im Folgenden exemplarisch aufzeigen.

Akzeptierte Forschungsthemen, -felder und -methoden

Nur wenn Klarheit dariiber besteht, fiir welche Forschungsthemen und -felder
sich das eigene Fach zustindig sieht, welche wissenschaftlichen Methoden zu
Bearbeitung dieser Themen und Felder anerkannt werden und wie wissenschaft-
licher Erkenntnisgewinn und Gesellschaft miteinander in Beziehung stehen, kann
sich eine Umsetzung des Forschenden Lernens etablieren, die von allen Studi-
engangsakteur*innen als konsistent zum Forschen im eigenen Fach empfunden
wird. Somit betrifft die Umsetzung des Forschenden Lernens Fragen, die identi-
tatsbildend fiir die einzelnen Wissenschaftsdisziplinen sind und die geklirt wer-
den miissen, bevor Studierende zu eigenen Forschungen angeleitet werden.

Die Entwicklung eines Studiengangsprofils im Sinne des Forschenden Lernens
fiihrt somit zu einem Kommunikationsprozess unter den Studiengangsakteur*in-
nen, der Dynamiken der Selbstvergewisserung iiber das eigene Fach freisetzt.
Diese Dynamik wurde im Verlauf unseres Projekts ,,Forschendes Lernen als Stu-
diengangsprofil im BA Kulturwissenschaft® besonders an jenen Punkten sicht-
bar, an denen sich einzelne Lehrformate des Forschenden Lernens offneten und
vor dem Institutsteam vorgestellt wurden. Hier stand weniger die Frage im Vor-
dergrund, ob das Lehrformat einer geteilten Idee des Forschenden Lernens ent-
spricht, als vielmehr die Frage, ob die Studierenden auf eine Art und Weise zum
Forschen angeleitet werden, die mit den akzeptierten Herangehensweisen des
eigenen Fachs iibereinstimmen. Die Verzahnung von Forschung und Lehre bildet
sich dabei in dem hehren Wunsch ab, den Studierenden jene Forschungserfahrun-
gen zu ermoglichen, die die typischen des jeweiligen Fachs darstellen. Dass die-
ser Wunsch keinesfalls trivial ist, zeigt sich in unserem Fach unter anderem daran,
dass Forschungsaufenthalte in der Ethnologie und Kulturwissenschaft eine Dauer
voraussetzen, die in der modularisierten und fragmentierten Organisation des Stu-
diums unméglich oder nur sehr schwer umzusetzen sind.
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Forschung(sergebnisse) prisentieren und gesellschaftliche Relevanz

Ein &hnlicher Aushandlungsprozess betriftt die Frage, wie Forschung und For-
schungsergebnisse prisentiert werden und wie mit ihrer gesellschaftlichen Rele-
vanz umgegangen wird. In ihrem Leitbild weist die Universitit Bremen darauf
hin, dass sie als Reformuniversitit gegriindet wurde und fiir gesellschaftliche
Relevanz und Verantwortung steht. Wie sich dies nun in den einzelnen Féichern
abbildet, ist selbstverstindlich sehr unterschiedlich. Im Falle der Ethnologie und
Kulturwissenschaft spielt dabei der Begriff der Public Anthropology eine bedeut-
same Rolle und steht fiir die vernetzte Zusammenarbeit von kulturwissenschaft-
licher Forschung und Praxisfeldern der gesellschaftlichen Offentlichkeit (Institut
fiir Ethnologie und Kulturwissenschaft 2019); dies verbunden mit dem expliziten
Ziel, einen sozialen Wandel anzustoen (Borofsky 2004). Der Begriff der Pub-
lic Anthropology bildet sich folglich auch in einem Aushandlungsprozess dariiber
ab, wie Forschungsergebnisse prisentiert werden, die von Studierenden in Kon-
texten des Forschenden Lernens erarbeitet wurden. In diesem Aushandlungspro-
zess und vor diesem Hintergrund konnen auch neue Ideen und Formen entstehen,
wie Leistungen, die Studierende beim Forschenden Lernen erbringen, und Kom-
petenzen, die die Studierenden entwickeln, nachgewiesen und gepriift werden
(vgl. Kaufmann in diesem Band).

4 Aushandlungsprozesse iiber das Lehren

Als hochschuldidaktisches Format 16st das Forschende Lernen unterschiedliche
Aushandlungsprozesse aus, die das Lehren betreffen. Zwei ausgewihlte Beispiele
werde ich im Folgenden nachzeichnen. Mit der Subjektorientierung nehme ich
Aushandlungsprozesse in den Blick, die durch spezifische Eigenschaften des For-
schenden Lernens an Bedeutung gewinnen. Bei der Arbeit am Curriculum bilden
sich hingegen Aushandlungsprozesse ab, die erst durch die Idee, das Forschende
Lernen als Studiengangsprofil zu etablieren, entstehen.

Subjektorientierung

Indem die Studierenden eigene Forschungsprojekte in unterschiedlichen Feldern
und mit unterschiedlichen Forschungsfragen bearbeiten, sehen sich die Lehren-
den vor der Herausforderung, eine Vielzahl von unterschiedlichen Herangehens-
weisen an die vorgegebene Aufgabenstellung im Blick zu behalten, zu begleiten
und zu unterstiitzen. Fiir ,,diese gemeinsame Arbeit von Lehrenden und Lernen-
den* ist es im Kontext des Forschenden Lernens wichtig, ,.dass auch die erste-
ren bei den Projekten noch selbst mitforschen, Fragen haben und neugierig sind*
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(Huber 2009). Das Forschende Lernen involviert die Lehrenden in die einzelnen
Forschungsprojekte der Studierenden und fiihrt zu einer individuellen und konti-
nuierlichen Zusammenarbeit mit den einzelnen Studierenden.

Es setzt somit die Bereitschaft der Lehrenden voraus, sich auf die Diversi-
tit und Individualitdt ihrer Studierenden einzulassen. Dies wird zu einer zentra-
len Herausforderung fiir die Umsetzung des Forschenden Lernens (vgl. Satilmis
in diesem Band). Sowohl das forschungspraktische Lernen der Studierenden als
auch das Lernen der Lehrenden iiber die Forschungserfahrungen der Studieren-
den bettet sich in zwischenmenschliche Beziehungen ein und findet in sozialen
Situationen statt. Auf diese Weise 16st das Forschende Lernen einen gemeinsamen
Entwicklungs- und Lernprozess aus und begiinstigt die Entwicklung einer starken
community of practice (vgl. Lave und Wenger 1991) zwischen Lehrenden und
Lernenden. Wenn die Erkenntnisse, die die Lehrenden dabei tiber die Motivati-
onen und Herausforderungen ihrer Studierenden erlangen, in den Aushandlungs-
prozess iiber die Gestaltung der Lehre im gesamten Studiengang zuriickflielen,
kann das Forschende Lernen und der individuelle Austausch mit den Studierenden
einen bedeutenden Schritt hin zu einer ,,Universitét der Partizipation darstellen.

Arbeit am Curriculum

Das Forschende Lernen als Studiengangsprofil zu etablieren, bedeutet das
gesamte Curriculum in den Blick zu nehmen. Oftmals stellen einzelne Lehrveran-
staltungen oder ganze Module jedoch eine Art Black Box dar. Die Durchfiihrung
dieser Lehrveranstaltungen und Module erfolgt dabei in geschlossenen Syste-
men, in denen nur die beteiligten Lehrenden involviert sind. Vorrausetzung fiir
die Arbeit am Forschenden Lernen als Studiengangsprofil ist es allerdings, ,,dass
Module wirklich als Module, als Zusammenhang also, geplant werden* (Huber
2009). Fiir die Arbeit am Curriculum ist es erforderlich, dass sich die Black Boxes
der einzelnen Lehrveranstaltungen 6ffnen und allen Studiengangsakteur*innen
bekannt ist, was in den einzelnen Lehrveranstaltungen und Modulen konkret pas-
siert. Hierfiir reichen keinesfalls die Informationen, die beispielsweise in Modul-
beschreibungen festgehalten sind, aus. Der Austausch iiber den Ist-Zustand der
Moduldurchfiihrungen ist eine essenzielle Grundlage fiir die weitere Studien-
gangsentwicklung und benétigt viel Kommunikationsraum und ein ausgespro-
chen hohes gegenseitiges Vertrauen im Team der Lehrenden.

Weiter muss innerhalb dieses Teams die Bereitschaft dazu bestehen, die modu-
lare Studienstruktur im Sinne des Forschenden Lernens zu nutzen. Dies kann
geschehen indem Module ,,im gleichen Semester miteinander als Verbund oder
iber aufeinander folgende Semester als Sequenz organisiert werden® (ebd.).
Wenn Module im Sinne des Forschenden Lernen miteinander verschrinkt und
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aufeinander abgestimmt werden, schrinkt dies moglicherweise auch die akade-
mische Freiheit der einzelnen Lehrenden ein und betrifft somit ein ,,Core Value*
(Tremp und Tresch 2016) von Hochschulen. Dabei muss den beteiligten Studien-
gangsakteur*innen klar sein, dass das ,.Forschendes Lernen als besondere Form
etwas kostet” (Huber 2009).

Die Bereitschaft anfallende Opportunititskosten zu iibernehmen, verteilt sich
dabei sehr unterschiedlich unter den Studiengangsakteur*innen und hingt unter
anderem von der individuellen Position innerhalb des Studiengangs ab. So kann
das Forschende Lernen fiir Lehrbeauftragte, die in der Regel nur relativ lose an
Institut und Studiengang angebunden sind und zudem sehr schlecht bezahlt wer-
den, oftmals mit unbezahlten Arbeitsstunden verbunden sein und die Ubernahme
dieser Opportunititskosten kann und sollte ihnen nicht abverlangt werden. Aber
auch fiir Professor*innen und Wissenschaftliche Mitarbeitende, die unbefristet
beschiftigt sind, bedeuten eine Arbeitsinvestition in die Umsetzung des Forschen-
den Lernens als Studiengangsprofil und die Absprachen, die hierfiir notwendigen
sind, ein Verlust an individueller Freiheit und an Zeit fiir andere Dinge.

In dem machtvollen Gefiige eines Studiengangs stellt es augenscheinlich eine
weitreichende und anspruchsvolle Aufgabe dar, die Idee des Forschenden Lernens
als Studiengangsprofil voranzutreiben. Daher stellt sich die Frage, wer in diesen
Aushandlungsprozessen das Konzept des Forschenden Lernens vertritt und gegen
andere hochschuldidaktische Konzepte durchsetzt.

In erster Linie kann dies als Aufgabe der Hochschul- und Fachbereichsleitung
betrachtet werden. Ihnen obliegen die thematische Vorgabe und die entsprechende
Projektvergabe und auf diesen Ebenen miissen ja Entscheidungen iiber Ziele und
Inhalte des Studiums, Durchfiihrung von Priifungen und Regeln fiir das Studium
getroffen und die Variationsbreite fiir ihre Auslegung bestimmt werden (Huber
2009).

Auf der Ebene der Studiengiinge und Fachkulturen féllt auf, dass in den ein-
zelnen Projekten in der Regel keine etablierten Hochschuldidaktiker*innen ein-
gesetzt werden. Meist sind es junge Nachwuchswissenschaftler*innen aus dem
eignen Fach, die fiir die Projekte eingestellt werden und sich dann fiir das For-
schende Lernen einbringen. Die Institute nutzen auf diese Art und Weise die Pro-
jekte zum Forschenden Lernen auch, um den eigenen Nachwuchskriften einen
Einstieg in die universitire Arbeitswelt zu ermoglichen. Diese Nachwuchswis-
senschaftler*innen mit der Umsetzung einer Studiengangsentwicklung im Sinne
des Forschenden Lernens zu beauftragen, kann jedoch nur funktionieren, wenn
sie im Studiengang auf bereits etablierte Personen treffen, die fiir das Forschende
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Lernen brennen und eine Position innehaben, die es ihnen erlaubt, entsprechende
Bewegungen in Gang zu setzen!. Gemeinsam konnen sie im Studiengang fiir die
Bereitschaft sorgen, das Forschende Lernen als Studiengangsprofil zu etablieren.

5 Aushandlungsprozesse iiber das Lernen

Die Aushandlungsprozesse, die iiber das Forschen und das Lehren stattfinden,
schlagen sich schliellich auch in den Aushandlungsprozessen iiber das Lernen
nieder, die hauptsédchlich unter den Studierenden gefiihrt werden.

Diversitiit als Potenzial

So kann die Diversitit, die die Studierenden mitbringen und unter sich erleben, in
Kontexten des Forschenden Lernens zu einem Potenzial ausgehandelt werden. In
diesem Sinn fiihrt Satilmis in diesem Sammelband aus, dass das Forschende Ler-
nen grundlegende Voraussetzung dafiir bietet, ,,dass Studierende ihren Interessen
und Befidhigungen im Lehr-Lern-Prozess nachgehen kdnnen (Satilmis in diesem
Band). Lebenserfahrungen, die auflerhalb der Universitit gemacht wurden, wer-
den wesentlich fiir die eigene Forschungstitigkeiten und konnen in entsprechen-
den Forschungsprojekten umgesetzt werden: Sprachkompetenzen stellen plotzlich
eine Moglichkeit dar, sich forschenden Zugang zu speziellen Communities zu
eroffnen, das Hobby des Kite-Surfens macht auf Fragestellungen der Thermik
aufmerksam und der Konflikt mit dem Vermieter fiihrt zu einer Untersuchung des
geltenden Mietrechts etc. pp. Gleichzeitig eignet sich das arbeitsteilige Vorgehen
in Projekten Forschenden Lernens dafiir, um unterschiedliche Vorkenntnisse und
Fihigkeiten der Studierenden fruchtbar werden zu lassen (Huber 2009). Indem
sich Studierende auf unterschiedliche Art und Weise effektiv in die Prozesse des
Forschenden Lernens einbringen kénnen, etablieren sich Fachkulturen, in denen
Diversitit als Potenzial verstanden wird und in denen sich Studienkulturen der
Wertschitzung etablieren. Damit verwirklicht die Universitit Bremen Anspriiche,
die ebenfalls in ihrem Leitbild fiir Lehre und Studium festgeschrieben sind.

'In der Zusammensetzung der Autor¥innenschaft einiger Beitrige in diesem Sammelband
bilden sich entsprechende Konstellationen ab.
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Studienschwerpunkte

Das Forschende Lernen und die Arbeit in studentischen Forschungsprojekten indi-
vidualisieren die Studienerfahrungen. So beschreibt eine Studierende den BA Stu-
diengang Kulturwissenschaft mit den Worten: ,, Das Studium gibt viel Raum fiir
kreatives Arbeiten und eine individuelle Beschdftigung mit Studieninhalten* (Insti-
tut fiir Ethnologie und Kulturwissenschaft 2018). Diese ,,individuelle Beschiftigung
mit Studieninhalten* erleben die Studierenden bestenfalls als eine Moglichkeit,
sich eigene Studienschwerpunkte zu arrangieren und sich somit ein individuelles
Profil zu erarbeiten. Im Studiengang BA Kulturwissenschaft wird den Studieren-
den diese Option beispielsweise geboten, indem Moglichkeiten aufgezeigt werden,
Forschungsthemen, denen die Studierenden in Kontexten des Forschens begegnet
sind, in darauffolgenden Modulen weiter zu verfolgen. Dies illustriert eine weitere
Studierendenstimme: ,,Ich finde es schon, dass aktuelle Themen, wie beispielsweise
Flucht und Asyl, wissenschaftlich aufgearbeitet werden und es die Chance gibt, da
tiefer reinzugehen* (Institut fiir Ethnologie und Kulturwissenschaft 2018). Einige
Studierende erleben diese Moglichkeiten als bereichernd, beispielsweise weil sie
sich so auf ein spezifisches Berufsfeld vorbereiten konnen. Andere Studierende
bemingeln eine schwindende Vielfiltigkeit der Themen, mit denen man im Studium
konfrontiert wird. Sie weisen damit darauf hin, dass auch in Studiengiingen, die
der Idee des Forschenden Lernens als Studiengangsprofil folgen, auf eine Balance
zwischen der notwendigen Vermittlung von umfangreichen Wissensbestinden und
unstrukturierten Lernsituationen gefunden werden muss (Huber 2009).

Das Forschende Lernen fiihrt in Fachkulturen, in denen die Fihigkeiten, rele-
vante Forschungsthemen des eigenen Fachs zu erkennen und sich einem eigenen
Forschungsschwerpunkt zu widmen, besonders geachtet werden dazu, dass diese
Kompetenzen auch unter den Studierenden hoch angesehen werden. Dass das
Forschende Lernen nicht nur Gewinner*innen mit einem eigenen Profil schafft,
darf dabei sicherlich nicht verschwiegen werden. So erdffnete mir eine Studie-
rende kurz vor Abschluss ihres Studiums, dass sie unsicher sei, was sie nach dem
Studium machen solle. Sie begriindete diese Einschidtzung damit, dass sie — im
Gegensatz zu ihren Kommiliton*innen — in all den Projekten kein Thema gefun-
den hiitte, fiir das sie brennt und zu dem sie weiterarbeiten mochte. Héufig lief3
sich in unserem Projekt jedoch Gegenteiliges beobachten: Indem sich die Stu-
dierenden durch das Forschende Lernen darin gefordert sehen, eigene Interes-
sensschwerpunkte zu entwickeln, beschiftigen sie sich auf eine individuelle Art
und Weise mit ihrem Fach und verorten sich selbst in dessen Stromungen. Dies
fordert ihre Integration in das Studienfach und die Selbstgewissheit, sich fiir das
,richtige* Studium entschieden zu haben.
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Wege in den Beruf und personliche Entwicklung

Die Studierenden nutzen das Forschende Lernen nicht nur, um sich einen indivi-
duellen Studienschwerpunkt zu erarbeiten. Das Forschende Lernen wird zudem
im Sinne einer Befdhigung fiir eine spitere berufliche Tétigkeit und der Person-
lichkeitsentwicklung aufgefasst und ausgehandelt. So erldutert eine Studierende:
»Was ich in Kulturwissenschaft gelernt habe, ist selbststindig zu arbeiten und vor
allem kritisch zu denken. Das wird mir sicher im Job zugutekommen. Ich habe
viel iiber mich gelernt und sehe die Welt anders.” (Institut fiir Ethnologie und
Kulturwissenschaft 2018). Das Forschende Lernen als Leitidee fordert die Selbst-
wirksamkeit, die die Studierenden erleben und stirkt somit das Selbstbewusst-
sein, mit dem die Studierenden nach dem Studium in eine berufliche Titigkeit
einsteigen. Um diesen Effekt zu verstirken, iiben sich die Studierenden des B.A.
Studiengangs Kulturwissenschaft im ersten Studienjahr daher nicht nur in den
Grundlagen des akademischen Arbeitens, sondern zugleich in praxisrelevanten
Tatigkeiten wie Online-Recherche, Journalistisches Schreiben und Présentations-
techniken. Dieser Ansatz trigt dazu bei, dass die Studierenden die wissenschaftli-
chen Methoden, die sie im Verlauf ihres Studiums kennen lernen, als iibertragbar
auf oder kombinierbar mit anderen nicht-wissenschaftlichen Féahigkeiten erleben,
die ihnen fiir den Einstieg in den Beruf als forderlich erscheinen. Gleichzeitig
handeln die Studierenden das Forschende Lernen als eine Idee aus, die sie bei
der Kldrung von personlichen Werten und Bedeutungskonstruktionen (vgl. Baci¢
et al. in diesem Band mit Bezug auf Carfora und Blessinger 2015) unterstiitzt und
somit zu ihrer Personlichkeitsentwicklung beitrigt.

6 Forschendes Lernen als Kompromiss

Bei der Umsetzung des Forschenden Lernens als Studiengangsprofil finden in
Bezug auf alle drei Titigkeiten — Forschen, Lehren und Lernen — sich kreuzende
Aushandlungsprozesse statt. Diese sind hauptsichlich in den ,,dezentralen Expe-
rimentierfeldern” der Projekte des Forschenden Lernens zu verorten und sind
daher stark fachkulturell geprigt. In die Aushandlungsprozesse des Forschenden
Lernens konnen alle Studiengangsakteur*innen involviert werden und das For-
schende Lernen eignet sich somit als ein Thema, das von allen mit ,,Begeisterung
— Miteinander* (vgl. Strategiepapier) entdeckt werden kann.

Begreift man diese Aushandlungsprozesse gleichsam als bedeutend fiir die
Fachkultur, so kann man Andreas Wimmer folgen, der ,,Kultur als einen offenen
und instabilen Prozess des Aushandelns von Bedeutungen begreift, der im Falle
einer Kompromissbildung zur AbschlieBung sozialer Gruppen fiihrt* (Wimmer
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2005, S.32). Somit stirken die Aushandlungsprozesse iiber das Forschende
Lernen die Beziehung zwischen Lehrenden und Studierenden und den Austausch
mit Kommiliton*innen (Kaufmann 2018, S. 185) und involvieren dabei auch
Akteur*innen, die in ihrer Téatigkeit an der Universitit einen Schwerpunkt auf das
Forschen legen. Im Ergebnis entstehen soziale Gruppen, die sich nach Wenger
et al. als ,,Communities of Practice wie folgt beschreiben lassen:

,,Communities of practice are groups of people who share a concern, a set of
problems, or a passion about a topic, and who deepen their knowledge and exper-
tise in this area by interacting on an ongoing basis* (Wenger et al. 2002, S. 4).

Dabei zeichnet sich eine starke Community of Practice dadurch aus, dass alle
Studiengangsakteur*innen die Bereitschaft in sich tragen, mit- und voneinander
lernen zu konnen (Kaufmann 2018, S. 186). Indem sich so alle Studiengansak-
teur*innen an einem solchen Aushandlungsprozess iiber das vorgegebene Thema
des Forschenden Lernens beteiligen, findet auch eine Vergewisserung dariiber
statt, mit welchen Inhalten, Fragen und Methoden sich das eigene Fach beschéf-
tigt. Neben dem Forschenden Lernen als Studiengangsprofil aktualisiert sich
somit auch das Selbstverstindnis iiber das eigene Fach und die Fachkultur von
Studiengéngen.

Inwiefern sich das Forschende Lernen als Studiengangsprofil in den umschrie-
benen Aushandlungsprozessen gegen andere Konzepte durchsetzen und inwie-
fern ein Commitment gegeniiber dem Forschenden Lernen im Lehrteam erreicht
werden kann, hingt von den spezifischen Machtkonstellationen im Studiengang
ab. Die konkreten Ergebnisse der Projekte zum ,,Forschenden Lernen als Studien-
gangsprofil“ und die Umsetzungen des Forschenden Lernens kdnnen vor diesem
Hintergrund als ein Kompromiss aufgefasst werden, der in den umschriebenen
Aushandlungsprozessen gefunden wurde und der von allen Studiengangsak-
teur*innen getragen wird.
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Studiengiinge als Gesamtkompositionen
Studiengéinge sind Gesamtkompositionen. Sie verfolgen spezifische Bildungs-
ziele, ohne deren Erreichung allerdings garantieren zu konnen. Gleichwohl
beabsichtigt die Studiengangsplanung, dank einer sorgfiltigen Vorstrukturierung
der Studienangebote den Studienerfolg wahrscheinlicher zu machen.
Studiengéinge weisen seit einigen Jahren eine modulare Struktur auf: Module
sind die zentralen Einheiten. Studiengangsplanung beinhaltet damit insbesondere
Uberlegungen zur Strukturierung der Bildungsangebote in einzelne Einheiten
sowie zum Verhiltnis der einzelnen Module zueinander und also ihrer Reihung.
Wie kann ein sinnvoller Aufbau und die Weiterentwicklung von Kompetenzen
unterstiitzt werden? Womit soll begonnen werden, was folgt anschlieBend?
Welchen Beitrag leisten einzelne Module zur Erreichung von Studiengangs-
zielen? Nun lassen sich Bildungsziele allerdings nicht beliebig portionieren und
linear aneinanderreihen — Akademische Bildung als Referenzgréfe universitirer
Studiengénge lédsst sich nicht kleinschrittig-additiv erreichen. Hier verbinden
sich Kompetenzen wissenschaftlicher Praxis mit personalen Eigenschaften von
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern.
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Forschungskompetenz und Forschende Haltung als Zielsetzung

Forschendes Lernen als Studiengangsprofil ist eng mit spezifischen Ziel-
setzungen der Studienginge verbunden, die oftmals als ,,Forschungskompetenz*
und ,,Forschende Haltung* beschrieben werden. Diese Zielsetzungen weisen
eine grofle Attraktivitit auf, schliefen sie doch an ein traditionelles universitires
Selbstverstindnis an, welches Forschung und Lehre eng verbindet. Allerdings
bleiben diese Zielsetzungen oftmals diffus. Was ist darunter zu verstehen, welche
Facetten lassen sich unterscheiden?

Beziiglich ,.Forschungskompetenz® und also Titigkeiten wissenschaftlicher
Praxis unterscheiden verschiedene Konzepte zwischen einer rezeptiven und einer
aktiv generierenden Forschungskompetenz (zum Beispiel Levy und Petrulis
2012) und verbinden diese — in didaktischer Hinsicht — mit studentischen Aktivi-
titen ihrer Einiibung. Diese Verkniipfung zwischen Studienzielen, studentischen
Aktivititen sowie Unterstlitzungsformen finden sich im Modell akademischer
Lehre von Gabi Reinmann, wenn sie drei Formen des Lernens (Learning about
Research, Learning for Research, Learning through Research) unterscheidet
(vgl. Reinmann 2016). Diese — und daran anschliessende — analytischen Unter-
scheidungen sind nicht zuletzt fiir die kompetenzorientierte Gestaltung von
Veranstaltungen und Studiengingen notwendige Voraussetzung — und fiir das
differenzierte Gesprich iiber Lehre (vgl. Gess et al. 2017).

Wihrend der Begriff der ,JForschungskompetenz“ an das Postulat der
Kompetenzorientierung und an konkrete wissenschaftliche Tétigkeiten
anschlielt, so zielt der Begriff der ,,Forschenden Haltung* stirker auf ,,Person-
lichkeit* — mit vielerlei begrifflichen Variationen: Von der Forschenden Haltung
zum Forschenden Habitus, vom Akademischen Habitus bis zum Habitus des
forschenden Lernens.

Dabei ist die Verwendung des Begriffs des Habitus — sofern der Begriff denn
nicht génzlich veralltiglicht verwendet wird, sondern an Bourdieu anschlief3t —
nicht unproblematisch. Kullmann weist — bezogen auf Lehramtsstudierende
resp. die Pddagogische Profession — auf die Problematik hin: ,,Die habituellen
Verhaltensanteile sind zwar inkorporiert, aber unzuginglich. Die betreffende
Person kann damit nicht bewusst arbeiten, sie nur schwer gezielt modifizieren.*
(Kullmann 2011, S. 154) Und im Fazit: ,,Einen forschenden Habitus zu fordern,
erscheint im Kontext einer um theoretische und sprachliche Prizision bemiihte
Debatte zur Lehrerprofessionalitiit als nicht sinnvoll, zumindest aber als ganz
schon forsch.* (Kullmann 2011, S. 157).
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Zielsysteme

Wissenschaftliche Kompetenzen und forschende Haltung konnen dem ,.Ziel-
system Wissenschaftliche Bildung* zugewiesen werden — wie dies kiirzlich eine
Analyse von Interviews ergeben hat, welche mit Programmverantwortlichen
gefiihrt wurden, die ,,Forschendes Lernen® in der Studieneingangsphase umsetzen
(vgl. Liibcke und Heudorfer 2019; Schiefner-Rohs und Liibcke 2018). Ziel-
systeme meinen hier einen Verbund miteinander verwandter Absichten, die mit
dem Forschenden Lernen verfolgt werden. Ergénzend zum ,,Zielsystem Wissen-
schaftliche Bildung* werden drei weitere hauptsdchliche Absichten verfolgt:

e Zielsystem ,,Studienabschluss*: Forschendes Lernen wird eingesetzt, um die
Motivation der Studierenden zu erhdhen, um so die Studienabbruchquote zu
senken.

e Zielsystem ,,Kohdrenz*“: Mit dem Forschenden Lernen soll — aus institutio-
neller Perspektive — friih begonnen werden, damit die forschungsorientierte
Bachelorarbeit oder die spitere Zusammenarbeit im Team besser gelingt und —
aus individueller Perspektive — die vermittelten resp. erarbeiteten Inhalte bes-
ser verzahnt werden konnen.

e Zielsystem ,Selektion”: Die motivierten, interessierten Studierenden und
damit die kiinftigen akademischen Nachwuchswissenschaftler*innen werden
besonders geftrdert.

Insgesamt — so die Autorinnen — lassen sich diese verschiedenen Zielsysteme
unter der tibergreifenden Absicht zusammentfassen, Freirdume zu schaffen.

Didaktischer Verstindigungsrahmen

Studiengangsplanung ist ein gemeinschaftliches Vorhaben. Mit dem ,,Ziircher
Framework* (Tremp und Hildbrand 2012) wurde vor einigen Jahren ein Konzept
vorgelegt, welches sich als didaktischen Verstindigungsrahmen versteht in der
Absicht, die diskursive Studiengangsplanung und -weiterentwicklung zu unter-
stiitzen. Das Framework verbindet Lehrveranstaltungen, Leistungsnachweise
und Studienphasen, konkretisiert damit die Leitidee des forschungsorientierten
Studiums und ldsst gleichwohl geniigend Platz fiir disziplindre Ausprigungen und
Besonderheiten sowie personliche Lehrstile.
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Die Beitrige in diesem Teil

In diesem Teil der vorliegenden Publikation werden Moglichkeiten aufgezeigt,
wie das Forschende Lernen in seiner curricularen Einbettung zur Entwicklung
einer Forschungskompetenz resp. einer Forschenden Haltung und kritisch
denkender Personlichkeiten beitragen kann. Die Beitrige zeigen damit, wie der
beabsichtigte Kompetenzaufbau tiber Modul- und Studienstufengrenzen hinweg
konzipiert wird. Forschendes Lernen als Studiengangsprofil versucht gerade, eine
verbindende Klammer zu bilden und damit Kohédrenz im Studiengang zu unter-
stiitzen. Beschrieben werden hier Studienplidne und Konzepte, die sowohl fiir die
Studierenden als auch fiir die Dozierenden orientierende Funktion haben. Sicht-
bar wird damit auch die Bedeutung des Forschenden Lernens fiir akademische
Berufsfelder auBlerhalb der Universitdt und also fiir Zielsetzungen, welche mit
der Berufswelt verbunden sind. Und prisentiert wird zugleich die Vielfalt der
Projekte der Universitit Bremen mit ihren je spezifischen disziplindren Aus-
pragungen.
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1 Einleitung

Das Studium der Biologie gilt unter Studierenden als ein lernintensives Fach. Im
Gegensatz zur Physik oder auch der Chemie lassen sich biologische Phinomene
weniger durch Formeln erkldren und verstehen. Die Grundlage des Verstidndnisses
der Biologie geht daher zunichst iiber das Erkennen und damit ,,Benennen‘ von
Strukturen und Phidnomenen. Das Ziel des Biologie-Studiums an der Universitit
Bremen ist aber nicht, moglichst viel Wissen anzuhdufen.

Vielmehr sollen Studierende in die Lage versetzt werden, selbststindig
wissenschaftlich zu arbeiten, d. h. eigenstindig Fragestellungen und Versuchs-
anordnungen zu entwickeln und den wissenschaftlichen Diskurs zu fiihren. Dem-
entsprechend soll das Studium eine forschende Haltung der Studierenden fordern
und fordern, Forschungskompetenz aufbauen und weiterentwickeln, Studierende
an der Gewinnung von wissenschaftlichen Erkenntnissen beteiligen und sie
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befihigen, eigenstindig und kritisch nach wissenschaftlicher Herangehensweise
Losungen fiir Probleme zu finden.

Es sind genau diese Kompetenzen, die die Studierenden einerseits sowohl
auf eine weitere wissenschaftliche Laufbahn als auch auf die spezifischen
Anforderungen akademischer Berufsfelder au3erhalb der Hochschule vorbereiten
und die Biolog*innen in verschiedenen Berufsfeldern erfolgreich machen.

Vor diesem Hintergrund ist es wichtig, dass Studierende sich bereits im Laufe
des Studiums als Forscher*innen erleben und ausprobieren konnen. Forschendes
Lernen bietet komplexe Aufgabenstellungen mit erheblicher Eigentitigkeit der
Studierenden (Huber 2009). Dadurch lernen Studierende, Probleme zu benennen
und ihr erworbenes Wissen zu deren Losung anzuwenden. Forschendes Lernen
kann die Selbstkompetenz, Sozialkompetenz und Methodenkompetenz steigern
(Didion und Wiemer 2009). Tatsdchlich berichten Alumni z. B. von Kompetenz-
gewinnen in der Fihigkeit zu forschen, intellektuelle Neugier zu entwickeln,
selbststindig Informationen zu sammeln, wissenschaftliche Erkenntnisse zu ver-
stehen, Literatur kritisch zu analysieren, sich sprachlich auszudriicken, Leitungs-
funktion zu tiibernehmen und klare Karriereziele zu entwickeln (Bauer und
Bennett 2003).

Forschendes Lernen im Studium sollte idealerweise auf wissenschaftlichem
Niveau stattfinden und originidre Ergebnisse fiir die Wissenschaftsgemeinschaft
liefern. Diesem Anspruch werden die Studierenden an der Universitit Bremen
bereits in ihrem Projekt und in der Bachelorarbeit gerecht. Einige Projekt- und
viele Bachelorarbeiten im Studiengang fiihren zu Veroffentlichungen (Abschn. 6).
Der hohe Grad an Selbststindigkeit beim Forschenden Lernen ist ein hohes Ziel
und gleichzeitig wegweisend: Er muss in Stufen entwickelt werden (Huber 2009).
Wir begreifen Forschendes Lernen und Forschungskompetenz demnach als Ziel,
an dem sich das Studium ausrichten kann. Niemand lernt jedoch das Schwimmen
auf dem Trockenen, und so sollte Forschendes Lernen auch auf dem Weg zu
diesem Ziel eingesetzt werden — mehrfach und mit ansteigender Expertise. Das
Forschende Lernen im Sinne von Huber (2009) sollte dabei auch durch andere
Lernformen ergiinzt und vorbereitet werden.

Nicht umsonst konnen an einer Universitdt die Elemente Lehren, Lernen
und Forschen in unterschiedlicher Weise verbunden werden: Reinmann (2017)
beschreibt die Stufen ,,Forschen kennen lernen®, ,,Forschen iiben* und ,,Selber
forschen®, in denen das Lernen zunehmend von Rezeption zu Produktion iiber-
geht. Neben dem Aktivitdtsniveau der Studierenden variiert zudem der inhalt-
liche Schwerpunkt forschungsbezogener Lehre zwischen Forschungsergebnissen,
Forschungsmethoden und dem Forschungsprozess (Ruess et al. 2016). All diese
Elemente haben im Studienverlauf ihre Berechtigung und sind notwendig fiir
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einen sukzessiven Aufbau von Forschungskompetenz. Die klassische Vorlesung
liefert theoretisches Hintergrundwissen — wenn es fehlt, konnen Forschungs-
fragen nur naiv gestellt und bearbeitet werden. Lehre und Forschung kénnen in
einem Studiengang systematisch verkniipft werden, um Forschungskompetenz
aufzubauen und die Etappen des Forschungsprozesses einzeln oder gesammelt zu
lehren (Tremp und Hildbrand 2012).

Das Biologiestudium der Universitidt Bremen sieht daher einen schrittweisen
Autfbau von Forschungskompetenz im Studium vor. Es beinhaltet Elemente, die
die Aktivitit der Studierenden fordern, Teile des Forschungszyklus erleben lassen
und Kontakt mit aktueller Forschung herstellen. Forschendes Lernen nach Huber
(2009) wird mehrfach im Studium unter steigender Expertise der Studierenden
eingesetzt- insbesondere im Profilstudium im 3. Studienjahr. Das Forschende Ler-
nen kulminiert schlieBlich in einem individuellen Projekt und der Bachelorarbeit.

2 Das Biologiestudium an der Universitdt Bremen

In der Regel nehmen ca. 100 Studierende das Vollfach-Studium im Bachelor Bio-
logie in Bremen auf, dazu kommen ca. 40-70 Studierende der in diesem Beitrag
nicht beriicksichtigten Lehramtsoption. Kolb und Seeger (2017) beschreiben
den Aufbau des Studiums (Abb. 1) und die Ergebnisse einer umfassenden
Analyse der Forschungsbeziige im Studium, die in Abb.2 zusammengefasst
werden. Dabei wurden die Pflichtmodule in eine nach Ruess etal. (2016)
abgewandelte Klassifizierungsmatrix eingeordnet: nach Aktivititsniveau der Stu-
dierenden (rezeptiv— anwendend — forschend) und inhaltlichem Schwerpunkt
(Forschungsergebnisse — Forschungsmethoden — Forschungsprozess).

In den Modulen des ersten und zweiten Studienjahres steht das Erlernen
von biologischen und allgemein-naturwissenschaftlichen Grundkenntnissen
und Methoden im Vordergrund. In Basismodulen werden den Studieren-
den Forschungsergebnisse als theoretisches Hintergrundwissen vermittelt
(Forschungsergebnisse rezeptiv, Abb. 2). Zudem wenden sie in Praktika' grund-
legende Forschungsmethoden an, z. B. in den Bereichen Mikroskopie, Pripa-
ration sowie Tier- und Pflanzenbestimmung. Der Forschungsprozess wird in

1, Praktika“ sind Veranstaltungen, in denen Studierende praktische Arbeiten im Labor oder
Gelédnde durchfiihren und damit Forschungsmethoden des Faches anwenden.
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Abb. 2 Erfassung des Forschungsbezugs des Bachelor-Studiengangs Biologie nach inhalt-
lichem Schwerpunkt (Forschungsergebnisse; Forschungsmethoden; Forschungsprozess)
und Aktivititsniveau der Studierenden (rezeptiv; anwendend; forschend) fiir Module
des 1.-3. Studienjahrs (SJ). Lesebeispiel: Eine forschende Auseinandersetzung mit dem
Forschungsprozess erfolgt im 1. Studienjahr in O % der Pflichtmodule, im 2. Studienjahr in
12,5 % und im 3. Studienjahr in 30 %. Die Analyse enthilt alle Pflichtmodule des Vollfachs
(auBer Chemie 1, Mathe 1 und Physik). Das dritte Studienjahr beinhaltet die Wahlpflicht-
module aller vier fachlichen Schwerpunkte inkl. des Projektmoduls und der Bachelorarbeit.
Module der Wahlbereiche (General Studies, Profilmodule 1) wurden nicht beriicksichtigt,
da diese sehr individuell belegt werden. Module wurden ihres Hauptcharakters nach einer
oder mehreren Kategorien zugeordnet. Siehe Abb. 1 und Kolb und Seeger (2017) fiir eine
detaillierte Darstellung der Module. (Quelle: verdndert nach Kolb und Seeger (2017),
Abb. 3)
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einem verpflichtenden General Studies-Modul thematisiert, das Grundkenntnisse
wissenschaftlichen Arbeitens vermittelt (Forschungsprozess rezeptiv, Abb. 2).

Diese Grundkenntnisse konnen schon im ersten Studienjahr in experimentel-
len Praktikumsversuchen angewendet werden. Der Forschungsprozess gewinnt ab
dem zweiten Studienjahr an Bedeutung (schwarze Balken in Abb. 2): Den Studie-
renden wird der Ablauf des Prozesses vermittelt (rezeptiv) und sie durchlaufen
ihn vielfach in selbst, aber nach klaren Vorgaben durchgefiihrten Praktikumsver-
suchen (anwendend). Einzelne Etappen des Forschungsprozesses werden bereits
selbststindig durchgefiihrt: Die Studierenden fertigen stets Protokolle zur Ver-
suchsbeschreibung und -auswertung an. Dabei iiben sie die Erarbeitung von theo-
retischem Hintergrund, die Datenauswertung, -darstellung und -interpretation,
und natiirlich das wissenschaftliche Schreiben. Im Grundkurs Okologie im zwei-
ten Studienjahr konnen die Studierenden erstmals ein eigenes Forschungsvor-
haben selbststindig durchfiihren (Abb. 2, Forschungsprozess forschend, niher
erldutert in Abschn. 3).

Auch wenn die Aktivitit in der Mehrzahl der Module des ersten und zweiten
Studienjahrs ihres Hauptcharakters nach als rezeptiv und anwendend eingeordnet
wird, gibt es zahlreiche in Abb. 2 nicht beriicksichtigte Lernelemente, die anteilig
forschende Aktivitit seitens der Studierenden einfordern. Aktivierende Methoden
wie denkanregende Fragen, Audience Response Systeme und kleine Gruppen-
arbeiten steigern auch in Vorlesungen die Mitarbeit. Neben den vorgegebenen
Aufgaben wird in einem tierphysiologischen Modul in Gruppenarbeit eine eigene
Untersuchung von Teilaspekten bei der Priparation von Fisch und Ratte entworfen.
In einem anderen Praktikum erhalten Studierende Datensitze aus verschiedenen
Experimenten und leiten in Gruppenarbeit auf dieser Informationsgrundlage eine
Hypothese ab. Studierende konnen zu einem mikrobiologischen Praktikum eigene
Proben mitbringen, die sie im Kurs analysieren und ggf. fiir kleine Versuche nutzen.
Hervorgehoben sei hier auch das botanische Praktikum im 2. Studiensemester, das
bereits wesentliche Verkniipfungen legt: Mit mehreren experimentellen Praktikums-
versuchen geht es tiber die ,klassische* Botanik hinaus und die Daten aus den Ver-
suchen werden in einem Statistik-Modul verarbeitet. Die Studierenden diskutieren
die Ergebnisse kritisch in Protokollen — anschliefend bewerten sie die Protokolle
ihrer Kommilitonen in einem Peer-Review-Verfahren und setzen sich dariiber aus
einer neuen Perspektive mit dem wissenschaftlichen Schreiben auseinander. Hier
wird also Forschungskompetenz schon im ersten Studienjahr mit einem hohen Grad
an Selbststindigkeit aufgebaut.

Auf diese Weise werden viele Elemente integriert, um von Anfang an eine for-
schende Haltung bei den Studierenden zu fordern. Die fachliche Ausbildung wird
durch Module in den General Studies mit 21 Credit Points (CP) im gesamten
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Studienverlauf ergénzt, wodurch die Studierenden ihr Kompetenzprofil nach eige-
ner Neigung erweitern konnen.

Nach den ersten vier Semestern, in denen die Studierenden stark festgelegt
sind, werden im 3. Studienjahr groflere Freirdume eroftnet. Eine Besonderheit des
Bachelor Biologie an der Universitit Bremen ist das sogenannte Profilstudium
(Abb. 1, dunkelgrau hinterlegte Module). Dabei wihlen die Studierenden einen
von vier fachlichen Schwerpunkten: Okologie, Meeresbiologie, Molekulare Bio-
wissenschaften oder Neurobiologie. In mehreren Wahlpflichtbereichen wird das
Wissen im Schwerpunkt vertieft (Profilmodule 2—4). Erginzend wird aus dem
sehr vielfiltigen und erweiternden Angebot der Profilmodule 1 gewihlt. Die
Profilmodule 1-2 bestehen meist aus Vorlesung und/oder Seminar. Kernelemente
des Profilstudiums sind umfangreiche Praktika (Profilmodule 3) sowie ein indi-
viduelles Forschungsprojekt als erste umfangreiche Forschungsarbeit (Profil-
modul 4, siehe auch Abschn. 5), die i. d. R. an einer Arbeitsgruppe der Universitit
durchgefiihrt wird.

Im Profilstudium koénnen die Studierenden durch die Schwerpunktsetzung
ihren eigenen Interessen stirker folgen und sich zu Expert*innen entwickeln.
Dank kleinerer Gruppengrofien von ca. 20 Studierenden konnen Lehrformate zur
Anwendung kommen, die deutlich mehr Eigenverantwortung und Selbststindig-
keit einfordern (néher erldutert in Abschn. 4). Forschungsergebnisse, -methoden
und -prozess werden zunehmend forschend erschlossen (Abb. 2). Aber auch in
den als iiberwiegend ,,anwendend* eingeordneten Modulen bringen sich Studie-
rende stéirker selbst ein: In Seminaren arbeiten sie meist miindliche Prisentatio-
nen zu Forschungsartikeln oder Buchkapiteln aus und diskutieren in der Gruppe
dariiber. In einem biochemischen Praktikum bekommen die Studierenden eine
Aufgabe, die sie selbststindig und in Einzelarbeit in einem Forschungslabor 16sen
miissen. Uber den Einsatz von Peer Teaching wird in einem meeresbiologischen
Praktikum die Mitarbeit der Studierenden aktiviert: Gruppen bekommen Teil-
aufgaben im Praktikum und stellen ihre Ergebnisse den restlichen Studierenden
vor. Insgesamt entwickeln sich im Profilstudium enge Kontakte zu den Arbeits-
gruppen und die Studierenden konnen in starkem Mafle an aktueller Forschung
teilhaben: Sie setzen sich mit aktuellen Forschungsthemen auseinander, kommen
in Kontakt mit externen Wissenschaftler*innen oder assistieren bei laufenden
Forschungsprojekten.

Im Fokus dieses Artikels soll jedoch der Einsatz von Forschendem Lernen
gemiB Huber (2009) stehen. Im Folgenden wird am Beispiel der Okologie
erldutert, wie Forschendes Lernen mit sukzessiv steigender Expertise im Studien-
verlauf eingesetzt und in Module eingebettet wird.
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3 Forschendes Lernen im 1. und 2. Studienjahr

In der Studieneingangsphase haben die Studierenden den Forschungsprozess
bereits mehrfach praktisch in vorgegebenen Versuchen nachvollzogen. Im zwei-
ten Studienjahr erhalten sie die Gelegenheit, im Sinne des Forschenden Lernens
den gesamten Forschungsprozess selbststindig anhand einer eigenen Frage-
stellung zu vollziehen. Den Rahmen hierzu bietet der verpflichtende Grundkurs
Okologie im 4. Fachsemester, der die Studierenden mit unterschiedlichen Lehr-
elementen schrittweise an das selbststindige Forschen heranfiihrt. Der Kurs
(beschrieben in Kolb et al. 2017) umfasst 4,5 CP und beinhaltet eine Vorlesung (1
Semesterwochenstunde [SWS]) und ein Praktikum (3 SWS). Daran nehmen ca.
110 Studierende teil, die fiir das Praktikum in zwei Parallelen aufgeteilt werden
und ihre Versuche in 6-8er-Gruppen bearbeiten.

Bislang sind die Studierenden mit 6kologischer Forschung kaum vertraut —
sie verfiigen lediglich iiber theoretische Vorkenntnisse aus den verpflichtenden
Vorlesungen Einfiihrung in die Okologie und Evolution, iiber Grundkenntnisse
in Statistik sowie iiber Kompetenzen in der Tier- und Pflanzenbestimmung und
generelle Laborfertigkeiten aus anderen Praktika. Entsprechend werden die oben
aufgefiihrten Lernelemente von Reinmann (2017) in einer Kombination aus Vor-
lesung, Pflichtversuchen und Wahlversuchen verzahnt, um systematisch an das
selbststindige Forschen heranzufiihren:

Forschen verstehen lernen

In der Vorlesung werden theoretische Grundlagen gelegt, die den Studierenden
die Bearbeitung der Versuche ermdglichen. Wichtige Etappen des Forschungs-
prozesses werden thematisiert und die methodische Herangehensweise dazu wird
erschlossen, z. B. ,,Wie findet man eine geeignete Fragestellung?*. Die Hinter-
griinde zu den Pflichtversuchen im Praktikum werden erarbeitet und die oko-
logischen Arbeitsgruppen geben einen Einblick in ihre aktuelle Forschung.

Forschen iiben

Gewappnet mit dem notwendigen Riistzeug aus der Vorlesung wenden die Stu-
dierenden im Praktikum ihr Wissen an und durchlaufen den Forschungsprozess
in drei Pflichtversuchen. Dabei forschen sie in strukturiertem Format und nach
klaren Vorgaben (Tab. 1), entsprechend der iiblichen Herangehensweise prak-
tischer Kurse in den Naturwissenschaften. Sie erwerben Kompetenzen in der
Anwendung okologischer Methoden und Testsysteme, in der Datenauswertung
und im Verstidndnis komplexer Zusammenhinge. Dariiber hinaus fertigen sie Pro-
tokolle zu ihren Versuchen an.
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Selber forschen

In sogenannten Wahlversuchen (Tab.1) wird der Forschungsprozess anhand
eigener Fragestellungen von Anfang bis Ende selbststindig und eigenverantwort-
lich vollzogen (Forschendes Lernen). Die Fragen, die bearbeitet werden, sind eher
einfacher Natur, wie z. B. ,,Wie wirkt sich Kaffeesatz als Diinger auf Pflanzen-
wachstum aus*“? Hierbei steht nicht vorrangig der Erwerb fachmethodischer
Kompetenz oder die Generierung von neuen Erkenntnissen fiir die Wissenschafts-
gemeinschaft im Vordergrund. Stattdessen konnen die Studierenden innerhalb
eines gewissen inhaltlichen Rahmens der eigenen Neugier folgen und forschen.
Beim Wahlversuch werden besonders auch {iiberfachliche Fihigkeiten trainiert,
wie Entscheidungen zu treffen, sich Arbeit und Zeit einzuteilen und mit anderen
zu kommunizieren und zu kooperieren. Die Studierenden stellen ihre Ergebnisse
in einer miindlichen Prisentation vor Lehrenden und Kommilitonen vor.

Tab.1 Die Etappen des Forschungsprozesses werden in den Pflicht- und Wahlversuchen
des Grundkurs Okologie in unterschiedlichem Selbststindigkeitsgrad ~durchlaufen.
(Verindert nach Levy et al. 2011 aus Kolb et al. 2017)

Etappen des Pflichtversuche Wahlversuche
Forschungsprozesses
Auseinandersetzung mit dem | Studierenden wird der Studierende erarbeiten sich
Forschungsfeld theoretische Hintergrund den Hintergrund zu ihrem
vorgestellt Themengebiet selbst
Forschungsfragen Studierenden werden Studierende stellen eigene
aufstellen Forschungsfragen Forschungsfragen inner-
vorgegeben halb eines vorgegebenen
Rahmens auf
Hypothesen bilden Studierenden werden die Studierende stellen selbst
Hypothesen vorgegeben Hypothesen auf
Bestimmung der Studierenden wird die Studierende bestimmen die
methodischen methodische Vorgehensweise | methodische Vorgehens-
Vorgehensweise vorgegeben weise im Rahmen der ver-
fligbaren

Moglichkeiten (Laboraus-
stattung) selbst

Untersuchung Studierende erheben auf Studierende erheben Daten
durchfiihren, Daten sammeln | vorgegebene Art und Weise | nach eigener Planung und
die Daten passen ihre methodische
Vorgehensweise ggf. an
Daten auswerten und dar- Studierenden wird vor- Studierende entscheiden
stellen gegeben, wie sie ihre Daten | eigenstindig, wie sie die
auswerten und darstellen Daten auswerten und dar-
stellen

(Fortsetzung)
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Tab.1 (Fortsetzung)

Etappen des Pflichtversuche Wabhlversuche
Forschungsprozesses
Ergebnisse Literaturhinweise werden Studierende finden und wer-
interpretieren gegeben. Zusitzlich finden | ten eigenstidndig Quellen aus
und werten Studierende und verbinden ihre Ergeb-
eigenstindig andere Quellen | nisse mit dem Fachwissen
aus und verbinden ihre
Ergebnisse mit dem Fach-
wissen
Ergebnisse Studierende erstellen ein Studierende halten einen
kommunizieren Protokoll nach bestimmten | Vortrag, den sie selbst
Vorgaben gestalten

Die Studierenden geben in einer Befragung einen Kompetenzgewinn in allen
Etappen des Forschungsprozesses durch den Kurs an (Kolb et al. 2017).

Speziell durch die Wahlversuche, aber auch durch die Themenvielfalt bei
den Pflichtversuchen ist der Grundkurs Okologie sehr betreuungsintensiv — bis
zu 10 Lehrende (inkl. Wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen und Hilfswissen-
schaftler*innen) aus drei Arbeitsgruppen (AG Vegetationsokologie und Natur-
schutzbiologie, AG Allgemeine und Theoretische Okologie, AG Populations- und
Evolutionsdkologie) bewiltigen diesen Aufwand gemeinsam. Wéhrend bei den
Pflichtversuchen eine Reihe von Lehrenden als Ansprechspartner*innen fiir alle
Gruppen dient, erhalten die Studierenden bei den Wahlversuchen individuelle
Unterstiitzung durch eine*n der 6-8er Gruppe zugewiesene*n Betreuer*in. Dies
ist notwendig, da das Forschende Lernen eine besondere Herausforderung fiir
die Studierenden darstellt, zumal diese aus organisatorischen Griinden schon zu
Beginn des Kurses mit der Planung der Wahlversuche anfangen miissen.

In ihren Riickmeldungen zu besonders positiven Aspekten des Kurses finden
sich unter anderem folgende Aussagen:

-Moglichkeit sehr selbststindig zu arbeiten™
,.Moglichkeit zum ersten eigenen Versuch — viel gelernt!*

4 Forschendes Lernen im Profilstudium

Die Forschungskompetenz der Studierenden wird im Profilbereich auf vielfiltige
Weise weiter systematisch aufgebaut. Am Beispiel des Schwerpunkts Okologie
wird dies im Folgenden niher erklrt.
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Im Wabhlbereich Profilmodul 1 wird den Studierenden die Belegung des
Moduls Experimentalplanung und -design dringend empfohlen. Hier lernen sie
in einer Vorlesung mit Seminar ein breites Spektrum ©kologischer Forschungs-
methoden und Versuchsdesigns kennen, analysieren die theoretische und metho-
dische Herangehensweise selbst gewihlter Forschungsartikel und planen ein
eigenes Experiment. Dabei lernen sie auch Literaturrecherche und Hypothesen-
bildung. Die Studierenden analysieren ferner eine laufende Abschlussarbeit als
Fallbeispiel und treten so in unmittelbaren Kontakt mit aktueller Forschung. In
anderen Modulen des Profilmodul 1- Bereichs prisentieren die Studierenden
selbst gewihlte Fachartikel oder Buchkapitel und fiihren intensive kritische Dis-
kussionen iiber Inhalte und methodische Herangehensweisen (z. B. Introduction
to Behavioural Ecology, Environmental Risks & Ecotoxicology). Im Wahlpflicht-
bereich Profilmodul 2 wird das Modul Ecological Seminar/Literature Club belegt.
Darin setzen sich die Studierenden durch Vortrige von Gastwissenschaftler*innen
mit aktuellster 6kologischer Forschung auseinander, prisentieren sich gegenseitig
Fachartikel und fiihren kritische Diskussionen zu allen Vortrigen. Im Seminar-
teil des Profilmodul 2 Biodiversity suchen sie sich selbststindig zu im Kurs
gemeinsam aufgestellten Hypothesen Fachartikel, die diese Hypothesen stiitzen
oder widerlegen. Die Ergebnisse der Recherche werden in einer miindlichen Pra-
sentation vorgestellt.

In den Profilmodulen 1-2 eignen sich die Studierenden somit theoretische
Hintergriinde zu ausgewihlten 6kologischen Themen und Forschungsmethoden
an, erwerben aber auch Planungs, -Analyse- und Prisentationsfihigkeiten sowie
die Fihigkeit zum kritischen Denken. Die oben genannten Module werden zudem
anteilig oder ganz auf Englisch abgehalten, wodurch sich die Studierenden in der
Anwendung von Englisch als Wissenschaftssprache iiben.

Ein wesentliches Kernelement hinsichtlich des Forschenden Lernens stellt
jedoch das Profilmodul 3 dar, das aus dem Okologischen Fortgeschrittenen-
Praktikum inkl. statistischer Datenauswertung besteht. Dieses Modul mit 9 CP
setzt sich aus einer Mischung aus Praktikum, Vorlesung, Ubung und Seminar
zusammen und wird von allen (in der Regel ca. 8—14) Studierenden der Profil-
schiene Okologie belegt. Es findet als Blockveranstaltung statt und beinhaltet
einen Praktikumsteil, der wie schon im Grundkurs Okologie wieder aus einer
Mischung aus Pflicht- und Wahlversuchen besteht. Teil A zur Vegetationsdko-
logie findet im Freiland statt, wihrend Teil B im Labor die Okologie von Pflanzen
und Tieren anhand unterschiedlicher Organismengruppen untersucht. Zu diesem
Zeitpunkt haben die Studierenden, anders als im Grundkurs, schon deutlich an
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Expertise gewonnen, auf die sie bei der Durchfiihrung der Experimente zuriick-
greifen konnen: Zwar finden einige der Profilmodule 1-2 parallel zum Praktikum
statt und konnen so nicht vorbereiten, sondern ,,lediglich® Wissen und Expertise
erginzen, doch Experimentalplanung und Design wird iiblicherweise vor dem
Fortgeschrittenen-Praktikum Okologie studiert. Durch die geringe Teilnehmerzahl
und durch die groBeren Vorkenntnisse ist bereits in den Pflichtversuchen ein gro-
Berer Anteil an Mitbestimmung durch die Studierenden mdéglich: Innerhalb eines
vorgegebenen Rahmenthemas bestimmen sie meist die konkrete Fragestellung
selbst und legen auch das Experimentdesign zu einem groflen Anteil selbst fest.
Die Versuchsdurchfiihrung und Datenauswertung erfolgen weitestgehend in
Eigenverantwortung. Teil des Moduls ist auch eine intensive Beschiftigung mit
der statistischen Datenauswertung: In einer Vorlesung werden statistische Aus-
wertungsverfahren vorgestellt, die die Studierenden in der dazugehorigen Ubung
aktiv und auch anhand der von ihnen selbst gewonnenen Daten anwenden.

Im Zeitfenster des Praktikums stehen stets Lehrende fiir Riickfragen und
Hilfestellungen zur Verfiigung. Diese begleiten eher als dass sie anleiten. Ins-
gesamt sind 5-8 Lehrende (inkl. Wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen) und drei
Technische Angestellte aus drei Arbeitsgruppen beteiligt (AG Vegetationsoko-
logie und Naturschutzbiologie, AG Allgemeine und Theoretische Okologie &
seit 2017/2018 die AG Populations- und Evolutionsokologie). Die Bearbeitung
der Versuche erfolgt meist in 2er-Gruppen — bei groflen Kohorten konnen jedoch
auch maximal 4er-Gruppen notwendig werden. Die Eingrenzung der Studieren-
den auf bestimmte Rahmenthemen in den Pflichtversuchen ist aus organisatori-
schen Griinden notwendig: Versuchstiere miissen teils vorgeziichtet und Material
muss organisiert werden. Dennoch koénnen sich die Studierenden in diesem
Rahmen mit grofler Freiheit bewegen. Nach Abschluss der Versuche kénnen die
Studierenden in einem Wahlversuch dann noch einer eigenen Fragestellung nach-
gehen, zu der sie selbststindig ein Experiment planen und durchfiihren. Dazu
nutzen sie meist die in den Pflichtversuchen kennen gelernten Testsysteme und
Methoden — je nach Interesse zur Vertiefung einer Frage aus den Pflichtversuchen
oder fiir eine ginzlich unabhingige Fragestellung. Aber auch Versuche mit ande-
ren Testsystemen konnen bei Interesse und vorhandener Ausstattung ermoglicht
werden. Hier findet also erneut Forschendes Lernen gemdfl Huber (2009) statt.
Am Ende wird ein schriftliches Protokoll erstellt und die Ergebnisse der Versuche
werden in miindlichen Vortrigen vor dem gesamten Kurs prisentiert, sodass der
gesamte Forschungszyklus durchlaufen wird.
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5 Forschendes Lernen im Projektmodul

Die Universitit Bremen kann auf eine lange Tradition des Projektstudiums zuriick-
blicken (Robben 2013). Das Biologiestudium setzt diese Tradition auch nach der
Bologna-Reform mit einem curricular im Profilstudium verankerten Projektmodul
fort. Das sogenannte Profilmodul 4 umfasst 9 CP und findet meist im Anschluss
an das 5. Fachsemester statt. Es bietet Studierenden die Gelegenheit fiir ein indi-
viduelles Forschungsprojekt, das i.d.R. an die Forschung einer Arbeitsgruppe
des Fachbereichs Biologie/Chemie der Universitit Bremen oder eines externen
Forschungsinstituts andockt. Durch die freie Wahl einer betreuenden Arbeits-
gruppe kann das Thema selbst bestimmt werden — viele Studierende beraten sich
mit mehreren Hochschullehrer*innen, bevor sie sich auf ein Thema festlegen.
Hiufig sind die Projekte in groBere Forschungsvorhaben wie Abschluss- oder
Doktorarbeiten eingebunden. In diesen Fillen sind die Freiheiten zur Aus-
gestaltung der Fragestellung und Methoden meist begrenzt, z. B. durch die not-
wendige Vergleichbarkeit von Probenahmen oder die passgenaue Ergidnzung der
iibergeordneten Forschungsfrage. Durch die Nutzung von Synergien sind die
Ergebnisse jedoch von gesteigerter Relevanz fiir die Wissenschaftsgemeinschaft.
Einige Arbeitsgruppen lassen jedoch auch vollig selbst gewihlte Fragestellungen
zu, die nicht oder nur geringfiigig mit ihrer eigenen Forschung verkniipft sind. Die
Studierenden durchlaufen den mit ihrem Projekt verbundenen Forschungszyklus
dann komplett selbststindig und konnen ihren eigenen Forschungsinteressen nach-
gehen. Die Relevanz fiir die Wissenschaftsgemeinschaft ist jedoch meist gering,
da in der kurzen Bearbeitungszeit z. B. nur geringe Stichprobenumfinge erzielt
werden konnen. Das Projekt kann sowohl als praktisch-experimentelle Arbeit im
Freiland oder Labor als auch als Literaturarbeit ausgestaltet sein. Es wird als eine
Art ,Mini-Abschlussarbeit® eigenstindig geplant und vorbereitet, durchgefiihrt,
ausgewertet und als schriftlicher Bericht prisentiert, der teilweise durch einen Vor-
trag erginzt wird. Die Studierenden sind mit ihrer Arbeit einer/einem Hochschul-
lehrer*in zugeordnet, die bzw. der die Betreuung verantwortet und individuelle
Hilfestellungen gibt — genau wie bei der spéteren Bachelorarbeit.

Das Projektmodul lduft sehr erfolgreich und bringt viele Vorteile mit sich: Die
Studierenden diirfen sich ihrem eigenen Interesse folgend in ein Thema vertiefen
und es ganz fiir sich erschliefen. Dabei fiihren sie ihr gelerntes Wissen und die
erworbenen Kompetenzen zusammen. Anders als in der vorherigen Gruppenarbeit
konnen sie sich nicht mehr auf andere Gruppenmitglieder stiitzen und unbeliebte
Aufgaben anderen iiberlassen — sie arbeiten in volliger Selbststindigkeit. Dadurch
ist sichergestellt, dass wirklich jede*r den Forschungsprozess vollstindig durchlduft.
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Durch die vorherigen Gruppenarbeiten sind die Studierenden darauf jedoch gut vor-
bereitet. Ein weiterer Vorteil ist, dass die Studierenden das Projekt bereits zur Vor-
bereitung einer Bachelorarbeit nutzen konnen: Oft werden in der Bachelorarbeit
verwandte Inhalte bearbeitet oder vergleichbare Methoden genutzt. Nicht selten wih-
len Studierende fiir die Bachelorarbeit jedoch ein vom Projekt losgelostes Thema.
Auch dabei konnen sie jedoch von den gemachten Erfahrungen profitieren. Der
Betreuungsaufwand fiir das Projekt ist durchaus erheblich, doch auch die Lehrenden
profitieren davon: Sie lernen potenzielle Kandidat*innen fiir Bachelorarbeiten
kennen, die durch das Projekt iiber grolere Kompetenzen verfiigen. In einigen Fillen
entstehen aus den Projektarbeiten auch Publikationen (z. B. Villacafias de Castro und
Thiel 2017).

6 Forschendes Lernen in der Bachelorarbeit

Die bisherigen beschriebenen Etappen des Forschenden Lernens zielten auf die
Generierung von Forschungsergebnissen ab, die zwar in ihrer Einzigartigkeit
einen Neuigkeitswert besitzen, sich jedoch meist mit bereits breit erforschten
Themen beschiftigten. Auch mussten sich die Studierenden erst ausprobieren
und aus Fehlern lernen. Daher waren die Ergebnisse nicht notwendigerweise so
belastbar, dass sie die Wissenschaftsgemeinschaft voranbringen. Dennoch wurden
daraus teilweise Ideen fiir weiterfiihrende Forschungsarbeiten entwickelt.

Als letzte Stufe der Ausbildung folgt auf das Projekt die Bachelorarbeit, die
im Studiengang Bachelor Biologie an der Universitit Bremen einen sehr hohen
Stellenwert hat: Sie flieBt nicht CP-gewichtet, sondern zu 25 % in die Gesamtnote
des Bachelorabschlusses mit ein. Die Bachelorarbeit kann iiber einen regulidren
Zeitraum von 12 Wochen bearbeitet werden und wird i. d. R. als Einzelarbeit
erstellt. Dazu wird ein begleitendes Seminar von 3 CP belegt, das mit einem
Vortrag in der Arbeitsgruppe der bzw. des betreuenden Hochschullehrer*in
abschlieft. Das Seminar findet meist in Form von Arbeitsgruppensitzungen statt,
in der die Mitglieder der Arbeitsgruppe ihre Arbeiten einander prisentieren und
sich gegenseitig Ratschlige zu Versuchsdesigns oder Ergebnisinterpretationen
geben. Dieses Seminar und die zusitzlichen individuellen Gesprichstermine mit
der bzw. dem Betreuer*in der Bachelorarbeit stellen eine gute Begleitung der
Studierenden wihrend der Abschlussarbeit sicher.

Eine erfolgreiche Bachelorarbeit bringt laut Allgemeinem Teil der Bachelor-
Priifungsordnung (AT-BPO-07-17_Lesefassung 2017) den Nachweis,
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dass die Kanditatin/der Kandidat in der Lage ist, innerhalb der vorgegebenen Frist
ein Problem aus dem jeweiligen Fach selbststindig nach wissenschaftlichen Metho-
den zu bearbeiten.*

Dabei wird prinzipiell auch der Anspruch verfolgt, wenn auch nicht voraus-
gesetzt, dass dabei fiir die Wissenschaft origindre Ergebnisse erzielt werden.
Durch die griindliche Vorausbildung der Studierenden erreichen etliche Arbei-
ten dieses Ziel tatsdchlich: Bachelorarbeiten in der Biologie der Universitit
Bremen flieBen mehrfach in Publikationen ein, z. B. Rosemann etal. 2017
(Bachelorarbeiten von I.-M. Wefel und V. Elis), Schall und Van Opzeeland 2017
(Bachelorarbeit von E. Schall) sowie Westhaus et al. 2017 (Bachelorarbeit von A.
Westhaus).

Forschendes Lernen nach wissenschaftlichem Standard und mit neuen
Erkenntnissen fiir die Forschungsgemeinschaft ist als Ziel erreicht.

7 Extracurriculdres Exzellenzangebot zum
Forschenden Lernen

Fiir interessierte und leistungsfahige Studierende besteht seit dem Wintersemester
2016/2017 am Fachbereich Biologie/Chemie ein ganz besonderes Angebot fiir
Forschendes Lernen auflerhalb des Curriculums: Das Pilotprogramm ,,Lab-Top*
ermoglicht als neues Exzellenzangebot einen ,early career” Einstieg in die
wissenschaftliche Forschung. Im Rahmen des Programms werden ausgewihlte
Studierende {iiber einen Zeitraum von bis zu 1,5 Jahren in Arbeitsgruppen inte-
griert, wo sie an aktuellen Forschungsprojekten mitarbeiten. Die Studierenden
konnen sich zu Beginn des 3. Semesters um eine Teilnahme bewerben und wer-
den in erster Linie nach der Durchschnittsnote ihres Transkripts (Nachweis iiber
bisherige Leistungen) ausgewdhlt. Zusétzlich besteht die Moglichkeit, sich iiber
ein iiberzeugendes Motivationsschreiben fiir das Programm zu qualifizieren.
Pro Kohorte wurden bislang 11-12 Bachelorstudierende in das ,early career*
Programm aufgenommen. Sie werden jeweils einer/einem Hochschullehrer*in
zugelost, konnen jedoch vorab zwei Bereiche ausschlieen. Nach individueller
Absprache zwischen Studierenden und den betreuenden Hochschullehrer*innen
kann das Programm sehr flexibel ausgestaltet werden, auch mit Riicksicht auf
die begrenzten zeitlichen Ressourcen der Studierenden. Manche Studierende
arbeiten an methodischen Fragen, wihrend andere eine biologische Frage-
stellung in einem eigenstindigen kleinen Projekt untersuchen. Im Zentrum ste-
hen Interaktionsmechanismen biologischer Systeme, die auf unterschiedlichen
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Organisationsniveaus erforscht werden. So steht am Fachbereich Biologie/
Chemie ein breites Spektrum an Modellsystemen zur Verfiigung vom Einzeller
und Organismen in marinen und terrestrischen Systemen bis zu Sdugetieren und
humanen Zellen.

Die Hochschullehrer*innen sind in die Betreuung der Studierenden stark
involviert, werden jedoch oft durch andere Arbeitsgruppenmitglieder wie Tech-
niker*innen, Postdocs und Doktorand*innen unterstiitzt. ,,LLab-Top* wird dariiber
hinaus von zwei verantwortlichen Hochschullehrern organisiert und begleitet.
Diese stehen in regelméfigem unterstiitzenden Austausch mit den Studierenden
und organisieren halbjdhrig wissenschaftliche Symposien, in denen die Studie-
renden ihre Arbeiten vor den beteiligten Hochschullehrer*innen vorstellen. Die
Studierenden miissen sich dennoch vorrangig selbst organisieren und bendtigte
Informationen und Hilfestellungen eigenstindig suchen. Ein wesentliches Ziel
des Programms ist es, ein Umdenken bei den Studierenden zu bewirken — von
der eher passiven Rolle als Wissenskonsument*innen hin zu Forscher*innen mit
eigener Projektverantwortung. Auf diese Weise konnen auch die Studienangebote
besser eingeordnet und wertgeschitzt werden. Die Programmverantwortlichen
erleben die Teilnehmer*innen als ,unheimlich engagierte, passionierte und
leistungsstarke Studierende®, die die Arbeitsgruppen bereichern. Abbriiche des
Programms kamen nur bei Hochschulwechsel oder Auslandsaufenthalten vor.

Im Vergleich zum reguldren Curriculum bietet ,,Lab-Top* einen friihzeitigeren
Einstieg in Forschendes Lernen bereits ab dem 3. Semester. Dementsprechend
melden die Studierenden zuriick, dass das Programm im Vergleich zu anderen
Lehrformaten besondere Moglichkeiten bietet: Fragestellungen, Literatur und Heran-
gehensweise miissen teils selbst erarbeitet und ein eigenes Projekt geplant werden.
Das Programm ermoglicht, Verantwortung zu iibernehmen, Einblicke in das Leben
einer Arbeitsgruppe zu gewinnen und Gelerntes anzuwenden. Diese Erfahrungen
werden im 4. und 5. Semester durch Forschendes Lernen im reguldren Curricu-
lum ergénzt und vertieft (sieche Kap. ,,Forschendes Lernen als Kompromiss — Aus-
handlungsprozesse in universitiren Fachkulturen* und ,,Einleitung zum Abschnitt
Studiengiinge gestalten — Curriculare Konzepte*). Mit Beginn der eigenen umfang-
reichen Forschungsprojekte im Projektmodul und vor Beginn der Bachelorarbeit im
6. Semester sollte das ,,Lab-Top*“-Programm schliellich beendet werden.

Die Erfahrungen aus der Pilotphase konnten bereits genutzt werden, um das
Programm auch fiir weitere Kohorten weiter zu entwickeln. ,,Lab-Top* ist ins-
gesamt sehr erfolgreich angelaufen und soll als dauerhaftes Angebot verstetigt
werden.
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8 Fazit

Im Bachelor Biologie werden Studierende dazu ausgebildet, selbststindig wissen-
schaftlich zu forschen. Auf dieses Ziel wird in mehreren Etappen hingearbeitet,
die Forschendes Lernen mit steigender Expertise ermoglichen. Fiir den sukzessi-
ven Aufbau von Forschungskompetenz sind viele Einzelbeitrdge in unterschied-
lichen Formaten notwendig. Diese ergdnzen sich gegenseitig und bieten mit
fortgeschrittenem Studienverlauf zunehmend Wahlfreiheiten. Die wiederholte
Erfahrung selbststindiger Problemlosung ist dabei ebenso wichtig wie der Erwerb
von Fachwissen. Das extracurriculare Pilotprojekt ,,Lab-Top* bietet einen weiteren
Ansatz, um das Forschende Lernen zukiinftig noch stirker zu integrieren.
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1 Einleitung

Mit dem Ziel der Profilbildung, die, ausgehend vom Forschenden Lernen im
Einzelmodul, das gesamte Curriculum systematisch unter der Perspektive
des Forschenden Lernens in den Blick nimmt, haben wir 2015 bis 2018 das
Projekt ,,Forschendes Lernen als Studiengangsprofil im Bachelor Kulturwissen-
schaft* durchgefiihrt.! Es stiitzte sich grundlegend auf den von Ludwig Huber
(2009, S. 11) geprigten Begriff des ,,Forschenden Lernens®, dem zufolge die
Studierenden an Forschungsprozessen teilnehmen oder selbst Forschungsprozesse
gestalten, erfahren und reflektieren, womit sie Kompetenzen erwerben und selbst
an der Wissensproduktion teilhaben. Fiir den Schritt vom Forschenden Lernen
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im Einzelmodul zur Profilbildung des Forschenden Lernens orientierte sich das
Projekt am Modell des ,.Ziircher Framework® nach Peter Tremp und Thomas
Hildbrand (2012), das auf die systematische Verkniipfung einzelner Forschungs-
schritte im Verlauf des Curriculums zielt. Dariiber hinausgehend vertreten wir
einen Ansatz, der Forschendes Lernen mit einem bewussten Umgang mit Diversi-
tit beim Lehren und Lernen verkniipft.

In diesem Beitrag werden wir die wichtigsten Arbeitsebenen des Projekts
beschreiben. Wir haben zum einen in Form eines Begleitforschungsprojekts
Studierendenbefragungen durchgefiihrt, bei denen es sowohl um Erfahrungen
beim Forschenden Lernen im Einzelmodul als auch um das Studienerleben und
dessen Sinnhaftigkeit im Riickblick auf den gesamten Studienverlauf ging. Zum
anderen haben wir mit dem gesamten Lehrteam an den Modulen und deren inter-
und intramodularen Verkniipfungen gearbeitet. Im Anschluss an die Vorstellung
dieser beiden Ebenen zeichnen wir wichtige Projektergebnisse nach und weisen
auf die begleitenden Mafinahmen hin, die fiir das Projekt unterstiitzend waren, bei-
spielsweise Klausurtagungen und die Studierendentagung Researchilnsights. Wir
werden mit unserem Beispiel zeigen, dass gelingende Kommunikation und ein
Selbstverstidndnis als ,,Communities of Practice” (Kaufmann 2018), als Gemein-
schaft von Lehrenden, Lernenden und Praktiker*innen, wichtige Elemente fiir
die Profilbildung sind. Somit beschreiben wir die Profilbildung als dynamischen
sozialen Konstruktionsprozess (Kaufmann und Koch 2020)und stellen hier
bestimmte Formen sozialer Praxis vor, entsprechend dem fachspezifischen Habitus.
Abschliefend werden wir Hinweise dazu geben, was wir basierend auf unseren
Erfahrungen fiir das Implementieren von Forschendem Lernen als Studiengangs-
profil fiir wesentlich erachten. Doch bevor wir auf die verschiedenen Projekt-
ebenen eingehen — die Begleitforschung mit den Studierenden, das Arbeiten mit
den Lehrenden am Verstindnis des Forschenden Lernens und an den Modulen —
und im Anschluss daran die Projektergebnisse und die begleitenden Ma3nahmen
beschreiben, mochten wir den Studiengang und das Projekt kurz vorstellen.

2 Studiengangs- und Projektbeschreibung

Der Bachelorstudiengang Kulturwissenschaft ist ein lebensnahes Studienfach, das
sich mit seiner Verbindung von Sozial- und Kulturanthropologie mit Medien- und
Kommunikationswissenschaft und Kulturgeschichte durch eine grofle Bandbreite
an gesellschaftlich relevanten Fragen, Themen und Dingen unserer verflochtenen
Welt befasst. Das Studium verlduft grob in drei Phasen, die zeitlich den drei
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Studienjahren entsprechen: Im ersten Studienjahr geht es um den Erwerb von
Grundlagen. Hier beschiftigen sich die Studierenden mit dem, was {iberhaupt
kulturwissenschaftliche Fragestellungen sind. Sie lernen den Stand der Forschung
und zentrale Begriffe und Theorien kennen sowie Prozessschritte ficherspezi-
fischen Forschens. Auch iiben sie kulturwissenschaftliche Arbeitstechniken. Im
zweiten Studienjahr findet die intensive Methodenausbildung statt. In dieser
Studienphase geht es zudem darum, theoretische und regionale Schwerpunkte
wihlen zu konnen. Hierbei beginnen die Studierenden in Studienforschungs-
projekten im Einzelmodul unter Anleitung und intensiv begleitet selbst zu forschen
und erfahren dabei sdmtliche Forschungsschritte: vom Entwickeln einer eigenen
Fragestellung bis zum Verfassen eines Forschungsberichts und der Moglich-
keit einer abschlieBenden Veroffentlichung. In dieser Phase konnen sie ihre
Erfahrungen in Bremen durch Auslandsstudienaufenthalte und -praktika erginzen.
Bis zum dritten Studienjahr arbeiten die Studierenden selbststiandiger. Sie bereiten
sich im Praxismodul, mit einem mindestens sechswochigen Praktikum und dem
Besuch berufsorientierter Veranstaltungen, auf die Berufspraxis vor. Auch vertiefen
sie ihre Kenntnisse im Projektmodul, in dem sie selbststindig empirisch, praxis-
bezogen und/oder theoretisch arbeiten. Nach sechs Semestern Regelstudienzeit
schlieen sie den Bachelor meist mit einem eigenen Forschungsprojekt ab.

Pro Zyklus studieren rund 80 Studierende im Profil- und ebenso viele im
Komplementédrfach den BA Kulturwissenschaft. Der Studiengang zieht mehr
weiblich als ménnlich gelesene Studierende an. Viele mochten ,,etwas mit Kultur
machen®, zum Teil ohne dabei bereits ein klares Berufsbild vor Augen zu haben.
So arbeiten Kulturwissenschaftler*innen nach Abschluss des BA beispiels-
weise in kulturellen und medialen Praxisfeldern, wie im Bereich von Migration
und Diversitét, in Kulturinstitutionen wie auch im Kulturmanagement, in inter-
nationalen Organisationen oder in der Bildungsarbeit. Nach dem Bachelor bieten
sich im Fachbereich Kulturwissenschaften der Universitit Bremen die Master-
studienginge ,,Transkulturelle Studien, ,,Medienkultur®, , Kunst- und Kultur-
vermittlung® sowie ,,Religionswissenschaft: Transformationen von Religion in
Medien und Gesellschaft* an.

Unser Projekt konnte in der Kulturwissenschaft an eine lange Tradition des
Forschenden Lernens im Studium im Rahmen von Einzelmodulen ankniipfen.
Denn fiir die Bremer Kulturwissenschaft ist sowohl der Erwerb an theoretischen
als auch an empirischen Kenntnissen grundlegend. Hier, in einem Studiengang,
der Kultur- und Medienwissenschaft mit einer auf aktuelle gesellschaftliche
Fragestellungen bezogenen Ethnologie verbindet, eignen sich die Studierenden
schon immer ethnografische Methoden mittels eigener Forschungsaktivititen an
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(Kaufmann 2013). Fiir das Commitment und Gelingen des Projekts war
zudem malgeblich, dass wir Autor*innen bereits im Rahmen eines Vor-
projekts ,,Forschend studieren von Anfang an — Heterogenitit als Potenzial“ im
selben Studiengang mit Studierenden und Lehrenden zu der Studieneingangs-
phase gearbeitet hatten und dass wir Kolleg*innen im Institut fiir Ethnologie
und Kulturwissenschaft, kurz IfEK, sind, die den Studiengang auch durch die
eigene Lehre bestens kennen. Bereits bei diesem Vorprojekt stellte sich heraus,
wie wichtig es ist, mit den Lehrenden an einem geteilten Verstindnis zum
Konzept des Forschenden Lernens zu arbeiten (Kaufmann und Koch 2015a).
Es wurde auch deutlich, dass die Studierenden von Beginn an ausreichend
iiber die Sinnhaftigkeit des Aufbaus ihres Studiums und die Verbindungen
zwischen den Modulen informiert sein sollten. Dies bedingt wiederum eine gute
Kommunikation, sowohl unter den Lehrenden als auch zwischen Lehrenden und
Studierenden (Kaufmann und Koch 2015b). Im Projekt zur Profilbildung ging es
nun darum, die Perspektive der Studierenden und der Lehrenden auf den Studien-
gang niher kennenzulernen und miteinander abzugleichen.

Ausgehend von den Erfahrungen des Forschenden Lernens im BA Kultur-
wissenschaft nach dem Ansatz von Ludwig Huber (2009, 2013 und 2018), der
sich auf das Einzelmodul bezieht und hier den Studierenden das Erleben eines
ganzen Forschungsbogens ermoglicht, von der Entwicklung einer Frage-
stellung bis hin zu der Veroffentlichung der Forschungsergebnisse, ging es
nun um die Frage, wie das Forschende Lernen als Studiengangsprofil weiter-
entwickelt werden kann. Handlungsleitend war dafiir insbesondere das
,Ziircher Framework® von Tremp und Hildbrand (2012), wonach es darum
geht, die Mikroebene des Forschenden Lernens auf die Mesoebene der
Curriculumsplanung zu iibertragen und dabei einzelne Schritte des Forschenden
Lernens, die in verschiedenen Veranstaltungen stattfinden, in einen Gesamt-
zusammenhang zu stellen (Kaufmann und Koch 2020). Das Ziircher Framework
orientiert sich dabei an den Lern- und Forschungsaktivititen der Studierenden
im Verlauf des Studiums, die als verschiedene, miteinander verbundene Etappen
eines mehrjdhrigen groflen Forschungsprozesses betrachtet werden konnen. Die
Planung und Evaluation der Lern- und Forschungsaktivititen der Studierenden
erfolgt meist in Einzelveranstaltungen, hochstens im Rahmen von Modulen.
Wie aber ist das Erleben und die Einschitzung der Studierenden bezogen auf
idealtypisches Forschendes Lernen im Einzelmodul und wie bezogen auf den
gesamten Studiengang? Und welche Rolle kommt dabei dem Umgang mit
Diversitidt zu? Zur Beantwortung dieser Fragen haben wir zwei Formen der
Studierendenbefragung durchgefiihrt, die im Folgenden vorgestellt werden.
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3 Die Perspektive der Studierenden: Forschendes
Lernen als Erfahrung

Bei der Umsetzung der Studierendenbefragungen haben wir von Beginn an auf
jene qualitativen Methoden gesetzt, die der eigenen Fachkultur entsprechen.
Das sind Methoden, die sich nah am Lehr-Lern-Geschehen orientieren. Dazu
zdhlten konkret: die teilnehmende Beobachtung, retrospektive Interviews,
Freewriting-Ubungen und Evaluationsmethoden, wie die Struktur-Lege-Technik.
Diese Methoden erfahren von den Studiengangsverantwortlichen, Lehrenden und
Studierenden eine hohe Akzeptanz. Gleichzeitig haben wir unsere Methoden-
auswahl in einen deutlichen Kontrast zur Methodik der zentralen Studiengangs-
evaluation der Universitit Bremen gesetzt. Denn dort stehen Multiple Choice und
quantitative Abfragen im Vordergrund.

Bei unseren Studierendenbefragungen waren sowohl bei der Konzeptionierung
als auch bei deren Umsetzung stets studentische Mitarbeitende forschend
beteiligt. Voraussetzung fiir ihre Mitarbeit war das erfolgreiche Absolvieren der
Methodenausbildung in unserem Studiengang. Die studentischen Mitarbeitenden
eigneten sich bestens fiir die Durchfiihrung unser Forschung, da sie selbst mit
der Studierendenperspektive vertraut sind. Ihre Perspektiven flossen auch in die
Auswertung ein. Dieses kollaborative Arbeiten und Forschen gibt ein Beispiel
fiir unser Verstiandnis fachspezifischen Forschenden Lernens in ,,Communities of
Practice” (Kaufmann 2018). Nach diesem Konzept lernen Lehrende, Studierende
und Praktiker*innen wechselseitig voneinander und gehen partnerschaftliche
Beziehungen ein.

Ein zentrales Ziel der Studierendenbefragungen war es, tiefgehende Erkennt-
nisse dariiber zu gewinnen, wie Studierende den Verlauf des Curriculums und das
Forschende Lernen im Kontext unseres Studiengangs erfahren und reflektieren,
um die Studierendenperspektive bei der Uberarbeitung des Studiengangs mit
der Planungsperspektive der Modulverantwortlichen und Lehrenden abgleichen
zu konnen. Zum einen ging es uns bei der Befragung — auf einer Mikroebene —
darum, moglichst detaillierte Einblicke dariiber zu gewinnen, wie Studierende
einzelne Schritte des Forschenden Lernens wahrnehmen. Hier zielten wir in
unserer Datenerhebung darauf, dass die Studierenden ihre Erfahrungen in
eigenen Worten niederschrieben (Eisold et al. 2017). Fiir diese Ebene der Wahr-
nehmung und Reflexion der eignen Erfahrungen mit dem Forschenden Lernen
begleiteten wir die Studierenden in einem Methodenmodul, das ihnen das
Erlebnis eines kompletten Forschungsprozesses ermdglicht und ihr Bewusst-
sein fiir Forschendes Lernen anregt. Beteiligt waren alle Profilfachstudierenden
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und ein Teil der Komplementirfachstudierenden eines Jahrgangs, also rund
100 Personen. Das ausgewihlte Methodenmodul orientiert sich an Phasen
des kulturwissenschaftlich-ethnografischen Forschenden Lernens (Kaufmann
2013, S. 131-135; Kaufmann 2018) als fachspezifische Tradition, die mit den
Huberschen Phasen des Forschenden Lernens korrespondiert (Huber 2013,
S. 248). Wir befragten die Studierenden dabei zu einzelnen Forschungsprozess-
schritten, die uns fiir die Studiengangsgestaltung im Sinne des Forschenden
Lernens als besonders relevant erscheinen. Konkret erhoben wir unsere
Forschungsdaten, indem die Studierenden in Freewriting-Ubungen assoziative
Fragmente zu ihren Erfahrungen niederschrieben. Die so entstandenen Texte
dienten sowohl unserer Begleitforschung als auch den Studierenden selbst zur
Reflexion des erlebten Forschungsprozesses.

Zum anderen ging es uns — auf einer Makroebene — darum, das Curriculum-
erleben der Studierenden zu untersuchen. Fiir die Ebene des Curriculums
adressierten wir Studierende, die kurz vor Abschluss ihres Studiums standen.
Deren Beteiligung hatten vor allem die mitarbeitenden Studierenden erwirkt und
multipliziert. Bei ihrer Auswahl achteten sie darauf moglichst diverse Studien-
verldufe und Positionen zu beriicksichtigen. Dabei erreichten die Mitarbeitenden
beispielsweise auch Studierende mit Abbruchgedanken oder groBer Kritik an
unserem Studiengang; Studierendengruppen also, die wir selbst nur schwer zur
Beteiligung an unserer Forschung hitten motivieren konnen. In Form von retro-
spektiven Interviews wurden knapp 20 Studierende gebeten, ihren konkreten
Studienverlauf nachzuerzéhlen und dabei einen besonderen Schwerpunkt auf
ihren Kompetenzerwerb, Verbindungen zwischen Modulen und ihre Forschungs-
erfahrungen im Studium zu legen. Dabei fertigten die Befragten Collagen an, die
ihren Studienverlauf illustrierten und berichteten im Anschluss anhand dieser
Collagen iiber ihr Curriculumerleben. Damit versuchten wir, angelehnt an das
Ziircher Framework, eine Art Framework aus Studierendensicht zu gewinnen.
Indem die Interviews von studentischen Mitarbeitenden gefiihrt wurden, konnte
gewihrleistet werden, dass das Erleben des Studiengangs offen und génzlich aus
der Studierendenperspektive dargestellt wurde.

Die retrospektiven Interviews verdeutlichen, dass der Begriff des Forschenden
Lernens hauptsichlich mit Modulen in Verbindung gebracht wird, die Ludwig
Hubers Begriff des Forschenden Lernens in Ginze gerecht werden. Einzelne
Bestandteile eines Forschungsprozesses hingegen, wie das Kennenlernen von
Fragestellungen in den Einfiihrungsveranstaltungen oder das Definieren eines
Problems in Theorieseminaren, vermodgen die Studierenden nicht, wie beim
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Ziircher Framework, miteinander in Bezug zu setzen. So mag das Framework
zwar den Lehrenden als Orientierungshilfe dienen, den Studierenden hin-
gegen werden solche strukturellen Zusammenhinge zwischen -einzelnen
Veranstaltungen und Modulen kaum bewusst. Sie nehmen eher thematische Ver-
bindungen zwischen den Veranstaltungen wahr. Sie haben auch kaum Vergleiche
mit anderen Studiengiingen und kdnnen von daher nicht genauer bestimmen, was
Forschendes Lernen bedeutet. So nehmen sie beispielsweise die Durchfiihrung
der Schritte des Forschenden Lernens im Einzelmodul als plausibel, ja selbst-
verstindlich, wahr. Entsprechend berichten uns Studierende, die ihren Master an
einer anderen Universitit studieren, dass sie sich erst im Nachhinein durch den
Kontrast iiber die Besonderheiten ihres Studiums an der Universitit Bremen
bewusst geworden seien und nun erst die spezifische Herangehensweise des
Forschenden Lernens in unserem Studiengang begriffen hétten.

Bei der Analyse des Materials stach besonders hervor, dass bereits die
Studienerwartungen sehr divers sind und unser Studiengang sehr unterschied-
lich studiert und erlebt wird. Dennoch zeichnen sich Tendenzen ab, die auf
Anderungswiinsche hindeuten, wie beispielsweise der Wunsch nach stirkerer
Verkniipfung theorieorientierter Grundlagenveranstaltungen mit den spiteren
Wahlpflichtveranstaltungen. Studierende bemingelten, dass sie, entgegen dem
Anspruch der Lehrenden, eingefiihrte Grundlagen im spiteren Studienverlauf
kaum wieder aufgreifen konnten. Generell sprachen sich in der retrospektiven
Studierendenbefragung viele Studierende dafiir aus, dass sie den Studiengang
und dessen innere Verbindungen besser vermittelt haben mochten. Einige selbst-
stindige Studierende kommen aber auch gut bis sehr gut mit dem Curriculum
zurecht und kénnen die Module selbst miteinander verkniipfen. Auch konnen sie
die Gestaltungsspielrdume und Spezialisierungsmoglichkeiten nutzen, die ihnen
der Studiengang insbesondere in seinem Wahl- und Wahlpflichtbereich eroffnet.
Sie konnen gut mit dem Selbstverstindnis einer komplexen, vielfdltigen und
dynamischen kulturwissenschaftlichen Fachkultur, ohne engen Kanon an priif-
baren Grundlagen, umgehen. Fiir Studierende, die unsicherer sind und noch nicht
genau wissen, welche Studienschwerpunkte sie wihlen mochten, braucht es hin-
gegen eine klarere Struktur. Deshalb haben wir den Wunsch vieler Studierender,
deutlicher den roten Faden im Studienverlauf vermittelt und mehr Erkldrungen
zum Curriculum, seinen Verbindungen und seinen Moglichkeiten erkldrt zu
bekommen, aufgegriffen und in die Arbeit mit den Lehrenden an der Profil-
bildung eingebracht. Diese Arbeit am Curriculum mit den Lehrenden stellen wir
im nichsten Teil vor.
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4 Die Perspektive der Lehrenden: Curriculare
Implementierung des Forschenden Lernens

Bei der Arbeit an der Profilbildung kam uns vor allem die Rolle der Vermittlung
und Impulssetzung sowie der Prozessmoderation zu. Wir haben dabei zwischen
dem universitdren Leitbild fiir Lehre — ,Eine Universitit des Forschenden
Lernens, ,,Eine Universitit der Partizipation®, ,Eine Universitit der Vielfalt”
(Universitdit Bremen 2015) — auf der Makroebene, dem Qualitdtsmanagement
am Fachbereich auf der Mesoebene und den Planungen und Umsetzungen des
Curriculums im Lehr-Lern-Geschehen am Institut auf der Mikroebene vermittelt.
Uber die von uns eingefiihrten jihrlich stattfindenden Klausurtagungen, die ein-
gerichtete Studierendentagung ,,Researchlnsights* und unsere internationale Fach-
tagung zum Forschenden Lernen ,,Exploring the Practices of Academic Teaching
and Learning — Forschendes Lernen in Ethnologie und Kulturwissenschaft
(2017) haben wir fiir den Studiengang neue Impulse gesetzt. Im Lehr-Lernall-
tag haben wir die Prozesse der Studiengangsprofilbildung zum Forschenden
Lernen moderiert und beraten. Wichtige Elemente fiir die praktische, kollegiale
Arbeit an der Profilbildung sind die Kommunikationskultur am Institut und die
wochentlich stattfindenden Sitzungen der Lehrenden und Sekretirinnen. Bei der
Prozessmoderation haben wir das Forschende Lernen und Aspekte im Umgang
mit Diversitit stets mit den gerade anstehenden Themen zu Lehre und Studium
verbunden, z. B. mit dem Umgang mit Bewertungskriterien, dem Priifungswesen
und den Priifungsformen (s. den Artikel von Kaufmann in diesem Band), mit dem
Thema Feedbackkulturen oder den jeweiligen Lehrplanungen.

4.1 Fachspezifische Rahmung

Die Beziehung von Lehrenden und Studierenden unter dem kulturwissenschaft-
lichen Modell des situierten Lernens innerhalb der bereits angesprochenen
,»Communities of Practice® (Lave und Wenger 1991; Kaufmann 2018) zu
betrachten, hilft bei den Projektumsetzungen. Auch wenn nicht alle Lehrenden
dieses Verstindnis teilen, so ist es dennoch unterstiitzend, dass es eine fach-
kulturelle Geschichte mit diesem Konzept von Lave und Wenger gibt. Demzufolge
wird den Studierenden in Communities of Practice mittels vielfdltiger Formen
der Zusammenarbeit zwischen Forschenden und Forschungspartner*innen,
Lehrenden, Lernenden und Praktiker*innen schon friith ermoglicht, sich als Teil
der Scientific Communities zu begreifen (s. bspw. ,,Wir haben selbst neue Wissens-
zusammenhénge geschaffen!” (Kaufmann 2013)). Hieriiber werden fachkulturelle
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Grundlagen erworben statt passiv rezipiert, findet der Wechsel zum studierenden-
orientierten miteinander Forschen und Arbeiten statt. Studierende werden also
nicht von oben herab belehrt, sondern sind aktiv an der Wissensproduktion
beteiligt. Die Lehrenden werden fiir die Studierenden zu Kompliz*innen (Kauf-
mann und Koch 2015b), wobei die hierarchischen Strukturen nicht ausgeblendet
werden sollten. Der Wechsel zum studierendenorientierten bis partnerschaft-
lichen Arbeiten (Bovill etal. 2014), bei dem die Lehrenden die Funktion von
Coaches einnehmen, welche die Studierenden an ihren Erfahrungen und Projekten
partizipieren lassen, fordert, dass auch deren Diversitidt besser wahrgenommen
werden kann (Kaufmann und Satilmis 2018b; Satilmis und Voss 2017, s. auch der
Text von Satilmis in diesem Band). Hierdurch konnen die Studierenden besser
gefordert und unterstiitzt werden.

4.2 Inter- und intramodulare Verkniipfungen

Unsere Arbeit an der Profilbildung zum Forschenden Lernen erfolgte mit dem
gesamten Lehrteam im Rahmen von Klausurtagungen, Kolloquien, der inter-
nationalen Tagung, beim Austausch zwischen Lehrenden und Studierenden am Tag
von Lehre und Studium (Ghaffarizad et al. 2015) und anlésslich der Studierenden-
tagungen sowie in den wochentlich stattfindenden Teamsitzungen. Bei der
Anwendung des Ziircher Frameworks stellte sich fiir unseren Studiengang heraus,
dass wir die Moduleinheiten im BA fiir die Arbeit am Curriculum als zentraler
erachten als die Einzelveranstaltungen. Deshalb haben wir diese ins Zentrum
unserer Arbeit an der Profilbildung geriickt. Dementsprechend sind fiir unseren
Profilbildungsprozess die Modulverantwortlichen besonders wichtig. Gemeinsam
mit der Studiengangsleitung entscheiden sie {iber die Gestaltung und Verdnderung
der Module. Sie verfassen die Modulpline und -beschreibungen und sorgen
auch fiir die Qualititssicherung. Denn bei ihnen laufen die Veranstaltungs- und
Modulevaluationen zusammen und dariiber werden Verdnderungen angestol3en.
Diese Verdnderungen blieben jedoch bislang weitgehend auf Einzelmodule
beschriankt und nahmen nicht das ganze Curriculum in den Blick. Mit unserem
Projekt erweitern wir dies, indem wir die Einzelmodule aus der Perspektive des
gesamten Curriculums betrachten. Dazu haben wir auf den Klausurtagungen am
intensivsten mit den Lehrenden arbeiten kénnen. Hierbei ging es unter dem Ziel
Forschendes Lernen moglichst stringent als Studiengangsprofil zu entwickeln,
angelehnt an das ,,Ziircher Framework® (Tremp und Hildbrand 2012) und das
,,Connected Curriculum® (Fung 2017), um folgenden Prozess: Zuerst ging es uns
darum innerhalb der Module den Zusammenhang der Veranstaltungen und die
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Schritte Forschenden Lernens herauszuheben und zu stirken. Dazu sind wir mit
dem gesamten Lehrteam Modul fiir Modul durchgegangen und haben uns dazu
aufgestellt, wer in dem jeweiligen Modul, also intramodular, (zusammen)arbeitet.
Dadurch wurde zuerst visualisiert, wie wir Lehrende auf die Module verteilt sind
und wer wo mit wem lehrt. Im Verlauf der Aufstellungen wurde zudem deutlich,
wie viel oder wie wenig wir von den Modulen wissen, in denen wir nicht selbst
beteiligt sind. Danach haben wir in Kleingruppen und im Plenum zu explizieren
begonnen, welche Schritte des Forschenden Lernens in welchem Modul statt-
finden. Wir haben uns diese Einzelschritte gegenseitig vorgestellt und erklért,
wodurch ein gemeinsames Verstindnis des Curriculums erarbeitet wurde und sich
bereits einige Stirken und Schwichen im curricularen Verlauf verdeutlichten.
Im Anschluss daran ging es darum, unter der Perspektive von Einzelschritten
Forschenden Lernens an den Verkniipfungen der Module und Veranstaltungen zu
arbeiten. Hierbei haben wir das Curriculum als ,,Spiralcurriculum® (Huber 2020),
einem kulturwissenschaftlich-ethnographischen Forschungsprozess mit evolutivem
rekursivem Design vergleichbar (Breidenstein et al. 2013), das verschiedene
Forschungsschritte wiederholt auf sich selbst anwendet, allen bewusstgemacht und
verfestigt (Kaufmann 2018, S. 174).

Im folgenden Teil zeigen wir, wie sich die Auswertung der Begleitforschung
auf die Curriculumentwicklung ausgewirkt hat. Wir unterscheiden im Verlauf
des Curriculums nach diachronischen und synchronischen Verkniipfungen der
Module, die sich wechselseitig ergidnzen. Auf diachronischer Ebene verbinden
wir die Module oder Einzelveranstaltungen im Studienverlauf. Dabei nehmen die
Komplexitit und der Schwierigkeitsgrad von den Grundlagenmodulen ausgehend
iiber die Spezialisierungsmodule bis zu den selbst gestaltbaren Modulen zu. Auf
synchronischer Ebene streben wir Verbindungen zwischen gleichzeitig statt-
findenden Modulen oder Veranstaltungen an.

5 Zusammenfiihrung der Perspektiven:
Studiengangsentwicklung als
Kommunikationsprozess

Die Ergebnisse unserer Begleitforschung mit den Studierenden, und hier vor
allem aus den retrospektiven Interviews in der Abschlussphase mit den Aussagen
zum Erleben des Studienverlaufs und zu den Zusammenhingen zwischen dessen
einzelnen Elementen, haben wir mit den Curriculums- und Modulplanungen
der Lehrenden in Verbindung gebracht. Dem Wunsch nach mehr Einsichten
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in die Planungsideen der Lehrenden fiir die Studierenden, nach einer besseren
Orientierung zum Studiengang und nach einer Verdeutlichung der Verbindung der
Module sind wir in der Folge bei der Arbeit mit den Lehrenden nachgekommen.

5.1 Profilbildung auf diachronischer Ebene

Im Team der Lehrenden haben wir fiir die Profilbildung drei inhaltliche Schwer-
punkte des Studiengangs herausgearbeitet. Wir bezeichnen sie im Sinne einer
Orientierungshilfe fiir die Studierenden als die ,,.Drei Wege durch den BA Kultur-
wissenschaft im ,,Wegweiser Kulturwissenschaft (Institut fiir Ethnologie und
Kulturwissenschaft 2018): der ,,Weg durch die Wissenschaft®, der ,,Weg durch die
Medien* oder der ,,Weg in Beruf oder Kulturarbeit*. Die drei diachronisch angelegten
Wege durchziehen den gesamten Studienverlauf und bilden die Briicke fiir die darauf-
folgenden Tétigkeiten im Wissenschaftsbereich, in der Medienarbeit oder in Berufs-
feldern, die im engen oder im weitesten Sinne mit Kulturarbeit zu tun haben. Damit
richten sich die Profile sowohl auf die jeweils spezifische Studiensituation als auch
auf den nachfolgenden Ubergang und die Anschlussmoglichkeiten aus.

Fiir intermodulare Verbindungen innerhalb der drei Profile im Verlauf des
Curriculums gibt es folgende Eckpfeiler:

Im Wissenschaftsprofil (Abb. 1, rote Farbmarkierung im Orig.) erwerben die
Studierenden durch Etappen Forschenden Lernens, die Studienforschungs- und
die eigenen Forschungsprojekte die fachspezifischen Theorie- und Methoden-
grundlagen, die sie fiir die anschliefenden Masterstudiengidnge qualifizieren. Im
Spiralcurriculum bauen vor allem die Module 1 (Einfiihrungsmodul Ethnologie),
5 (Methodenmodul 1), 6 (Methodenmodul 2, Auswertungsverfahren), 11 (Selbst-
studienmodul) und 12 (Abschlussmodul) konsequent mit rekursiven, jedoch stets
komplexeren Aspekten aufeinander auf und fiihren zum selbststindigen Forschen
in der Abschlussarbeit. Im Rahmen unserer jdhrlich stattfindenden Studierenden-
tagung Researchinsights haben Studierende die Mdoglichkeit ihre Forschungen —
sowohl deren Ergebnisse, als auch Einzelfragen aus dem Prozess — 6ffentlich vor-
zustellen und zu diskutieren.

Im Medienprofil (Abb. 2, griine Farbmarkierung im Orig.) beschéftigen sich
die Studierenden theoretisch und praktisch mit Film, Bild, Sound oder digitalen
Medienformen und konnen ihre Produkte auf den jihrlich stattfindenden ,,Ethno-
grafischen Filmtagen® des Instituts prisentieren. Hierzu bauen spezifisch die
Module 2 (Einfilhrungsmodul Kommunikations- und Medienwissenschaft), 6
(Methodenmodul 2, Medienverfahren) aufeinander auf.
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Abb.1 Zentrale Module beim ,,Weg durch die Wissenschaft®, rot im Orig. (Eigene Dar-
stellung mit dem Design von Lara Krone)
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Abb.2 Zentrale Module beim Weg durch die Medien, griin im Orig. (Eigene Abbildung)
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Abb. 3 Zentrale Module beim ,,Weg in Beruf oder Kulturarbeit®, blau im Orig. (Eigene
Darstellung)

Im berufs- und kulturpraktischen Profil (Abb. 3, blaue Farbmarkierung
im Orig.) sammeln die Studierenden im Studienverlauf iiber Praktika,
Almuni-Verbindungen, anwendungsorientierte Veranstaltungen und GS-Angebote
Praxiskompetenzen fiir ihre spéteren Tétigkeiten. Im curricularen Verlauf
sind dies vor allem die Module 6 (Methodenmodul), 10 (Praxismodul) und
die General Studies Module. Die Aufbaumodule 4 (Aktuelle Felder) und 7
(Regionale Studien) sowie die Vertiefungsmodule 8 und 9 (Schwerpunkte)
konnen alle drei Profile ergénzen.

Das Selbststudienmodul und die Abschlussarbeiten lassen sich nach dem
gewihlten Schwerpunkt gestalten. Es bleibt den Studierenden offen, sich fiir
einen dieser Wege zu entscheiden oder diese zu kombinieren.

Das Profil des Studiengangs entspricht auch dem bereits erwihnten Leitbild
fiir Studium und Lehre, da es das Forschende Lernen durch das Curriculum hin-
durch gewihrleistet und dabei den Studierenden im Sinne der Communities of
Practice ermoglicht sich auszuprobieren und das Studium aktiv mitzugestalten
und dabei viele gesellschaftlich relevanten Themenbereiche kennenzulernen.
Vielfalt ist nicht nur hinsichtlich kultureller Diskurse und Praktiken Thema
(Kaufmann 2019; Kaufmann und Satilmis 2018a), sondern auch bei der Wahl
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Abb.4 Symbole, im Orig. in rot, griin, blau, zum Markieren von Veranstaltungen nach
den Wegen des Profils. (Erstellt von den Studierenden Yasar Wentz und Lara Krone)

der Forschungs- und Praxismethoden, hinsichtlich Personen und Gruppen sowie
beziiglich der Motive, Lehr-Lern-Formen, Ziele und Handlungsweisen.

Ein gemeinsam mit Lehrenden und Studierenden erstelltes Faltblatt ist nur
eine Ebene, iiber die wir den Studierenden das Profil verdeutlichen wollen. Die
drei Wege, visualisiert mit den Farben rot, griin und blau und drei Symbolen (s.
Abb. 4), als Wiedererkennungseffekt, erscheinen auch bei den Kommentaren im
Veranstaltungsverzeichnis. Wichtig ist, dass die Lehrenden die komplexen inter-
modularen Verbindungen stindig selbst im Blick haben und den Studierenden
vermitteln konnen.

5.2 Profilbildung auf synchronischer Ebene

Auf der synchronischen Ebene geht es bei der Profilbildung um Verbindungen
zwischen und innerhalb von gleichzeitig stattfindenden Modulen. Diese dienen
einerseits der Entlastung einzelner Module, andererseits ergeben sich dadurch
Synergien. Ein Beispiel einer solchen Verbindung, an der wir weiterarbeiten,
ist die zwischen dem Theoriemodul (M4) und dem Methodenmodul 1 (MS5),
die beide im dritten Semester stattfinden. Durch Verkniipfungen zwischen der
Fundierung von kulturwissenschaftlichen Theorien und dem Erwerb grund-
legender Methodenkenntnisse gewinnen beide Module an Substanz. Denn im
Methodenmodul ist stets zu wenig Zeit fiir eine theoretische Kontextualisierung
der Themenstellung der durchgefiihrten Feldforschung und umgekehrt dazu ver-
anschaulichen sich die Theorietexte anhand des eigenen Forschens.

Wichtig fiir diese Verbindungen ist die Kommunikation unter den Modulver-
antwortlichen und die Weitergabe der Verkniipfungsmoglichkeiten an Lehrende
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und Studierende. Dafiir verfassen die beiden Modulverantwortlichen einen
Brief an die jeweiligen Lehrenden in den Modulen. Im Theoriemodul, mit
stets wechselnden Lehrpersonen, wurde eine Handreichung fiir die Lehrenden
erstellt, im M5, in dem die Lehrenden eng zusammenarbeiten, ein Handout von
Tutor*innen fiir die Weitergabe ihrer Erfahrungen an die néichsten Tutor*innen,
in dem es auch um Hinweise zum Arbeiten mit der Diversitit der Studierenden
geht. Bei der eigenstindigen Themenwahl der Feldforschungen nutzen nicht
alle Studierenden die Verbindungsmoglichkeiten bzw. konnen sie nicht her-
stellen. Aber viele profitieren alleine schon von den Hinweisen auf Verbindungen
im Semesterverlauf. Damit und mit weiteren Beziigen auf das, was bei den
Studierenden im dritten Semester gleichzeitig zu tun ist, nehmen wir Lehrende die
Moglichkeiten und Begrenzungen der Studierenden beim Arbeiten fiir Einzelver-
anstaltungen wahr und die Studierenden fiihlen sich besser von uns verstanden.

Am Institut fiir Ethnologie und Kulturwissenschaft gibt es seit mehreren
Jahren eine weitere MaBinahme, die Verbindungen zwischen den Modulen und
Veranstaltungen auf der synchronischen Ebene fordert, das ,,Themensemester*.
Dabei gibt es wihrend ein bis zwei Semestern einen thematischen Schwerpunkt,
unter dem sich moglichst viele Veranstaltungen im Bachelor Kulturwissenschaft
und Master Transkulturelle Studien versammeln. Bisherige Themen waren:
,Gegen Grenzen denken — kritische Perspektiven auf Flucht und Asyl®, ,,Mitten
im Geschehen: Public Anthropology: Ethnologie und Kulturwissenschaft an
der Schnittstelle zwischen Forschung, Praxis, Politik und Intervention® sowie
,,Global Cotton*, das mit zahlreichen Kooperationspartner*innen stattgefunden
hat und verbunden war mit dem Projekt ,,Eine Uni ein Buch* des Stifterver-
bands fiir die Deutsche Wissenschaft u. a. Das Themensemester hat jeweils eine
Auftakt- und eine Abschlussveranstaltung und bietet Lehrenden und Studierenden
die Moglichkeit zum thematischen Fokussieren und dariiber miteinander in
andere Formen der Kommunikation und Zusammenarbeit zu kommen. Im Sinne
der Communities of Practice sowie einer ,,Public Anthropology* (Besteman
2013; Lassiter 2005), einer Anthropologie, welche die Zusammenarbeit mit
Akteurinnen zu aktuellen gesellschaftlichen Fragestellungen fordert, geht es
dabei jeweils auch um eine Studiengangs- und diszipliniibergreifende Zusammen-
arbeit sowie um Kooperationen mit Praxisfeldern und den wechselseitigen Trans-
fer (Kaufmann 2015; Kaufmann und Satilmis 2018a). Es liegt in der Tradition
unserer Studienginge, dass das Forschende Lernen gemill dem Ansatz der Public
Anthropology eng mit diesem Transfer verbunden ist.
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5.3 Orientierungshilfe zum Profil des Studiengangs

Dem in der Begleitforschung geduBerten Wunsch der Studierenden nach einer
Verdeutlichung des roten Fadens im Studienverlauf sind wir zum Projektende mit
dem Erstellen des bereits angedeuteten Studiengangfaltblatt entgegengekommen.
Dieser ,,Wegweiser Kulturwissenschaft (Institut fiir Ethnologie und Kultur-
wissenschaft 2018) richtet sich vor allem an die (potenziellen) Studierenden. Im
Faltblatt stellen wir den Studiengang und das erarbeitete dreigliedrige Profil in
einfachen Worten, untermalt mit ethnografischen Zeichnungen und mit den drei
oben beschriebenen Farben und Symbolen vor. Im Sinne des Projektansatzes,
der die Zusammenarbeit befordert hat, ist auch das Produkt zum Abschluss
gemeinsam mit Lehrenden und Studierenden erstellt worden. Uber solch
gemeinsames Arbeiten an Texten und Visualisierungen entsteht eine Community
von Lehrenden und Lernenden, die sich gegenseitig wahrnimmt und respektiert.

6 Ideen, Formate, Ausblick

Abschliefend widmen wir uns der Weitergabe unserer Erfahrungen mit der
Profilbildung an andere Studienginge. Hier mochten wir auch bewihrte Formate
unserer begleitenden MaBinahmen kurz vorstellen. Zudem geben wir Lehrenden
einen Fragenkatalog zur Veranstaltungsplanung an die Hand, der dazu anleitet,
auf die Position der Veranstaltung im Rahmen des Curriculums und mogliche
inter- und intramodulare Verbindungen zu achten.

6.1 Umsetzungsempfehlungen

Vier aufgrund unserer Erfahrungen zentrale Elemente fiir Umsetzungen des
Forschenden Lernens als Studiengangsprofil mochten wir hier abschlieend fest-
halten:

Der Fachspezifik entsprechen:

Das Verbinden unserer Innen- und AufBenperspektive (die Nédhe zum Studien-
gang, da wir selbst Teil dessen Lehrkorpers sind, und das Fremdmachen durch
die Forschungs- und Organisationsentwicklungsperspektive) war fiir die Prozess-
gestaltung sehr fruchtbar. Dass wir fachspezifische Methoden und Theorien
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anwandten, was fiir unseren Fall sehr naheliegend war, kam dem Gelingen des
Projekts zugute.

Kommunikationsprozesse und Kollaboration anstoflen:

Die Profilbildung ist ein komplexer Prozess, der viel Geduld und Zeit braucht.
Es ist wichtig, die Projekte lidngerfristig und nachhaltig anzulegen, dennoch
gilt es zu bedenken, dass die Profilbildung stets unabgeschlossen bleibt. Fiir
diesen Prozess sind Kommunikation und Multiperspektivitit grundlegend, die
Perspektiven der Lehrenden und Studierenden sollten miteinander in Verbindung
gebracht werden. Unter dem Konzept der Communities of Practice wird die
Kollaboration zwischen Lehrenden, Lernenden und Praktiker*innen betont.

Bewusst mit Diversitiit umgehen:

Die Studierendenorientierung, die Eigenstindigkeit beim Forschenden Lernen,
die Motive, die Wahl vielfiltiger Themen und das Erproben von diversen
Methoden, all dies beinhaltet, dass Forschende Lernen auf Diversitiat baut und
den bewussten Umgang mit Diversitidt fordern kann.

Intercurriculare Verbindungen (diachronisch und synchronisch) fordern:
Auf Verbindungen zwischen den Modulen ist sowohl auf der diachronischen
Ebene, im Curriculumverlauf, als auch auf der synchronischen Ebene, unter
den im selben Semester stattfindenden Veranstaltungen, zu achten. Die dia-
chronischen Verbindungen bilden den roten Faden des Curriculums, die
synchronischen ermoéglichen Formen moduliibergreifender Kooperation mit den
entsprechenden Synergien.

6.2 Begleitende Formate

Folgende Formate haben die Profilbildung zum Forschenden Lernen und die
Arbeit mit den Lehrenden und Studierenden mafigeblich unterstiitzt:

Tag der Lehre und des Studiums:

Einmal im Jahr findet an der Universitit Bremen der Tag der Lehre und des
Studiums als Dies Academicus statt. Offizieller Hohepunkt dieses Tages ist die
abendliche Verleihung eines Preises fiir hervorragende Lehre. Am Vormittag
arbeiten die einzelnen Fachbereiche und Studienginge an der Verbesserung
von Lehre und Studium. An unserem Institut nutzen wir den Tag fiir spezifische
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Problemstellungen und den Austausch unter Studierenden und Lehrenden zu
Fragen der Studiengangsgestaltung. Dabei nutzten wir dieses Format wihrend
unserer Projektlaufzeit intensiv, um den Dialog iiber das Forschende Lernen im
Studiengang zu fordern.

So diskutierten wir beispielsweise aus der Perspektive des Forschenden
Lernens das Thema Studierbarkeit und identifizierten sowohl strukturelle Hiirden
als auch positive Faktoren, die diese im Bachelorstudiengang beeinflussen. Dabei
stellten sich die ,,gute Zusammenarbeit mit den Lehrenden* und die ,,Vielfalt der
Priifungsformen® als positive Faktoren heraus, die in Kontexten des Forschenden
Lernens erlebt wurden. Als hinderlich wurden die schwierigen Vereinbarkeiten
von Studium, Jobben, Familie, Ehrenamt etc. sowie studienbedingte Belastungen,
wie zeitliche Uberschneidungen mit den Komplementir-Fichern, genannt.
Zudem stellen sich viele Studierende im Laufe ihres Studiums regelmiBig ,,Sinn-
fragen®; beschiftigen sich beispielsweise mit der Frage, wozu sie iiberhaupt
Kulturwissenschaften studieren und wofiir Theoriewissen iiberhaupt sinnvoll sein
kann. Auch dies beschrieben sie uns als Hindernis im Studium.

In einer anderen Diskussion widmeten wir uns den Priifungsformen im
Studiengang. Dabei erstellten wir eine Ubersicht dariiber, wie sich die Priifungs-
formen iiber den Studienverlauf verteilen und ob die jeweilige Priifungsform zu
der jeweiligen Lehrveranstaltung und ihrem Kontext passt. Deutlich wurde hier,
dass die Studierenden sich eine Vielfalt an Priifungsformen wiinschen und der
Studiengang bereits vielfiltige Moglichkeiten anbietet, Priifungen abzulegen, die
dem Forschenden Lernen entgegenkommen.

Erkenntnisreich war ein Tag der Lehre und des Studiums, den wir u. a. fiir eine
Diskussion unter dem Motto ,,Wiinsch dir was! — Auf der Suche nach den perfekten
Lehrenden und Studierenden fiir ein gelingendes Studium® nutzten. Hier gingen
wir in einen Austausch zwischen Lehrenden und Studierenden und berichteten uns
gegenseitig, wie wir uns diese ,,perfekten” Lehrenden und Studierenden vorstellen
und wie das Studium unter ,,perfekten* Bedingungen aussehen wiirde.

Der Dies Academicus der Universitit Bremen bietet einen Freiraum, der vielver-
sprechend fiir die Weiterentwicklungen von Studiengéingen und Lehrveranstaltungen
genutzt werden kann. Bereits die Planung des Tages und die Diskussionen dazu ver-
deutlichen jeweils, was Lehrende und Studierende aktuell besonders beschiftigt.
Gleichzeitig stellt die Organisation und Planung des Tages eine zusitzliche Auf-
gabe im Institutsalltag dar und kann nur durch zusitzliches Engagement von
Studierenden und Lehrenden gestemmt werden. Bedauernswert ist, dass diese Form
von freiwilligen Formaten nur von einem kleinen Teil engagierter Studierender wahr-
genommen wird. Eine Mdoglichkeit, mehr {iber die Sichtweisen von Studierenden
auf den Studiengang zu erhalten, die diesen kritisieren oder sich moglicherweise mit
Gedanken iiber einen Studienabbruch beschiiftigen, bietet dieser Tag somit nicht.
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Kommunikationsstammtisch von Studierenden und Lehrenden:

Das Format ,, Kommunikationsstammtisch* entwickelte sich aus der Diskussion
iiber die mangelnden Kommunikationsmoglichkeiten zwischen Studierenden
und Lehrenden. Unter diesem Format treffen sich in regelmifligen Abstinden
interessierte Lehrende und Studierende abends auflerhalb der Universitit. Dabei
bringen sich beide Seiten mit ihren aktuellen Anliegen zum Studiengang ein.
Héufig wird dieses Format vom Studiengangsausschuss, kurz StugA, unserer
Studierendenvertretung, genutzt, um dringende Fragen oder Vorschlige an die
Lehrenden zu vermitteln. Die Stéirke dieses Format liegt in seinem informellen,
lockeren Charakter. Ein Nachteil ist sicherlich, dass der Kommunikationsstamm-
tisch in den Abendstunden fiir die Lehrenden, viele sind Eltern, eines zusétzlichen
Engagements bedarf. Es erstaunt deshalb nicht, dass dieses Format lediglich von
Lehrenden wahrgenommen wird, die ohnehin schon in einem sehr guten Aus-
tausch mit den Studierenden stehen.

Klausurtagungen mit dem ganzen Institut:

Wie bereits deutlich wurde, nutzten wir das Format der einmal jdhrlich an zwei
bis drei Tagen stattfindenden Klausurtagungen mit dem gesamten Kollegium
des Instituts als ein zentrales Element fiir die Profilbildung und Qualitits-
sicherung des Studiengangs. Auf-Klausur-Sein in einem Tagungshaus ldndlicher
Umgebung bedeutet, sich abseits vom Arbeitsalltag Zeit zu nehmen, um sich im
Team intensiv mit anstehenden Themen zu befassen und diese ziel- und 16sungs-
orientiert zu bearbeiten. Uber die inhaltlichen Zielsetzungen hinaus dienen die
Erfahrungen des lingeren Zusammenseins und sich auf Themen Einlassen dem
sozialen Zusammenhalt. Indem die Tagungen {iiber unser Projekt zur Institution
wurden und auch von den Leitenden groflen Zuspruch erfuhren, werden sie nun
am Institut auch tiber das Projekt hinaus durchgefiihrt.

Researchlnsights, die Studierendentagung:

Fiir das Forschende Lernen als Studiengangsprofil ist auch das Aufbauen und
Etablieren der Studierendentagung Researchlnsights ein elementares Format,
das wir weiterempfehlen mochten. Die jdhrlich stattfindende Studierenden-
tagung, die v. a. von Studierenden organisiert und durchgefiihrt wird, kehrt die
Rollen zwischen Lehrenden und Studierenden um, indem hier die Studierenden
moderieren und vortragen und die Lehrenden dem Publikum beiwohnen. Die
Studierenden haben durch dieses Format die Moglichkeit, im Sinne des Erlebens
des ganzen Bogens des Forschenden Lernens, ihre Forschungsausschnitte oder
-ergebnisse einem offentlichen Publikum zu prisentieren und zur Diskussion
zu stellen. Die Studierendentagung stirkt das Gefiihl einzelner, ein Teil der
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Communitiy of Practice zu sein. In diesem Sinne nehmen auch Studierende und
Lehrende anderer Disziplinen sowie Partner*innen aus den Forschungs- und
Praxisfeldern an den Tagungen teil.

6.3 Hinweise zur Einbettung einzelner Module und
Veranstaltungen

Fiir die Einbindung eines Moduls/einer Lehrveranstaltung in das Gesamt-
curriculum der Studierenden unter der Perspektive des Forschenden Lernens
bietet sich folgender Fragenkatalog? an:

Bereits bei der Semesterplanung (Organisation):

e Wie viele Studierende im Profil- und Komplementarfach werden teilnehmen, wie viele Lehrende
braucht das Modul? Welche Lehrenden eignen sich daftir?

e Handelt es sich um eine Pflicht-, Wahlpflicht- oder Wahlveranstaltung?

e Welche weiteren Formen von Diversitat sind zu beachten?

e Braucht es Tutor*innen oder Coaches und wenn ja, wie viele?

e Welcher Zeitaufwand ist fiir die Lernenden und Lehrenden vorgesehen?

e Welche Zeitfenster stehen zur Verfliigung? Passen Zeiten und Rdume zum Forschenden Lernen?
Bei der Veranstaltungsplanung (Constructive Alignment):

e Schritte Forschenden Lernens: Uber welche Aktivitdten sollen die Studierenden was lernen und
erwerben?

e Verknupfungen auf diachronischer Ebene: Welche Erfahrungen und Kompetenzen fachspezifischen
Forschenden Lernens bringen die Studierenden bereits mit? Worauf baue ich wie auf? Auf welche
Schritte Forschenden Lernens aus meinem Modul/ meiner Veranstaltung bauen die nachsten
Module auf?

e Verknlpfungen auf synchronischer Ebene: Welche Module/ Veranstaltungen finden im selben
Semester statt, welchen Bezug haben sie zu meinem Modul/ meiner Veranstaltung und wie kann
ich die Verbindungen starken?

e Qualitatssicherung: Auf welche Formen einer Feedbackkultur greife ich zurtick?

’Dieser Fragenkatalog nimmt den Fragenkatalog der Ruhr-Universitit Bochum zum Aus-
gangspunkt (Schulz 2019), fokussiert ihn spezifischer auf das Forschende Lernen und
erweitert ihn durch Diversititsaspekte und unsere Erfahrungen bei der Profilbildung. Fiir
weitere Praxisanregungen empfehlen wir Deicke et al. (2017) sowie Mieg und Lehmann
(2018) und Kaufmann et al. (2018). Zu den Verbindungen mit dem Priifen siche den Text
von Kaufmann in diesem Band.
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1 Einleitung

Das Thema Forschendes Lernen (FL) ist in den letzten Jahren verstirkt in
den Fokus der hochschuldidaktischen Diskussion geriickt. Wissenschaftliche
Forschung ist eine Kerntitigkeit der Universititen und ein fortwihrender Prozess,
an dem Studierende in der Mathematik typischerweise erst bei der Promotion
im engeren Sinne aktiv teilnehmen. Im weiteren Sinne sind forschungsédhnliche
Erfahrungen (siehe Abschn. 2) aber deutlich friither moglich und eine wichtige
Vorbereitung auf die tatsdchliche Forschung. Diese gelingt offenbar dadurch am
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besten, dass man bereits in den Lehrveranstaltungen eine forschende Haltung
etabliert, in die praktische Auseinandersetzung mit dem Lernstoff einbringt und
dadurch die Qualitdt des Lernens hebt. Die Elemente des Forschenden Lernens
in den Grundveranstaltungen zielen darauf ab, diese Herangehensweise gleich zu
Beginn des Studiums zu implementieren, um so das Studieren von Anfang an in
Richtung wissenschaftlicher Arbeitsweisen auszurichten und gleichzeitig die vom
Wissenschaftsrat geforderten Schliisselqualifikationen ,,Kommunikations- und
Teamfihigkeit, Prisentationstechniken, der Umgang mit modernen Informations-
technologien, interkulturelle Kompetenzen und Fremdsprachenkenntnisse, die
Fahigkeit, Wissen und Informationen zu verdichten und zu strukturieren, sowie
eigenverantwortlich weiter zu lernen* zu vermitteln (Wissenschaftsrat 2000).

Erste Anregungen erhielten die Verantwortlichen der Bereiche Analysis und
Stochastik bereits 2009 auf den Workshops im Rahmen von Lehren — Impuls zur
wissenschaftlichen Lehre, u. a. von der Alfred Topfer Stiftung F.V.S. gefordert
(KeBebohmer 2010). Diese ersten Ideen zu unterschiedlichen Formen Forschen-
den Lernens in den Einfiihrungsveranstaltungen Analysis 1 und 2 am Fachbereich
3 der Universitit Bremen wurden in einer Pilotphase zwei Semester lang mit
gutem Erfolg erprobt und im Rahmen des Lehrprojektes matheFL konsolidiert,
das von der Universitit aus zentralen Mitteln von 2011 bis 2014 gefordert wurde.

Dabei wurden im Rahmen der Anfinger*innenvorlesungen im ersten Semes-
ter fiir die Studiengédnge Vollfach Mathematik (VF), Technomathematik (TM) und
Lehramt Mathematik an Gymnasien/Oberschulen (LA) die sogenannten Plenum-
sprojekte eingefiihrt, bei denen die Studierenden in Ansitzen den Prozess eines
Forschungsvorhabens vom selbststindigen Suchen einer Fragestellung, tiber das
Generieren von Hypothesen bis zum Prisentieren von Ergebnissen durchlaufen
(Bikner-Ahsbahs et al. 2013; Schifer 2017).

Diese ersten Mafinahmen, um das Konzept des Forschenden Lernens im Stu-
dium zu verankern, waren jedoch auf das erste Studienjahr beschrinkt. Mit dem
aktuellen Projekt forMath — Forschendes Lernen in Mathematik stellen wir ein
Konzept vor, wie eine weitergehende Implementierung Forschenden Lernens
im Rahmen des Bachelor-Studiums curricular verankert gelingen kann. Dabei
wird das Ziel verfolgt, die Forschungsorientierung im Laufe des Studiums in
Sinne von Huber (2014) zu stirken. In diesem Beitrag werden die einzelnen
neuetablierten Bestandteile des Forschenden Lernens als dauerhafte curriculare
Komponente der Bachelorstudiengénge in Mathematik dargestellt und iiber die
Erfahrungen bei der Umsetzung berichtet.
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2 Forschendes Lernen

Auf den Vorarbeiten von matheFL aufbauend widmet sich forMath der weiteren
Integration von Forschendem Lernen in das Vollfachbachelorstudium. Huber
(2009) charakterisiert nun Forschendes Lernen wie folgt:

,JForschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Aus-
fiihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbst-
standiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)
gestalten, erfahren und reflektieren. Forschendes Lernen unterscheidet sich damit
von anderen, durchaus verwandten Ansitzen, die auf die Forderung der Eigenaktivi-
tit bzw. Selbststidndigkeit der Lernenden zielen und jeweils ihr eigenes Verdienst
haben: Lerner- oder Studierendenzentrierung [...], Unabhéngiges Studium [...],
Entdeckendes oder Problemzentriertes Lernen [...], Projekt- oder projektorientiertes
Studium [...].* (Huber 2009)

Wie in Bikner-Ahsbahs et al. (2013) und Schifer (2017) erlédutert, kann aber das
Ziel bei Anfianger*innen im Mathematikstudium beim Forschenden Lernen nicht
darin liegen, direkt neues, fiir Dritte interessantes Wissen zu erzeugen. Der Fokus
von matheFL und auch von forMath liegt vielmehr darauf, erste Forschungs-
erfahrungen in Verbindung mit einem sozialen Lernen in kleinen Gruppen zu
ermoglichen. Durch offene Fragestellungen und eine selbstorganisierte Arbeits-
weise wird der Aufbau einer Forschungshaltung gefordert. Insoweit komplemen-
tiert diese Herangehensweise das systematische Lernen auf einem vorher klar
durch kanonisierte Ubungsaufgaben und Standard-Lehrbiicher definierten Weg
(vgl. Bikner-Ahsbahs et al. 2013).

Die erworbenen Kompetenzen im Rahmen des Forschenden Lernens sind
insofern eher als Heuristiken und Methoden wissenschaftlichen Arbeitens zu ver-
stehen; an einzelnen konkreten Fragestellungen wird erlernt, wie man mathema-
tisches Wissen erzeugt, aber auch wie man es fiir andere verstidndlich darstellt
und Riickmeldungen produktiv nutzt. Die dabei auftretenden Anforderungen an
die Studierenden sind hoch, was eine zielfiihrende und fordernde Betreuung der
Gruppen unerldsslich macht.

In matheFL und forMath wird dies durch Projektarbeiten in Kleingruppen
im Rahmen des sogenannten Plenums iiber ein komplettes Semester realisiert.
Erfahrungen aus den ersten Durchldufen haben gezeigt (s. Abschn. 2.1), dass
eine Verschiebung der Projekte vom ersten in das zweite Semester fiir das Voll-
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fach von Vorteil sein kann. Im ersten Semester entsteht so Platz fiir weitere vor-
bereitende Angebote (Abschn. 2.1), wihrend die Projekte im zweiten Semester
sich mehr auf den mathematischen Gegenstand fokussieren konnen, da die Ler-
nenden schon eine erste Eingewohnung in die Fachsprache und auch die episte-
mologischen Grundlagen der Mathematik erfahren haben. Der Ubergang von der
Schulmathematik als Anwendungsmathematik, die darauf aus ist, konkrete Auf-
gaben zu 16sen, hin zur Universititsmathematik als beweisende, streng deduktiv
aufgebaute und stark formalisierte Wissenschaft, fillt nach Ablauf des ersten
Semesters vielen Studierenden wesentlich leichter als zu Studienbeginn.

Strukturell dndert sich am Aufbau der Projekte im Vergleich zu matheFL
zunichst nichts (vgl. Bikner-Ahsbahs et al. 2013), d. h. die Studierenden arbeiten
iiber ein Semester in Gruppen zu vier bis fiinf Personen. Sie sollen dabei idealer-
weise ein Themenfeld durch Forschungsfragen ergriinden, explorieren und Hypo-
thesen aufstellen sowie abschlieBend dariiber berichten. Die Dokumentation der
Projekte findet in einem parallel laufenden Forschungswiki statt und abschlieBend
tragen die Studierenden ihre Ergebnisse den weiteren Teilnehmenden vor. Am Ende
der Projektphase fertigt jede Gruppe eine kurze Ausarbeitung zu ihrem Projekt an.

Nach den bisherigen Erfahrungen bei FErst- und Zweitsemester-
Veranstaltungen' stellt das Konzept des Forschenden Lernens dort eine enorme
Herausforderung fiir die Lernenden dar. Bikner-Ahsbahs et al. (2013) beschreiben
fiir frithe Pilotprojekte, dass es einem Drittel der Projektgruppen nicht gelingt
iiber fragmentarisches Zusammentragen von Informationsschnipseln hinaus-
zukommen. Wihrend die meisten Gruppen zwar mit der Betreuung durch eine
Dozentin oder einen Dozenten eine erfolgreiche Gruppenarbeit zustande bringen,
schafft dies eben doch ein signifikanter Teil nicht.

Eines der Hauptprobleme lag in der doppelten Belastung, einerseits einen ers-
ten Einstieg in die fachwissenschaftlichen Methoden der universitiren Mathema-
tik zu finden und sie andererseits schon anwenden zu kénnen.

"Wichentlich zwei Vorlesungen (Frontalunterricht), ein zweistiindiges Tutorium (in Klein-
gruppen) und ein Plenum (Gesamtgruppe). Im Tutorium werden im wesentlichen Haus-
aufgaben und Prédsenzaufgaben besprochen, bearbeitet und vorgerechnet. Im Rahmen der
Plena wurden zusitzlich zu Ubungsaufgaben und Vorlesungsfragen bisher in jedem Semes-
ter kleinere Projekte im Sinne des Forschenden Lernens bearbeitet und die Ergebnisse pri-
sentiert.
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Um diesem Problem zu begegnen, wurden die Projekte fiir das Forschende
Lernen ins zweite Studiensemester verschoben. Dafiir wurden im ersten Studien-
semester die bisherige Plenumsveranstaltung und die Ubungen angepasst und im
zweiten Semester die Tutorien durch zusitzliche helpdesks erginzt. Dabei han-
delt es sich um zwei zusitzliche Prisenzstunden pro Woche, in denen die Studie-
renden die Tutor*innen mit mathematischen Fragen und Problemen konsultieren
konnen. Dieses Format dhnelt den im Vereinigten Konigreich tiblichen mathema-
tics support centres, indem auch ein zeitlich fixiertes, nichtverpflichtendes und
unterstiitzendes Angebote geschaffen wurde, bei denen die Studierenden lernen,
sich selbst zu helfen und Arbeitsgruppen zu bilden (vgl. Croft und Grove 2011).
Im Gegensatz zu den ficheriibergreifenden mathematical support centres ist der
helpdesk eingeschrinkt auf die Studierenden der Mathematik.

Alle Projektarbeitsgruppen wurden durch entsprechend geschulte Tutor*innen
angeleitet. Fiir die Tutor*innen war die Betreuung solcher Lernsituationen eine
groBe Herausforderung und in der Vorbereitung mit einem vermehrten Zeitauf-
wand verbunden. Ebenso wurden hochschuldidaktische Weiterbildungen fiir den
betreuenden wissenschaftlichen Mitarbeiter benotigt, damit dieser bei der Ent-
wicklung und konkreten Umsetzung dieses Konzeptes behilflich sein und das
hochschuldidaktische Wissen an die Tutor*innen weitergeben konnte. Durch die
methodisch erweiterten Tutorien und das integrative Plenum (s. Abschn. 2.1)
konnten gezielt schwichere Arbeitsgruppen unterstiitzt werden und die aktive
Teilnahme an der Losung von Prisenzaufgaben sowie die Interaktion mit den
Lehrenden verbessert werden.

In der Tutor*innenschulung wurde neben allgemeinen piddagogisch-
didaktischen Grundlagen Kenntnisse zu folgenden Themen erarbeitet: Das
Kompetenzprofil von Tutor*innen, Reflexion eigener Lehrerfahrungen in Lehr-
Lern-Situationen, praktische Gesichtspunkte fiir die Durchfiihrung von Tutorien,
Einsatz von Sozialformen im Tutorium, Analyse und Planung von Tutorien, Fragen
zur Motivation von Studierenden und die Klassifikation von Aufgaben, Lernauf-
gaben im Tutorium sowie die Evaluation von Tutorien (Curdes et al. 2013).

2.1 Forschungsorientierung im Studieneinstieg

Der Prozess der schrittweisen Hinfithrung zum Forschenden Lernen wird bereits
im ersten Semester im Rahmen des Ubungsbetriebs initiiert, indem Studierende an
aktives Entdecken und an das Bilden von Hypothesen herangefiihrt werden. In den
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traditionelleren Ubungsaufgaben ist es iiblich, mathematisch wahre Aussagen vorzu-
geben und die Studierenden den Beweis finden zu lassen. Das fiihrt hdufig zu einem
Uberspringen der explorativen Phase zur Findung dieser wahren Aussagen, wes-
wegen diese Phase besonderer Stirkung bedarf. Die wochentlich zu bearbeitenden
Ubungsblitter (als Teil der curricular verpflichtenden Studienleistung) enthalten
sorgfiltig entworfene aktiv-entdeckende Aufgaben (FL-Aufgaben), anhand derer
die Studierenden mathematische Forschungsprozesse eigenstindig vollziehen:
Informationssammlung, Beispielanalysen, Hypothesenentwicklung, Methoden-
auswahl, Beweis. Nach der Bewertung der FL-Aufgaben (analog zu den anderen
wochentlich zu bearbeitenden Hausaufgaben) werden sie im Plenum von Studie-
renden und Dozent*in diskutiert; dabei stehen weniger die Resultate, sondern viel-
mehr die Wege dorthin im Vordergrund. In Wawro et al. (2012) wird ein solcher
Prozess ausfiihrlich am Beispiel der Begriffe ,,Span‘ und ,,Lineare Unabhéngigkeit*
dargestellt. Hier wird also durch ,,modellhaftes Vorfiihren und Thematisieren des
Forschungsvorgangs und nicht nur der Resultate (z. B. Irr- und Umwege)* (Huber
2004) ein wesentlicher Teil des Forschungsprozesses, wie er im Forschenden Lernen
ablaufen soll, bereits geiibt, allerdings ohne die gerade fiir Erstsemester*innen hiu-
fig zu komplexen Anforderungen liangerer Projektarbeit.

Als Beispiel fiir explorative FL-Aufgaben sei die folgende Aufgabe dargestellt:

Betrachten Sie die folgende Abbildung:

f:RZ()HRZO
le—[l},fallsx>O,
x T

wobei [1] der ganzzahlige Anteil von % ist und f(0) = 0.

x

Skizzieren Sie den Graphen von f und plotten Sie einige Iterationen fofofo...
von f. Wie hingt die Iteration von f mit der Kettenbruchentwicklung
zusammen, wenn man eine rationale Zahl in f einsetzt? Wo liegen die

Fixpunkte von f? Koénnen Sie periodische Punkte der Iteration finden?

Diese Aufgabe ermoglicht es, das aus der Vorlesung bekannte Verfahren der
Kettenbruchentwicklung mit einem Beispiel zu verkniipfen und steht anderer-
seits auch prototypisch fiir die Arten von Fragen, die sich die Studierenden bei
ihren Phédnomenen in den spiteren FL-Gruppen stellen konnten. Die Aufgabe ist
explorierend angelegt und kann so diesen wichtigen Aspekt fiir die Studierenden
verdeutlichen.
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Ein weiteres Beispiel hierzu ist die folgende Aufgabe:

Zeigen Sie, dass die rekursiv definierte Folge

12 _ 97
T,°—2

Tpt1 = Tp — 12211
T,

mit xy = 2 konvergiert. Welche polynomiale Gleichung mit ganzzahligen
Koeffizienten 16st der Grenzwert? Was passiert fiir xg = —2, 29 = 17
Freiwillig: Experimentiere numerisch und wéhle auch komplexe Anfangsdaten
o € C. Wenn die Folge gegen eine andere Zahl konvergiert, 16st der Grenzwert
dieselbe Gleichung?

Zur Numerik eine Moglichkeit:
https://sagenb.informatik.uni-bremen.de/home/pub/2/

)

(dabei oben links “Login to edit a copy” anklicken)

Darin wird auch eine freiwillige Einarbeitung in eine mathematische Software
befordert, die in spéteren Aufgaben obligatorisch ist. Zudem wird auf eine in
vielen mathematischen Teildisziplinen iibliche Methode vorbereitet, bei der mit
Hilfe von Computeranwendungen eine erste Anniherung zur Uberpriifung der
Giiltigkeit von Hypothesen gesucht wird.

Doch nicht nur diese erste explorative Phase ist wichtig, sondern auch eine
zweite, die eintritt, wenn die Hypothese bereits formuliert ist. Als Beispiel sei
hier die folgende Aufgabe zitiert:

Zeigen Sie, dass die Funktion

f:(0,1] =R

%, falls z = % mit p,q € N teilerfremd
T —

0, sonst

in jedem irrationalen x € (0, 1] stetig ist.

Bei der im Beispiel gegebenen Funktion handelt sich um ein klassisches Beispiel,
der fiir Laien unintuitiven Resultate aus dem Bereich der Stetigkeit. Obwohl die
Losung bereits vorgegeben ist, erscheint es zunidchst geradezu unmoglich zu
verstehen, warum dies so ist. Eine besondere Hiirde ist, dass man kein anschau-
liches Bild des Graphen der Funktion erstellen kann. Der Beweis beruht auf den
formalen Aspekten der Definition des Begriffs und ist fiir die Studierenden rein
durch eigene Uberlegungen zu bewerkstelligen. Es ist gerade diese Erfahrung, die
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fundamental wichtig fiir eine erfolgreiche Forschungshaltung in der Mathematik
ist: das Selbstvertrauen in die eigene Losungskompetenz im Sinne des psycho-
logischen Konzepts der Selbstwirksamkeitserwartung (Lippke 2017). Hinzu
kommt wie bei jeder Aufgabe die Notwendigkeit, die selbststindig entwickelten
Argumente fiir die Tutoren*innen in nachvollziehbarer Weise verschriftlichen zu
miissen. Dies bereitet auf eine fundamentale Fertigkeit fiir die in der Forschungs-
titigkeit zentralen Veroffentlichungen vor.

Ferner wurde durch andere explizit gekennzeichnete zusitzliche Aufgaben in
den Tutorien die Heterogenitit der Studierenden stirker beriicksichtigt. Ein Bei-
spiel hierfiir ist die folgende Aufgabe:

Zusatzaufgabe fiir Interessierte: Die Zacken-Funktion

1
'R —
g — [0,2}

g

ist periodisch (g(z + 1) = g(z)) und differenzierbar in R\ {4,k € Z}. Zeigen

mit

g(z) =

Sie, dass die Funktion

OEDSETICE)

Jj=0
stetig, aber nirgendwo differenzierbar ist.

Diese Aufgabe stellt ein klassisches Beispiel aus der Theorie der differenzier-
baren Funktionen dar, ist aber fiir die meisten Studienanfinger*innen nur mit gro-
Ben Schwierigkeiten bewiltigbar. Sie zeigt einerseits allen Studierenden, dass es
jenseits des derzeitigen Vorlesungsstoffes noch viel zu entdecken gibt und bietet
anderseits den besonders Leistungsfihigen eine Gelegenheit, sich weiter in den
Stoff zu vertiefen.

Eine genauere Darstellung und Kategorisierung von Aufgaben im
Mathematikstudium findet sich in Bikner-Ahsbahs und Schifer (2013).

Unser Konzept hat zum Ziel, durch die Kombination der verschiedenen Auf-
gabentypen, die Komplexitit von Forschungskompetenz in ihren verschiedenen
Aspekten systematisch zu befordern.

Auch in der Plenumsveranstaltung wurden die Lernmethoden deutlich aus-
geweitet um Potenziale und Interessenlagen bei den Studierenden zu erkennen
und zu fordern. Die Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten und
Methoden wurde dazu vermehrt in Kleingruppen (von etwa vier Personen) im
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Beisein des/der Dozenten*in durchgefiihrt. Die Studierenden haben sich hier
schon bearbeitete Ubungsaufgaben oder Definitionen gegenseitig erklirt, oder
gemeinsam an Pridsenzaufgaben (vgl. das FABEL-Konzept (Bikner-Ahsbahs und
Schifer 2013)) gearbeitet, die neben den iiblichen Aufgaben, eben auch die Kate-
gorien aus dem FABEL-Konzept von Fingeriibungen, Anwendungsaufgaben,
Begriinden und Beweisen, Explorieren und Lese- und Schreibiibungen fiir Mathe-
matik abgedeckt haben.

Fiir die erfolgreiche Durchfiihrung war die oben schon angesprochene
Tutoren*innenschulung von grofler Wichtigkeit.

2.2 Forschertage

Um das nach Huber (2009) fiir das Forschende Lernen notige Kriterium der Rele-
vanz fiir Dritte iber die Kommilitonen hinaus zu erweitern, wurden bestimmte
Projekte aus dem Forschenden Lernen Schiiler*innengruppen im Rahmen des
,.Forschertages Mathematik®* prisentiert. Zuerst wurde durch direkte Kontakt-
aufnahme eine Auswahl an interessierten Schulen zusammengestellt, wobei
besonders gymnasiale Oberstufenklassen beriicksichtigt werden sollten. Nach
einer ersten Auswahl an FL-Projekten wurden zusammen mit den beteiligten Stu-
dierenden die Ziele fiir einen erfolgreichen Forschertag definiert.

Die ersten Forschertage dieser Art fanden im Juni 2017 statt, zu denen je ein
Oberstufenkurs unterschiedlicher Gymnasien an die Universitit Bremen kam.
Bisher wurden vier solcher Forschertage durchgefiihrt, an denen unterschied-
liche Oberstufenklassen teilnahmen, Leistungs- als auch Grundkurse Mathematik.
Wir beabsichtigen, diesen Transfer von der Universitdt zu den Schulen dauerhaft
anzubieten. Als passendes Zeitfenster haben sich die Zeitraume vor den Som-
mer- bzw. Herbstferien herausgestellt. Zudem haben wir mit einer Arbeitsgrup-
pengroBe innerhalb der Schulklassen von bis zu neun Schiilern*innen, die durch
einen Studierenden betreut wird, sehr gute Erfahrungen gemacht. Im Folgenden
mochten wir die Vorbereitung sowie den Ablauf eines der ersten Forschertage
Mathematik exemplarisch skizzieren.

Das iibergeordnete Thema des Forschertages war die Analyse dynamischer
Systeme, und die teilnehmende Gruppe an diesem Tag bestand aus 27 Schii-
lern*innen eines Leistungskurses Mathematik aus dem Raum Bremen. Im Vor-
feld wurden drei Themen aus den im Rahmen des Forschenden Lernens erstellten
Projektarbeiten sowohl im Hinblick auf den Themenschwerpunkt als auch das
Vorwissen der Schiiler*innengruppen ausgewihlt. Die ausgewihlten Projekte
waren ,,iterierte Funktionensysteme®, , Fraktale* sowie das, von einem FL-Pro-
jekt abgeleitete Thema, ,,mathematische Katastrophen®, die von Studierenden
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im vierten Fachsemester begleitet wurden. Am Forschertag selbst wurde die
Schiiler*innengruppe von Lehrenden der Universitit Bremen begriifit und die
Studierenden stellten das Thema, die Fragestellungen als auch geplante Ziele
ihrer Forschungsstationen jeweils in Kurzvortrigen vor. Danach teilten sich die
Schiiler*innen gleichméBig auf die drei Stationen auf und jeder Teilnehmende
erhielt eine Mappe mit den notigen Unterlagen fiir den Forschertag als auch wei-
tere Informationsmaterialien zum Studiengang Mathematik sowie der Universitit
Bremen selbst. Die Studierenden hatten die Mdglichkeit ihre Station detaillier-
ter darzustellen, das weitere Vorgehen zu erldutern und erste aufkommende Fra-
gen individuell zu beantworten. Im Anschluss folgte die Bearbeitungszeit, in der
die Schiiler*innen sich selbststindig in Aufgaben zum Thema ihrer Station unter
Betreuung der Studierenden einarbeiteten und erste Losungsansitze erstellten.
Diese Aufgaben und die Kurzprisentationen wurden von den Studierenden unter
Anleitung eigenstindig im Vorfeld erstellt. Zum Ende der Bearbeitungszeit fer-
tigten die Schiiler*innen Plakate mit ihren Ergebnissen zu ihrer Station an und
bereiteten eine Prisentation vor. Im Rahmen von Kurzvortrigen wurden dann
die Resultate jeder Gruppe an der jeweiligen Station anhand der Plakate und der
Exponate vorgestellt und Fragen zu den Themen beantwortet. Am Ende hatten die
Teilnehmer*innen dann noch die Gelegenheit, Fragen an die betreuenden Studie-
renden und Lehrenden der Universitit Bremen zu stellen.

Die Vorbereitung des Vortrags und der Aufgaben sowie die Prisentation vor
typischerweise unbekannten Schiiler*innengruppen bewirkte einerseits eine
erneute Reflexion bei den teilnehmenden Studierenden und ist andererseits eine
berufsnahe Erfahrung fiir angehende Wissenschaftlern*innen. Zudem gibt dieser
Forschertag Mathematik den Studierenden die Mdglichkeit, ihre eigenen indivi-
duellen Studienerfahrungen authentisch weiterzugeben und sich kritischen Fragen
der Schiiler*innen zu stellen. Ein begriilenswerter Nebeneffekt ist die damit ver-
bundene glaubhafte und ungeschonte Werbung fiir ein Mathematikstudium.

Unsere bisherigen Erfahrungen mit dem Forschertag Mathematik sind durch-
gehend sehr positiv und die Nachfrage an Veranstaltungen dieser Art ist vonseiten der
Schulen grof3. Durch die ausgezeichnete Resonanz der teilnehmenden Schiiler*innen-
gruppen und Lehrkrifte als auch der betreuenden Studierenden bestirkt, bieten diese
Forschertage eine Veranstaltungsform mit Vorteilen fiir beide Seiten und sollten auch
tiber die Forderperiode von ForstA hinaus durchgefiihrt werden.

2.3 ForschungsErfahrungen im Bachelorstudium

Eine grundlegende Aufgabe des Bachelor-Studiums ist die Vermittlung von Fach-
kenntnissen. Im anschliefenden Master-Studium soll eine dariiberhinausgehende
Wissenschaftlichkeit und fachliche Vertiefung vermittelt werden. Dennoch sollen
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im Sinne des Forschenden Lernens den Studierenden schon frith Forschungs-
beziige dargelegt werden.

Um die Lehre forschungsorientierter zu gestalten, wird seit dem Winter-
semester 2017 Bachelorstudierenden die Moglichkeit erdffnet an fiir sie
geeigneten, strukturierten Forschungsprojekten teilzunehmen. Diese Forschungs-
Erfahrungen im Bachelor-Studium (FE-Projekte) sind als Modul flexibel gehalten
und konnen curricular ein Proseminar ersetzen oder in eine Bachelorarbeit {iber-
gehen. Zudem sind sie offen fiir internationale Studierende und konnen eine
englischsprachige und in der CP-Anzahl flexible Veranstaltung sein. Im Curricu-
lum der Bachelorstudierenden ist ein FE-Projekt eine sehr gute Vorbereitung auf
die mit dem Verfassen einer Bachelorarbeit verbundenen Arbeitsschritte sowie auf
die im Master-Studium vorgesehenen Seminare und Reading Courses.

Kernpunkt ist die friihzeitige Forderung wissenschaftlicher Kompetenzen
und die Eroffnung neuer Wege in die Wissenschaft. Die Projekte geben den Stu-
dierenden die Moglichkeit, aktiv Forschungsprojekte als Teil eines Forschungs-
teams durchzufiihren. Sie erhalten iiber eine zentrale Datenbank eine Ubersicht
der zur Verfiigung stehenden FE-Projekte aus allen Themengebieten des Fach-
bereichs Mathematik. Hinter diesen FE-Projekten stehen Professor*innen sowie
Wissenschaftler*innen, welche die Studierenden als Mentor*innen in ihren
Forschungsgruppen aufnehmen und im Projekt unterstiitzen. Durch die praktische
Umsetzung von Lehrinhalten erhalten die Studierenden eine intensivere Bindung
zu ihrem Studienfach und werden friihzeitig mit der Praxis wissenschaftlicher
Methoden ihres Fachgebietes vertraut gemacht. Dies fordert die fachliche sowie
auflerfachliche Entwicklung der Studierenden und zeigt ihnen Perspektiven in der
Forschung auf. Dariiber hinaus kniipfen die Studierenden wichtige Kontakte zu
Wissenschaftlern*innen ihres Interessengebietes an der Uni Bremen und lernen
die Bedeutung von Teamarbeit und Netzwerken von Kontakten kennen.

Vorbilder fiir die FE-Projekte in dieser Phase des Studiums bilden beispiels-
weise die etablierten und NSF-finanzierten Research Experiences for Undergra-
duates (NSF 2018) in den USA oder das UROP-Programm der RWTH Aachen
(2018). Wie bei diesen Programmen {iblich, bieten die Mathematik-Lehrenden
einen Katalog von Projekten mit mathematischen Problemstellungen an, die
typischerweise einen konkreten Bezug zur Forschung der jeweiligen Arbeits-
gruppe haben. Das Angebot richtet sich vorwiegend an Studierende ab dem drit-
ten Studienjahr; es gewdhrt ihnen Einblicke in mathematische Forschung und
die Moglichkeit, das eigene Potenzial zu erproben. Im Rahmen der Projektarbeit
lernen Studierende Arbeitsgruppen am Fachbereich kennen und umgekehrt kon-
nen so Studierende auch iiber das FE-Projekt hinaus fiir ihr Forschungsgebiet
begeistern. Zudem kann ein FE-Projekt bei entsprechender Vertiefung in eine
Bachelorarbeit einflieen.
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Diese Projekte konnen in Blockform oder iiber einen ldngeren Zeitraum,
allein oder in Kleingruppen und eingebettet in die Aktivititen der Arbeits-
gruppen bearbeitet werden. Dies gilt auch fiir die rdumliche Unterbringung: die
teilnehmenden Studierenden erhalten nach Moglichkeit Biiroarbeitsplitze in den
Riumen der Arbeitsgruppe, um den wissenschaftlichen Austausch zwischen den
Teilnehmenden und Betreuenden optimal zu fordern. Nach Moglichkeit sind
die Projekte nationalen und internationalen Studierenden von auBlerhalb der
Universitdt Bremen zugénglich und erhohen die Sichtbarkeit und Attraktivitit
des Studienganges Mathematik an der Universitit Bremen, u. a. in Bezug auf
Erasmus-Kooperationen.

Die beteiligten Studierenden werden motiviert, unter Anleitung des
betreuenden Lehrenden ihre Ergebnisse zu verdffentlichen, beispielsweise im
hierfiir geeigneten Journal, z. B. SIAM Undergraduate Research Online (,SITURO
| SIAM*® 2018), inklusive des zugehorigen Begutachtungsprozesses. Dies liefert
zum einen die zur Forschung gehorige Publikationserfahrung und verdeutlicht zum
anderen die ,,Relevanz fiir Dritte* (vgl. Huber 2009). Zudem sollen die Verschrift-
lichungen der Teilnehmenden auf einer Internetplattform prisentiert werden.

Unsere bisherigen Erfahrungen seit Beginn des Angebots im Wintersemester
2017/2018 sind tiberaus positiv. Bis zum Zeitpunkt der Drucklegung haben aus
der Jahrgangsgrofle von etwa 40 Studierenden in den ersten beiden Semestern
5 Studierende ein FE-Projekt durchgefiihrt bzw. begonnen und 3 internationale
Studierende haben ein Projekt durchgefiihrt. Aus den Riickmeldungen ergab sich,
dass die Studierenden besonders Spall am Forschungscharakter hatten und die
Mentor*innen von den Ergebnissen positiv iiberrascht waren.

Kommunikationsplattform zu FE-Projekten ist die bilingual deutsch/englisch
gehaltene Internetseite: http://www.feb.uni-bremen.de auf der Kurzbeschreibungen
der Projekte sowie die verantwortlichen Dozent*innen aufgefiihrt werden. Die
soll zukiinftig durch ein Archiv mit exemplarisch ausgewihlten Projektberichten
erginzt werden. Bei der zu Semesterbeginn stattfindenden Vorstellungsver-
anstaltung fiir die Lehrangebote wird hierauf hingewiesen und Interessent*innen
konnen sich jederzeit an die Kontaktperson wenden. Diese stellt den Kontakt zum/
zur Mentor*in her und registriert die durchgefiihrten Projekte. Zudem begleitet
sie die Teilnehmenden wihrend des Verodffentlichungsprozesses, koordiniert
Abschlussprisentationen und ist Ansprechperson im Verlaufe des Projektes.

Als Beispiel sei kurz das Projekt ,,Controlling Branch Switching in Numerical
Continuation with PDE2PATH* von Prof. Rademacher und L. Siemer umrissen.
Dies wurde von einer Studentin im 5 Fachsemester des Vollfach-Bachelor im
Wintersemester 2017/2018 bearbeitet und betrifft Untersuchungen, die in der
Literatur noch nicht behandelt wurden. Sie konnte einen zusitzlichen Arbeitsplatz
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im Biiro von Herrn Siemer nutzen und hat hiervon regelmifig einige Stunden
pro Woche Gebrauch gemacht. Neben intensiven Gespriachen iiber das Projekt
konnten dabei kleinere Fragen leicht zwischendrin gelost werden. Dies erdffnete
auch die Moglichkeit, direkt mit der Arbeitsgruppe in Kontakt zu stehen und
weitere Forschungsschwerpunkte kennenzulernen.

Die Arbeit umfasste zunichst die Einarbeitung in das Software-Paket PDE-
2PATH und die Erarbeitung von Grundlagen in der numerischen Pfadverfolgung
sowie der zugehorigen mathematischen Theorie, die auf Studieninhalten auf-
baut. Dies erfolgte in kleinen Abschnitten, wozu der Teilnehmerin zuerst Fach-
literatur bereitgestellt wurde und autkommende Fragen in den ersten Treffen
besprochen wurden. Auf Basis dieser Grundlagen konnte die Studierende erfolg-
reich erste kleine Aufgaben selbst implementieren. AnschlieBend wurde einer-
seits der Algorithmus fiir eine paradigmatische Beispielklasse von Gleichungen
implementiert und getestet. Andererseits wurde der Algorithmus analytisch unter
Verwendung der zuvor erlernten Theorie behandelt und Vorhersagen iiber das
Verhalten getroffen. Dabei kamen fiir diesen Fall einige Ideen zu Verbesserung
bzw. Erweiterungen des Algorithmus auf. Die Ergebnisse des FE-Projektes wur-
den von der Teilnehmerin am Semesterende in einem Vortrag im Seminar der
Arbeitsgruppe vorgestellt. Zudem wurde eine Projektausarbeitung in englischer
Sprache angefertigt, welche das Potenzial hat in den Veroffentlichungsprozess
iiberzugehen. Die Ergebnisse und Einsichten zeigen auf, in welchen Fillen der
Algorithmus geeignet sein kann und fithren moglicherweise zur Implementierung
in dem Software-Paket.

Durch das FE-Projekt erhielt die Studierende einen ersten Einblick in das
selbststindige wissenschaftliche Arbeiten. Dies erfolgte zum einen durch die
Erarbeitung eines mathematischen Themas nach Literaturvorlage und auf Basis
ihr bekannter Studieninhalte, zum anderen durch die Vorbereitung einer Pri-
sentation samt Auswahl geeigneter Prisentationsmedien, die Erprobung von
Publikumskontakt und der aktiven Gestaltung einer wissenschaftlichen Dis-
kussion zum Inhalt des FE-Projektes. Zusitzlich liefert die Erstellung einer
schriftlichen Ausarbeitung nach den Regeln des Verfassens fachspezifischer Texte
Erfahrungen fiir die Studierende im Erstellen mathematischer Verschriftlichungen
und kann bei weiteren Ausarbeitungen im Verlauf ihres Studiums helfen, wie bei-
spielsweise der Bachelorarbeit.

Wihrend der Forderperiode durch ForstA soll das Format soweit bekannt
gemacht und etabliert werden, dass es nachhaltig im Fachbereich weitergefiihrt
werden kann. Die bisherigen Ergebnisse machen Hoffnung, dass insbesondere
Dozent*innen das Angebot als Gewinn ansehen und die Motivation mitbringen,
die fiir einen langfristigen Erfolg unverzichtbar ist.
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3 Curriculare Einbindung

Die unterschiedlichen Bestandteile des Projekts greifen an verschiedenen Stellen
im Curriculum im Bachelorstudiengang Mathematik.

Das erste Studienjahr legt die fachwissenschaftlichen Grundlagen, um sich
iiberhaupt niher mit Mathematik als Wissenschaft zu beschiftigen. An dieser
Stelle bieten die gednderten Aufgaben und Tutorien, sowie die durchgefiihrten
Schulungen einen wertvollen Beitrag. Somit werden neben den fachinhaltlichen
auch schon solche Kompetenzen aufgebaut, die spiter im Forschungsprozess
gebraucht werden.

Mitte und Ende des zweiten Studienjahres, beginnt eine allméhliche Spe-
zialisierung im Studium, bei der die Studierenden schon Veranstaltungen nach
ihren eigenen Interessen auswiéhlen. An dieser Stelle greift das geplante studen-
tische Kolloquium, in dem es eine Plattform zur Vernetzung der Studierenden
untereinander institutionalisiert. Durch den Austausch von Erfahrungen iiber
FE-Projekte und Masterarbeiten wird hier eine gewisse Unsicherheit bei den Stu-
dierenden in ihrer Wahl abgemildert.

Im letzten Studienjahr werden mit der Moglichkeit der FE-Projekte nun
gerade die Studierenden gefordert, die bereits jetzt erste Erfahrungen in der
mathematischen Forschung machen wollen. Hier kann sogar ein konkretes Thema
fiir die Bachelorarbeit und darauf aufbauend eine erste inhaltliche Ausrichtung
fiir den Themenbereich der spiteren Masterarbeit passieren.

In diesem Sinne realisieren wir einen zunehmenden Grad von Forschungs-
orientierung im Bachelorstudiengang, wobei die jeweiligen Projektteile ihren
Platz im Curriculum innerhalb des ersten und letzten Studienjahres finden. Das
studentische Kolloquium soll allerdings bewusst nicht ein Teil des Curriculums
sein, sondern soll den Status einer Austauschplattform behalten, deren Existenz
zwar durch den Fachbereich gesichert wird, die aber nicht inhaltlich durch die
Lehrenden bestimmt werden soll.

4 Ausblick

Die bisherige Umsetzung zeigt, wie die einzelnen Mafinahmen geholfen haben,
den Aspekt der Forschungsorientierung im Bachelor deutlich hervorzuheben. Wir
wollen die bisherigen Mafinahmen fortsetzen und eine Basis zur nachhaltigen
Implementierung schaffen. Als weiteren Schritt wollen wir die Kommunikation
der Studierenden untereinander durch ein ,,studentisches Kolloquium* stirken, in
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dessen Rahmen fortgeschrittene Studierende aus hoheren Semestern ihre Studien-
erfahrungen bei Projekt- und Abschlussarbeiten an die jiingeren weitergeben kon-
nen. Dariiber hinaus stellen wir uns ,,.Laborprojekte* vor, bei denen am Ende des
zweiten Semesters in konzentrierter Form Fragestellungen zur Simulation theo-
retischer Aussagen aus Lehrveranstaltungen computergestiitzt bearbeitet werden.
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1 Einleitung

Mit diesem Projekt wird das tibergeordnete Ziel verfolgt, Forschendes Lernen
systematisch und nachhaltig in einem moduliibergreifenden Studiengangskonzept
B.A./M.Ed. Gymnasium/Oberschule am Beispiel der Ficher Englisch (FB 10),
Geschichte (FB 8) und Kunst (FB 9) mit dem Schwerpunkt Integration und Ver-
netzung der Praxisphasen zu verankern.

Diese Zielsetzung speist sich aus einem dreifachen Handlungsdruck:

a) Das Berufsfeld ist geprigt durch ein besonderes Theorie-Praxis-Verstindnis
(Huwendiek 2010): (zukiinftige) Lehrpersonen sollen wissenschaftsgeleitet
und mit einer offentlichen Legitimationsverpflichtung handeln. Daher steht
die erste Phase der Lehrer*innenbildung an der Universitit Bremen unter
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dem Leitbild des ,reflective practitioner (Schon 1983). Ein ,reflective prac-
titioner* unterwirft sich dem berufsbezogenen Handlungsdruck nicht, sondern
durchdenkt die Art und Weise des eigenen Handelns, ebenso wie die Rahmen-
bedingungen des professionellen Agierens wihrend (,reflexion-in-action‘)
und nach dem Lehrprozess (,reflexion-on-action*) (vgl. Eckert 2015, S.11).
Curricular muss dieses Leitbild operationalisiert werden, indem Kompetenzen
gezielt auf- und ausgebaut werden, die die Lehramtsstudierenden schrittweise
dazu befihigen, durch Forschendes Lernen ihr professionelles Handeln sowie sie
leitende Wissenschaftsbeziige systematisch zu reflektieren und darzustellen.

b) In besonderer Weise eignen sich dafiir die Praxisphasen im BA und M.Ed.,

c)

in denen die Lehramtsstudierenden erste (eigene) Erfahrungen in der
Konzeption, Durchfiihrung und Auswertung von Fachunterricht sammeln und
dabei universititsseitig begleitet werden. Allerdings sind die Praxisphasen
und die damit verbundenen Lehrveranstaltungen im Hinblick auf den Aufbau
von Kompetenzen Forschenden Lernens, wie studentische Voten zeigen, nicht
hinreichend miteinander vernetzt. Obgleich forschende Anteile bereits in den
friihen Phasen des Studiums partiell vorhanden sind, formulieren Studierende
mitunter grofle Unsicherheiten und Skepsis beziiglich des empirischen
Arbeitens im Rahmen der Masterarbeit (vgl. Komoss und Peters 2017, S. 99).
Die Masterarbeit in allen lehrer*innenbildenden Studiengingen der Uni-
versitdt Bremen sieht eine Forschungstitigkeit im Kontext von Schule und
Bildung vor. Wie die Lehramtsstudierenden die dafiir erforderliche Eigen-
stdndigkeit und methodische Kompetenz bei der Vorbereitung, Durchfiihrung
und Evaluation dieser Forschungstitigkeit auf- und ausbauen, wird bisher,
wenn iiberhaupt, nur punktuell in den Curricula der lehrer*innenbildenden
Studiengénge (B.A. und M.Ed.) beriicksichtigt.

Studentische Voten zeigen, dass mit dem Aufbau der dafiir erforderlichen
Kompetenzen bis dato zu spdt und zu unsystematisch im Studiengangsverlauf
angesetzt wird.

Die Beziige zwischen dem Praxissemester und dem Forschungsprojekt im
Abschlussmodul miissten noch weiter gestirkt werden, um Synergieeffekte
produktiv zu nutzen. So konnte beispielsweise das Praxissemester noch stirker dazu
verwendet werden, erste Forschungsfragen zu sammeln. Dariiber hinaus kommt
die Auflage, erst im Abschlussmodul des Masters of Education zu forschen, viel
zu spit. Es miisste wesentlich friiher, vorzugsweise bereits am Ende des Bachelors
anfangen werden, sich Forschungsmethoden zu erarbeiten. Der Anspruch, in der
Lehramtsausbildung zu forschen, miisste dariiber hinaus nicht nur noch besser ver-
mittelt werden, es miissten uns Studierenden dazu auch vielfiltigere Moglichkeiten
geschaffen werden. (Masterstudierende, 4. Semester).
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2 Projektbeschreibung

In dem Projekt wird als Grundlage fiir ein interdisziplinires Studiengangskonzept
B.A./M.Ed. Lehramt ein Curriculum entwickelt, eingesetzt und evaluiert, das die
Kompetenzen im Bereich Forschendes Lernen mit Bezug auf die Praxisphasen
im lehrer*innenbildenden Studiengang spiralformig aufeinander bezieht (vgl.
Abb. 1). Dies betrifft im Einzelnen die fachdidaktischen Module, die in allen
lehrer*innenbildenden Studiengingen die folgenden Praxisphasen beinhalten: Im
B.A. die sogenannten ,,Praxisorientierten Elemente* (POE), im M.Ed. das Praxis-
semester (PS) sowie das Abschlussmodul (AM), das ein Forschungsprojekt und
die Masterarbeit umfasst. Die zugehorigen fachdidaktischen Lehrveranstaltungen
sind fiir die Praxisorientierten Elemente (POE) und das Praxissemester (PS)

COMMUNICATE & APPLY
How do we relate?

Ergebnisse erklaren, publizieren
POE - PS - AM

FIND &
GENERATE
What do we need?

Fragestellung
entwickeln

POE - PS - AM

Ergebnisse darstellen,
Ergebnisse einordnel
POE - PS - AM

EMBARK & CLARIFY
What is our purpose?

Problem definieren
POE - PS - AM

EVALUATE & REFLEC
What do we trust?

ORGANISE & MANAGE
How do we arrange?

Forschungsprozess
und Ergebnisse reflektieren
POE - PS - AM

Forschungsplan entwerfen,
Methoden klaren,

Untersuchung durchfithren
und auswerten

POE - PS - AM

Abb.1 RSDF-Pentagon. (Nach Willison 2016)
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der drei Fécher obligatorisch und fiir das Abschlussmodul (AM) fakultativ (die
Studierenden wihlen aus drei Fiachern das Fach aus, in dem sie ihre Master-
arbeit schreiben). Es handelt sich um folgende Veranstaltungen: Vorbereitung/
Begleitung der POEs, Vorbereitung/Begleitung des PS, Vorbereitung/Begleitung
des AM. Die Verzahnung dieser Lehrveranstaltungen und der zugehdrigen
forschungsorientierten Phasen wird in den Fichern Englisch, Geschichte, Kunst
auf drei Ebenen durchgefiihrt (ausfiihrliche Beschreibung siehe 4.2 und 4.3):

e A — Ein Fachinternes Curriculum, das eine moduliibergreifende konsekutive
Gestaltung und Vernetzung der oben genannten Lehrveranstaltungen mit
Praxiskontakt und den dazu gehorigen forschungsorientierten Studienphasen
anstrebt (S. 4.1);

e B — Eine Fachinterne Vernetzungsveranstaltung als integrativer Bestandteil
der genannten Seminare mit Praxiskontakt und der zugehorigen forschungs-
orientierten Studienphasen (S. 4.2);

o C - Eine Ficheriibergreifende Vernetzungsveranstaltung als integrativer
Bestandteil der Seminare im forschungsorientierten Abschlussmodul (AM)
(S.4.3)

Fiir die Seminare mit Praxiskontakt und die dazugehorigen Phasen Forschenden
Lernens werden interdisziplindre und fachspezifische Inhalte und Ziele (vgl.
Abb. 2, 3 und 4) sowie Kompetenzen Forschenden Lernens in einem Spiral-
curriculum (Abb. 1) definiert. Dafiir werden entsprechend der drei Praxisphasen
im ersten Jahr des Projektes innovative Lehrveranstaltungsformate (siehe B und
C) konzeptualisiert. Der Zyklus der aufeinanderfolgenden Lehrveranstaltungen
(A — C: fachintern/ficheriibergreifend) wird im zweiten Jahr der Projekt-
laufzeit einmal durchgefiihrt. Parallel dazu finden eine formative und eine
summative Evaluation statt, auf deren Ergebnissen das Spiralcurriculum fiir die
Implementierung tiberarbeitet wird (letztes halbes Jahr der Projektlaufzeit).

Das Spiralcurriculum ist entlang des Research Skill Development Framework
(Willison 2016) modelliert, in dem eine kontinuierliche (Weiter)Entwicklung
von Forschungskompetenzen entsprechend der drei Stufen Prescribed/Bounded
Research (POE), Scaffolded Research (PS) zu Self-initiated Research (AM)
angestrebt wird. Innerhalb der jeweiligen Stufen sind verschiedene Einzel-
kompetenzen Forschenden Lernens aufgefiihrt, wie sie u.a. im Ziiricher
Framework (vgl. Tremp und Hildbrand 2012) oder im RSDF-Pentagon (vgl.
Willison 2016) beschrieben sind, die sich spiralformig von einer Kompetenz-
anforderung zur néchsten aufbauen (Abb. 1).
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Fragestellungen

* Erstelien von Forschungsminiaturen:
Faldbashachtungen, Auswarung von
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* Prasentation und Diskussion von
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B Entwickiung Forschungstrage(n),
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Auswerlung (u.a. Online Kursange-
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Tungsve
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kumsbericht
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Vernetzungsveranstaltung
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Elemente (B.A.)
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Abb. 2 Fachinternes Curriculum: Inhalte der konsekutiven Gestaltung und Vernetzung der
forschungsorientierten Phasen und der zugehorigen Veranstaltungen (Doff et al. 2016)

POE Studierende Gben Einblicke in F durch F
prasentieren Geben zurf
+ diskutieren
Geben F Tor T

Forschungsminiaturen

AM studierende

dsentieren
diskutieran

Forschungsdesigns

Abb. 3 Fachinterne Vernetzungsveranstaltung: Input und Output fiir Studierende in den
forschungsorientierten Phasen (Termin: April), (Doff et al. 2016)
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4 A ( ]
AM Studierende * Anwesend sind alle Studierenden ENGLISCH
prasentieren aus dem jeweiligen Abschlussmodul
+ diskutieren der drei Facher

. Jede / jeder Studierende stellt ein G
S Forschungsposter zur Diskussion gl

Forschungsdesigns (Postersession)

Eingeladen sind Hochschullehren-
de und interessierte Lehrende aus KUNST
Bremer Schulen

* Aus jedem Fach wird eine abge-
schlossene Masterarbeit prasentiert
und diskutiert

. >
)
" * Verdeutlichung der doménunabhéngigen Probleme
v Ve - und Chancen von ausgewahiten Forschungsfragen
B ; )\) ] ZIELE: empirischer Schul-und Unterrichtsforschungen
f L .rg*‘ * Diskussion forschungsrelevanter Methodenfragen im
T s interdisziplindren Kontext

Abb. 4 Ficheriibergreifende  Vernetzungsveranstaltung:  im  forschungsorientierten
Abschlussmodul (Termin: Februar), (Doff et al. 2016)

Lehram#® deckt eine reprisentative Bandbreite des im weiteren Sinne geistes-
wissenschaftlichen Ficherkanons ab, da die Fachdidaktik eines sprachlichen, eines
gesellschaftswissenschaftlichen und eines kiinstlerischen Faches vertreten sind.
Fiir die im Anschluss an die Projektlaufzeit vorgesehene Implementierungsphase
ist die Ausweitung auf eine grof3ere Ficheranzahl geplant.

3 Einbettung von Lehramt? in den
Gesamtkontext der beteiligten Facher und der
Lehrer*innenbildung. Biindelung bisheriger
Entwicklungsimpulse

Im Projekt Lehramt® werden diverse Entwicklungsimpulse aus dem Erstantrag
des ForstA-Projektes (Forschend Studieren von Anfang an) der Ficher Englisch
und Kunst aufgegriffen und gebiindelt. Dariiber hinaus erfolgt eine systematische
Verkniipfung von ForstAintegriert mit der Qualititsoffensive Lehrerbildung
(Laufzeit 2016-2019), in der vier Teilprojekte versammelt sind, die sich auf
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unterschiedliche Weise mit dem Leitbild des reflective practitioner aus-
einandersetzen (Doff und Wulf 2018). Insbesondere stellt dort das Teilprojekt
1 “FIT — Forschungswerkstatt integriert” ein vielfiltig anwendbares, digitales
Methodentool, inklusive e-science-Instrumenten zum Forschenden Lernen fiir
die Lehrer*innenbildung, bereit (BOOC — Blended Open Online Courses, vgl.
Tietjen et al. 2018; Peters 2018). Das Online-Kursangebot bietet wichtige Grund-
lagen, die fiir die Entwicklung und Erprobung des Spiralcurriculums in Lehramt’
herangezogen werden. Erfahrungsimpulse aus dem Projekt ,Nah dran! — Die
Praxis als Vorbild*“ (Finanzierung Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft
und Vodafone-Stiftung), das unter Beteiligung der Ficher Englisch, Geschichte,
Kunst im akademischen Jahr 2014/2015 erstmals durchgefiihrt wurde, flieBen
ebenfalls in das vorliegende Projekt ein. (vgl. Doff et al. 2017 sowie Doff und
Schifer 2015). Im Nah dran-Projekt wurde eine interdisziplindre Kooperation, in
der Zusammenarbeit von Studierenden der M.Ed.-Abschlussphase verschiedener
Fécher bereits erprobt.

Nachfolgend werden fachspezifische Entwicklungsimpulse sowie die Ein-
bettung des Projekts in die jeweiligen Fachkontexte erldutert.

3.1 Englisch

Im Fach Englisch bildet Lehram#® die logische Fortsetzung des ForstA-Projekts
,,ForschEND: Forschendes Lernen in der Englischdidaktik* (Laufzeit 2012-2014,
nachfolgend ,,Vorgingerprojekt Englisch: VPE®). Das VPE fiihrte zu einer Neu-
konzeption der Studieneingangsphase mit Fokus auf die Praxisorientierten
Elemente (POE) im Fach Englisch. Es richtet(e) sich an Studierende im BA
English-Speaking Cultures mit Lehramtsoption. Pro Kohorte sind jeweils ca.
50-60 BA-Studierende, 3—4 studentische Coaches und ebenso viele Lehrende
an dem Modul beteiligt, in dem das VPE verankert ist. Inhaltlich leistet das
VPE einen Beitrag zur Professionalisierung der Studierenden im Umgang mit
der steigenden Heterogenitit der Schiiler*innenschaft (vgl. Doff und Priifer
2013). Die Studierenden erforschen mithilfe von selbstentwickelten, fachspezi-
fischen Fragestellungen die Unterrichtspraxis im Fach Englisch an Bremer
Oberschulen und werden bei der Durchfiihrung ihrer Mikroforschungsprojekte
durch studentische Coaches unterstiitzt. Die Mikroforschungsprojekte werden
anschliefend im Rahmen einer Arbeitstagung prisentiert. Dies fordert einen
weiterfiihrenden Austausch zwischen Studierenden und Bremer Lehrkréften und
damit die Theorie-Praxis-Riickkopplung sowie die Verkniipfung der ersten Phase
der (Englisch-)Lehrer*innenausbildung mit der Berufspraxis.
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Das VPE existiert seit 2011 und wurde von 2012 bis 2014 durch den Quali-
titspakt Lehre I/ForstA, Sdule 2 finanziert. Eine Anschlussforderung erfolgte tiber
das Netzwerk Lehre™ (Jahreskolleg 2015; vgl. Alfred Toepfer-Stiftung 2016); im
Rahmen dieser Phase wurden insbesondere Aspekte der Evaluation Forschenden
Lernens fokussiert, die in Lehramt® aufgegriffen werden. Derzeit wird das Projekt
im Rahmen eines Tandem-Fellowships des Stifterverbandes in Kooperation mit
Prof. Dr. Daniela Elsner, Goethe-Universitit Frankfurt am Main, interuniversitir
weiterentwickelt (vgl. Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft 2016); eine
Kooperation im Rahmen von Lehramt® mit dieser Initiative wird im Kontext einer
gemeinsamen Publikation angestrebt.

Vom Projekt Lehramt® profitieren am Fachbereich 10 (Sprach- und Literatur-
wissenschaften), dem groften lehrer*innenbildenden Fachbereich der Universitit
Bremen, pro Kohorte ca. 50-60 Studierende im B.A. (in der Lehrveranstaltung
POE), 3040 M.Ed.-Studierende im Praxissemester (PS) sowie ca. 15-20 weitere
M.Ed.-Studierende im Abschlussmodul (AM).

3.2 Geschichte

Die Abteilung Didaktik der Geschichte verfiigt iiber umfangreiche Vor-
erfahrungen zum Forschenden Lernen in der Masterphase des Lehramtsstudiums.
Die ,Projektwerkstatt Geschichte am Institut fiir Geschichtswissenschaft
fiihrte von 2006 bis 2011 das DENKWERK-Projekt, gefordert von der
Robert-Bosch-Stiftung, durch (Antragsteller: Burkhard Sachse und Prof. Dr.
Tassilo Schmitt). Im Rahmen dieses Projektes wurden Studierende in geschichts-
didaktischen Masterseminaren (FD3-Modul) dazu ausgebildet, als studentische
Tutoren im Kontext des Geschichtswettbewerbs des Bundesprisidenten zu
fungieren und somit Schiiler*innengruppen bei ihren schulischen Wettbewerbs-
beitrdgen zu regionalhistorischen Themen zu begleiten. Diese Begleitung sollte
die Basis fiir eine anschliefende kleine Forschungsarbeit darstellen (Schul- und
Unterrichtsforschung), die kurz vor dem Masterabschlussmodul (AM) angesiedelt
war. Inhaltlich leistete das Projekt einen Beitrag zur Ausbildung der Studierenden
zur Projektbegleitung in den Schulen. Methodisch diente es dazu, einzelne
Phasen der praktischen Begleitung der schulischen Forschungsarbeit und deren
systematischer Reflexion (Schon 1983) in Form von kollegialer Praxisberatung
(Mutzeck 2008) vorzunehmen. Dies ermoglichte es, die Haltung eines reflective
practitioner in Ansitzen einzunehmen.

Das skizzierte Lehrprogramm existierte 10 Jahre, mit spiterer Offnung zu
der Geografie- und Politikdidaktik unter dem Namen ,Stadtforscher”. Die
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Reichweite und zahlreiche positive Riickmeldungen der Beteiligten unter-
streichen dessen Erfolg (Sachse 2011). Es zeigt sich allerdings, dass die Phase
des Forschenden Lernens zu stark komprimiert und nur punktuell in der Master-
phase verortet wurde. Zudem konnte ein wesentlicher Aspekt der Forschungs-
orientierung — die Weiterentwicklung fachdidaktischer Forschung (vgl.
Fachdidaktische Entwicklung im Dortmunder Modell, Prediger und Link 2012)
— nicht erzielt werden. Es muss in Zukunft ein Konzept entwickelt werden, das
es ermoglicht, die Lehramtsstudierenden obligatorisch und in konsekutiver Logik
innerhalb des Studiums mit wesentlichen Aspekten des Forschenden Lernens
vertraut zu machen. Hier setzt das Projekt Lehramt’ mit seiner konsekutiven
und interdisziplindren Curriculumsentwicklung an. Vom Projekt profitieren im
Studiengang Geschichte pro Kohorte in den POEs (B.A.) knapp 40 Studierende,
im PS (M.Ed.) ca. 25 Studierende und im Abschlussmodul/AM (M.Ed.) ca. 15
Studierende.

3.3 Kunst

Im Studiengang Kunst-Medien-Asthetische Bildung (BA/M.Ed.) sind wesent-
liche Lehr- und Organisationserfahrungen fiir ein gutes Gelingen von Lehramt’
vorhanden: Zur Entwicklung von Strategien und Methoden des Forschenden
Lernens, insbesondere in der Studieneingangsphase, wurde im Institut ein
ForstA-Projekt mit dem Titel ,,Kunst als Feld der Forschung und Vermittlung
— Zur Reform der Studieneingangsphase des BA Studiengangs Kunst—-Medien—
Asthetische Bildung* (Laufzeit Mitte 2012 bis Ende 2013) durchgefiihrt. Inner-
halb des Projektes fand ein intensiver Reflexions- und Kommunikationsprozess
aller Lehrenden des Studiengangs zum Thema des Forschenden Lernens und zur
Modellierung entsprechender Inhalte und Methoden statt.

Im Bereich der Fachdidaktik Kunst (BA/M.Ed.) ist das Konzept der
Asthetischen Forschung (Kampf-Jansen 2000) seit 14 Jahren ein innovatives
Lehrformat, in dem sich Prozesse des Forschenden Lernens im Studium
mit Inhalten und Methoden des Forschenden Lernens im Kunstunterricht an
Schulen gegenseitig bedingen und beférdern. Asthetische Forschung verbindet
kiinstlerische, alltagsbezogene und wissenschaftliche Handlungsformen und
macht sie fiir Bildungskontexte produktiv. Die Vermittlung und Anwendung
empirischer, vorzugsweise qualitativer, Forschungsmethoden konzentriert
sich bisher ausschlieBlich auf die forschungsorientierte Abschlussphase im
M.Ed. (Masterarbeit). Diese spite Einfiihrung wird von den Studierenden auch
kritisch angemerkt (siehe Studentenvoten in der Einleitung dieses Beitrages).
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Ein Austausch von Forschungserfahrungen unter den Studierenden wird z. B.
realisiert, indem Absolvent*innen des M.Ed ihr Forschungsprojekt regelmifig
bei den Forschungsnovizen im 3. M.Ed. Semester vorstellen. In den POEs und
im Abschlussmodul (AM) werden gute Erfahrungen mit der Teilnahme von
Kolleg*innen aus Kooperationsschulen in den Seminaren gemacht. Sie unter-
stiitzen die Studierenden bei der Vorbereitung, Durchfiihrung und Auswertung
von Unterrichtseinheiten und bringen wertvolle Perspektiven zur Diskussion
moglicher fachbezogener Forschungsfragen in das Seminar ein. Sehr positive
Erfahrungen wurden im Rahmen des Nah dran-Projektes 2015 (vgl. Doff und
Schifer 2015) mit interdisziplindren Arbeitsprozessen von Studierenden unter-
schiedlicher Fécher innerhalb eines Workshops gemacht. Dieses wird als
methodisches Spezifika in das Spiralcurriculum von Lehramt’ {ibernommen. Vom
Projekt Lehramt® profitieren im Studiengang Kunst-Medien-Asthetische Bildung
pro Kohorte ca. 60 Studierende in den POEs (B.A.), 70 M.Ed.-Studierende im
Praxissemester (PS) sowie ca. 25 weitere M.Ed.-Studierende im Abschlussmodul
(AM).

4 Das Spiralcurriculum: Hintergrund, Inhalte und
Ziele

In einer 2016 im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung Teilprojekt
1 (TP1) stattgefundenen Befragung von Lehramtsstudierenden {iber ihre
Erfahrungen, Einstellungen und Reflexionen in Bezug auf das Forschende
Lernen (Tietjen etal. 2018) wurde deutlich, dass die Studierenden konkrete
Vorstellungen besitzen. Sie wiinschen sich u. a. die Moglichkeit zur intensiven
Auseinandersetzung mit Forschungsfragen, grundlegende Einfithrungen in ver-
schiedene Methoden und ihre Anwendungsgebiete, Best-Practice-Beispiele, aber
auch prozessbegleitende Dokumente und Formate sowie Optionen des Ubens und
Ausprobierens einzelner ficheriibergreifender sowie fachspezifischer Aspekte
empirischer Forschung.

4.1 Fachinternes Curriculum

Im Folgenden werden Inhalte und Ziele einer konsekutiven Gestaltung und Ver-
netzung der forschungsorientierten Praxisphasen und ihrer drei zugehdrigen
Lehrveranstaltungen fiir einen stufenweisen Kompetenzautbau Forschenden
Lernens beschrieben (vgl. Abb. 2).
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Praxisorientierte Elemente (POE)

In den POEs werden von den Studierenden kleine Unterrichtseinheiten (UEs)
konzipiert und durchgefiihrt (dreiwochiges Praktikum od. Projektwoche). Die
POEs finden im 2. oder 3. Studienjahr statt und bestehen auf Modulebene aus
einem Vorbereitungs- und einem Begleitseminar.

Uber die Konzeption und Durchfiihrung von kleinen UEs hinaus entwickeln
die Studierenden im Projekt Lehramt® fachdidaktische Fragestellungen und lernen
Beobachtungs- und Forschungsmethoden im Sinne des RSDF-Modells kennen
(Abb. 1). Es werden parallel in den drei Fichern kleine Forschungsminiaturen
erstellt (Feldbeobachtungen, methodisch geleitete Auswertungen von Prozessen/
Schiiler*innenartefakten, u. a.) und in der fachinternen Vernetzungsveranstaltung
prasentiert und diskutiert (vgl. Abb. 3).

Praxissemester (PS)

Das Praxissemester (PS) findet im 2. Semester im M.Ed. statt. Es besteht u. a.
aus einer vorbereitenden, begleitenden bzw. nachbereitenden Veranstaltung in
den Fachdidaktiken und einem einsemestrigen Praxisblock an einer Schule. Im
Praxissemester werden lidngere, eigene UEs entwickelt und durchgefiihrt.

Die Reflexion des Praxiskontakts im PS soll im Projekt Lehramt’ forschungs-
relevante Problemstellungen sichtbar machen. Das forschende Beobachten,
Dokumentieren und Reflektieren geht im Sinne des RSDF Modells iiber die Ent-
wicklungsimpulse der Forschungsminiaturen in den POEs hinaus, wird als fester
forschungsorientierter Bestandteil im Portfolio/Praktikumsbericht dokumentiert
und innerhalb der fachinternen Vernetzungsveranstaltung prisentiert und dis-
kutiert (vgl. Abb. 3).

Abschlussmodul (AM)

Im forschungsorientierten Abschlussmodul (AM) fiihren Studierende eigen-
stindig eine Forschungstitigkeit im Kontext von Bildung und Unterricht
durch und werden dabei durch Begleitangebote universitir mit dem Ziel
der Erstellung ihrer Masterarbeit unterstiitzt. Es wird im Projekt Lehramt’
fiir das Abschlussmodul eine Seminarstruktur entwickelt, die auf die zuvor
angebahnten Forschungsimpulse zuriickgreift und diese im Hinblick auf das
abschliefende Forschungsprojekt ausbaut (Entwicklung Forschungsdesign mit
Datenerhebung/-auswertung, Erstellung von Forschungspostern mit Diskussion,
u. a.). Die Studierenden erstellen iiber ihr Forschungsthema und Forschungs-
design ein Forschungsposter, das sie sowohl auf der fachinternen als auch auf der
fachertibergreifenden Vernetzungsveranstaltung prisentieren und diskutieren (vgl.
Abb. 3 und 4).
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Dartiber hinaus werden in einem interdisziplindren Dialog zwischen den
Studierenden der Ficher Englisch, Geschichte und Kunst ficheriibergreifende und
fachspezifische Eigenarten forschungsorientierten didaktischen Handelns erprobt
und reflektiert. Dieser Dialog wird in der interdisziplindren Lehrveranstaltung
im Abschlussmodul gezielt initialisiert. Im Rahmen des Projekts wird dieses
interdisziplindre Veranstaltungsformat gemeinsam mit den Studierenden und den
beteiligten Forschungscoaches weiterentwickelt, um es letztlich zu verstetigen.

4.2 Fachinterne Vernetzungsveranstaltung

Die fachinterne Vernetzungsveranstaltung findet im April jeden Jahres jeweils
separat in den drei beteiligten Fichern statt. Sie ist ein integrativer Bestandteil
der drei Lehrveranstaltungen mit Praxiskontakt in den zugehorigen forschungs-
orientierten Studienphasen (POE, PS, AM). Beteiligt sind die Studierenden und
Lehrenden sowie die Forschungscoaches aus den drei Lehrveranstaltungen.
Kernziel dieser fachinternen Veranstaltung ist eine synchrone Vernetzung aller
drei forschungsorientierten Phasen in einem Fach. Es findet eine Prisentation
und Diskussion von Forschungsminiaturen (POE Studierende), von forschungs-
relevanten Problemstellungen aus dem Unterricht (PS Studierende) und der
entwickelten Forschungsdesigns (AM Studierende) statt. Die Diskussion der
Unterrichtserfahrungen, Forschungsfragen und methodischen Ansitze erzeugt bei
den Studierenden der drei Praxisphasen Erkenntnisgewinne auf unterschiedlichen
Ebenen (vgl. Abb. 3):

Die BA Studierenden der POE-Phase haben diese gerade abgeschlossen.
Sie erhalten zu ihren erstellten Forschungsminiaturen Feedback von den
PS-Studierenden durch deren vertiefte Praxiserfahrungen und von den
AM-Studierenden durch deren erworbene Forschungskompetenzen. Auf der
anderen Seite geben die POE-Studierenden Feedback zu den Problemstellungen
im PS durch erste Forschungserfahrungen. Eine Vernetzung von POE zu AM wird
dariiber hinaus durch die Bildung von Forschungstandems produktiv (s. u.).

Die M.Ed. Studierenden der PS-Phase befinden sich im ersten Drittel ihres
Praxissemesters. Zu ihrer Vorstellung von moglichen fachlichen und {iiberfach-
lichen Problemstellungen aus dem Unterricht erhalten sie durch die forschungs-
orientierte Perspektive der AM-Studierenden ein unterstiitzendes Feedback zur
Ausbildung eines Problembewusstseins in der interessensgeleiteten Beobachtung
von Unterricht und Schule. Dariiber hinaus konnen sie eine grofere Klarheit
iiber mogliche Forschungsfelder und -fragen in einer Abschlussarbeit gewinnen.
Auf der anderen Seite geben die PS-Studierenden den AM-Studierenden durch
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ihre vertieften Praxiserfahrungen ein Feedback zur Relevanz ihrer vorgestellten
Forschungsdesigns.

Die M.Ed.-Studierenden der AM-Phase haben im vorherigen WS bereits ein
Seminar zur Vorbereitung auf das Forschungsvorhaben sowie die fdcheriiber-
greifende Vernetzungsveranstaltung (s. u.) absolviert. Sie pridsentieren und dis-
kutieren ihre daraus entwickelten Fragestellungen und Forschungsdesigns anhand
von Forschungspostern. In besonderer Weise konnen die AM-Studierenden von
den POE-Studierenden (und vice versa) profitieren: Die Teilnehmer*innen des
Abschlussmoduls haben im WS bei den Studierenden der POE um Forschungs-
assistenz bei ihren empirischen Erhebungen geworben. Die AM-Studierenden
werden also von den POE-Studierenden, z. B. durch Hilfe bei Beobachtungen,
Videografien, Interviews, unterstiitzt. Der Mehrwert dieser Verzahnung besteht
wiederum aus Sicht der POE-Studierenden darin, dass sie bereits sehr friih im
Studienverlauf praktisch als angeleitete Akteure in Erhebungsprozesse ein-
gebunden werden und nun ihre Erfahrungen aus diesen Forschungstandems in der
Vernetzungsveranstaltung mit allen reflektieren konnen.

4.3 Facheriibergreifende Vernetzungsveranstaltung
im Abschlussmodul

Diese Vernetzungsveranstaltung ist integrativer Bestandteil der Veranstaltung im
Abschlussmodul aller drei Fiacher und findet in der letzten Woche der Vorlesungs-
zeit des WS im Februar statt. Anwesend sind alle Studierenden und Lehrenden
aus den Abschlussmodulen der drei Fécher. Dariiber hinaus sind weitere Hoch-
schullehrende und vor allem interessierte Kolleg*innen aus Bremer Schulen
eingeladen. Die Veranstaltung liegt am Ende des Vorbereitungsseminars auf
das Forschungsvorhaben, in der die Studierenden in der Regel ihr Forschungs-
design entwickelt haben. So stellt jede*r Studierende ein Forschungsposter
zur Diskussion. Ferner wird aus jedem der drei Ficher eine abgeschlossene
Masterarbeit (aus dem letzten Durchgang) présentiert und diskutiert. Ziel der
fachertibergreifenden Vernetzungsveranstaltung ist es, den Studierenden die
domidnunabhidngigen Probleme und Chancen ausgewihlter Forschungsfragen
und Methoden empirischer Schul-und Unterrichtsforschungen zu verdeutlichen.
Des Weiteren soll eine Diskussion forschungsrelevanter Methodenfragen im
interdisziplindren Kontext angeregt werden.

Es ist geplant, in einer Datenbank alle Forschungsposter fiir den internen
Gebrauch zu speichern, um sie zukiinftigen Kohorten von Studierenden als
Anregung zur Verfiigung zu stellen.
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4.4 Evaluation

Die Lehrveranstaltungen und forschungsorientierten Phasen werden in Lehramt’
zwei-fach evaluiert.

Prd-Erhebung Vor Beginn der drei forschungsorientierten Praxisphasen wird
jeweils ein Fragebogen zu Wiinschen, Problemen und Verfahren des Forschenden
Lernens im Rahmen der Lehrer*innenbildung eingesetzt. Das Instrument ist
summativ angelegt, enthilt aber auch offene Items. Es wurde im Rahmen des
Teilprojektes FIT — Forschungswerkstatt integriert (Qualitdtsoffensive Lehrer-
bildung) entwickelt und bereits erfolgreich erprobt.

Post-Erhebung In einer zunichst summativen, dann formativen Erhebung soll
der Beitrag der neu gestalteten Lehrveranstaltungen in den forschungsorientierten
Phasen zum Forschenden Lernen erfasst werden. Zu diesem Zweck kommt ein
Evaluierungsbogen aus dem Englisch-Vorgingerprojekt (vgl. Doff und Priifer
2013) in modifizierter Form zum Einsatz. Die aufgefiihrten Kompetenzein-
schitzungen werden weiter iiberarbeitet und dariiber hinaus in Gruppendis-
kussionen konkretisiert

5 Zusammenfassung

Das Projekt Lehramt® umfasst die Konzeption, Erprobung und Evaluation eines
fachbezogenen Curriculums zu den drei Praxisphasen, inklusive der darin ent-
haltenen  Vernetzungsveranstaltungen  (fachintern/ficheriibergreifend).  Ziel
des Vorhabens ist es, eine (fiir die Studierenden) transparente Modulstruktur
zu konzipieren, die, aufbauend auf den Praxisphasen, die Entwicklung des
Forschenden Lernens fordert und auf das abschlieBende Forschungsprojekt
(Masterarbeit) vorbereitet. Es wird aus Perspektive der Studierenden intra- und
intersubjektiv deutlich, wie die eigenen Interessen und Forschungsfragen sich
aus den POEs, dem PS und der systematischen Erforschung im Abschlussmodul/
AM kontinuierlich entwickelt haben. Die Praxisphasen werden von Beginn
an forschungsorientiert ausgelegt (mit einer geeigneten Dokumentation in den
Praktikumsberichten) und bauen sinnvoll aufeinander auf. Das partikulare Wissen
aus einzelnen Seminaren wird verzahnt, erzeugt eine groflere Sinnhaftigkeit und
schirft den Blick der zukiinftigen professionellen Praktiker*innen im Schul-
bereich.
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Zusammengefasst eroffnet das Projekt Lehramt’ eine dreifache Ziel-
perspektive:

e ecinen spiralformig strukturierten Zuwachs von (Teil-) Kompetenzen
Forschenden Lernens bei den Studierenden;

e die curriculare Weiterentwicklung der Lehramtsstudienginge an der Uni-
versitit Bremen mit dem Ziel der besseren Integration (Verzahnung) der
Praxisphasen in den Studienverlauf sowie

e die strategische Weiterentwicklung der Lehrer*innenbildung an der Uni-
versitit Bremen im Sinne einer ficheriibergreifenden Standardisierung
der Curricula und einem grundlegen Beitrag zur Uberwindung der
Theorie-Praxis-Fragmentierung im Lehramtsstudium.
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1 Einleitung

Im Mittelpunkt des Beitrags steht das Projekt ,,GOresearch — Forschende Haltung
und Forschungskompetenz im erziehungswissenschaftlichen Lehramtsstudium
GO (Gymnasium/Oberschule), das im Rahmen der Forderlinie ForstAintegriert
der Universitdt Bremen zum Ziel hat, die bisherigen Forschungsbeziige in der
Lehre des genannten Studiengangs moduliibergreifend zu systematisieren und
Studierende im Aufbau einer forschenden Haltung zu unterstiitzen. Das uni-
versititsweite Lehrprofil ,Forschend Studieren von Anfang an‘ soll mit diesem
Vorhaben stidrker in die Leitidee der reflexiven Lehrer*innenbildung am Fach-
bereich Erziehungs- und Bildungswissenschaften integriert werden.

Zuniéchst wird eine professionstheoretische Verortung des Begriffs ,Forschendes
Studieren® unternommen. Nach dem Verstindnis der reflexiven Lehrer*innenbildung
zielt Forschendes Studieren auf die Entwicklung von Reflexivitit als Kernmerkmal
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einer entwicklungsoffenen padagogischen Professionalitit und auf die Auseinander-
setzung mit den Strukturlogiken des Handlungsfeldes Schule. Eine forschende
Perspektive auf das zukiinftige Berufsfeld wie auch Forschungskompetenzen
miissen fiir diese Zielsetzungen bereits im Studium angebahnt werden.

Ausgangspunkt unserer Projektarbeit sind Erwartungen und Bedarfe der
Studierenden, die zu Projektbeginn durch Gruppeninterviews mit Master-
studierenden erhoben wurden. Die Zwischenergebnisse zeigen unter anderem,
dass die Studierenden noch wenig iiber die Bedeutung einer forschenden
Haltung fiir das Lehramt wissen. Daraus leiten wir inhaltliche Anregungen und
konzeptionelle Ideen fiir die weitere Implementierung forschenden Studierens
ab: Erstens soll der Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden iiber den
Mehrwert von Forschungserfahrungen fiir die eigene Professionalisierung
stirker gefiihrt werden, und zwar kontinuierlich entlang der Modulstruktur
des betreffenden Studiengangs. Zweitens wird durch das Aufbrechen des
gesamten forschungsbezogenen Arbeitsbogens in Forschungsetappen eine
intensivere inhaltliche Fokussierung in den einzelnen Modulen moglich. Beide
MaBnahmen werden im Beitrag dargestellt und hinsichtlich ihrer spezifischen
Herausforderungen auf konzeptioneller und praktischer Ebene beleuchtet. Im
Anschluss an die bisherige Entwicklungsarbeit kann einerseits gezeigt werden,
wie das Ziircher Framework (Tremp und Hildbrand 2012, S. 110) im Kontext der
reflexiven Lehrer*innenbildung konzeptionell geschirft werden kann. Anderer-
seits kann umrissen werden, welche Fragen relevant werden, wenn das Konzept
des Forschenden Studierens zu einem Studiengangsprofil werden soll.

Zum Begriff des Forschenden Studierens:

Im Diskurs zu studentischen Forschungsaktivititen wird in der Regel der Begriff
des Forschenden Lernens verwendet (Mieg und Lehmann 2017; Neuber et al.
2018). Allerdings verweist die Betrachtung der unterschiedlichen Begriindungs-
linien und Zielsetzungen auf eine Unschirfe des Begriffs und dadurch auf eine
potenziell beliebige Verwendungspraxis (vgl. Girgensohn 2018, S.59). Bei-
spielsweise kann der Begriff im Kontext von schulischem Unterricht einer lern-
theoretischen Begriindungslinie folgen und synonym fiir entdeckendes Lernen
von Schiiler*innen verwendet werden. Ebenso lisst sich eine wissenschaftliche
Begriindungslinie finden, nach der Forschendes Lernen als zentrales Element
von Studium und akademischer Ausbildung verstanden wird. Fiir eine Spezi-
fizierung studentischer Forschungsaktivititen im Lehramtsstudium nehmen wir
in der Bremer Forschungswerkstatt EW eine wissenschaftliche Begriindung, wie
auch eine professionsbezogene Verortung in der reflexiven Lehrer*innenbildung
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vor und verwenden vor diesem Hintergrund den Begriff des Forschenden
Studierens. Forschendes Studieren verstehen wir als hochschuldidaktisches
Prinzip der universitiren Ausbildungsphase der Lehrer*innenbildung, durch das
Studierende mittels eigener (und begleiteter) Forschungsaktivititen eine fiir ihren
zukiinftigen schulpiddagogischen Beruf relevante forschende Haltung, Reflexivitit
und Professionswissen erlangen konnen.

2 Warum sollen Lehramtsstudierende forschend
studieren? - Die professionstheoretische
Verortung des Projekts

Die Vermittlung und Didaktisierung von Fachinhalten sowie der Aufbau einer
anerkennenden piddagogischen Beziehung gelten allgemein als Kernelemente
des Lehrberufs. Auch Studierende nennen diese unterrichtsnahen Tatigkeiten als
zentral fiir ihren spéteren Beruf und seltener weitere Bereiche, wie etwa die von
der KMK in den Standards des Lehrer*innenhandelns formulierten Kompetenz-
bereiche: Neben dem Unterrichten und Erziehen zidhlen dazu eben auch das
Beraten, Beurteilen und Innovieren (vgl. als Uberblick Herzmann und Konig
2016, S. 14 t.). In diesen Bereichen sollen sich die (angehenden) Lehrkrifte in
den drei Phasen der Lehrer*innenbildung (Studium, Referendariat sowie Fort-
und Weiterbildung) professionalisieren. Unklar bleibt darin die Frage, warum
Lehramtsstudierende neben der ohnehin groflen Seminar- und Priifungsbelastung
forschend tétig werden sollen. Insbesondere auch deshalb, weil die Frage zu
stellen ist, inwieweit die Auseinandersetzung mit schulbezogener Forschung bzw.
das forschende Herangehen an das zukiinftige Berufsfeld die spitere berufliche
Tatigkeit in der Schule vorbereitet und wie diese Auseinandersetzung mit den
benannten Professionalisierungsbereichen in Verhiltnis zu setzen ist. Zu diesen
Fragen konnen hiufig auch fortgeschrittene Studierende keine Antwort herleiten,
das zeigt eine Studierendenbefragung der Forschungswerkstatt Erziehungs-
wissenschaft im Rahmen von Masterbegleitseminaren (siehe Abschn. 2.2).
Deutlich wird daraus der Bedarf einer Vermittlung zwischen professions-
theoretischen Begriindungslinien fiir die Etablierung Forschenden Studierens als
entwicklungsoffene Form der Lehrer*innenbildung und den Vorstellungen auf der
Aneigner*innenseite, welche Ausbildungsformate als sinnhaft fiir den kiinftigen
Beruf anerkannt werden (konnen). Bevor wir also konkrete Entwicklungen des
Projektes GOresearch vorstellen, soll zunichst dieser spannungsreiche Bereich
dargestellt werden.
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2.1 Professionstheoretische Begriindungslinien
Forschenden Studierens in der
Lehrer*innenbildung

Es gibt vielfiltige Begriindungslinien dafiir, dass Lehramtsstudierende sich
wihrend des Studiums mit schulbezogener Forschung befassen und eigene
Forschungstitigkeiten unternehmen sollen. Hier soll aus drei Perspektiven
argumentiert werden, ndmlich hinsichtlich a) der Bedeutung Forschenden
Studierens im Kontext einer universitiren Ausbildung, b) der professions-
theoretischen Grundlegung des Formats und c) des Mehrwerts Forschenden
Studierens aus einer berufsfeldbezogen Perspektive.

Zu a) Unabhingig vom Studiengang steht die Verkniipfung von Forschung
und Lehre in der Tradition einer akademischen und ,modernen‘ universitiren
Ausbildung. Tremp zeichnet in seinen Uberlegungen zu einer modernen uni-
versitiren Lehre die Entwicklung der vergangenen 200 Jahre nach, weg von
einer reinen Aneignung und Durchdringung eines gesicherten Wissenstandes hin
zu einem dynamischen Wissenschaftsbegriff mit einer forschungsorientierten
Lehre (Tremp 2015, S. 14f.). Akademisch ausgebildet zu sein heifit, wissen-
schaftsorientiert ausgebildet zu werden und Wissenschaft nicht als geschlossenes
und iiberliefertes Wissenssystem zum spiteren Beruf zu begreifen, sondern als
prinzipiell dynamisch und unabgeschlossen; als verifizierbar und prinzipiell durch
weiterfithrende Fragen forschend erweiterbar. Angesichts grofer Studienkohorten
ist diese Zielsetzung ohne ein entsprechendes hochschuldidaktisches Konzept
schwer vorstellbar. Es bietet sich das Konzept des Forschenden Studierens
an, mittels dessen die Studierenden allméhlich die Wissenschaftstradition der
Scientific Community, die Forschungszugéinge und -traditionen der studierten
Fécher kennenlernen und fiir sich erschlieen.

Zu b) Professionstheoretisch ldsst sich das Konzept des Forschenden Studierens
mit dem an der Universitidt Bremen verfolgten Ansatz der reflexiven Lehrer*innen-
bildung (vgl. im Uberblick Berndt etal. 2017; Herzmann und Konig 2016)
begriinden. Dieser Ansatz versteht die reflexive Bearbeitung fremder sowie eigener
Handlungsentwiirfe als Kernelement professionellen Lehrer*innenhandelns und
regt die allméhliche Einnahme einer reflexiven Haltung durch entsprechende Lern-
und Priifungsformate an. Das Konzept des Forschenden Studierens fordert hierbei
den mehrperspektivischen und fragegeleiteten Blick auf den zu untersuchenden
Gegenstand und hilft, das vermittlungsbediirftige Theorie-Praxis-Verhéltnis zu
moderieren, das die Studierenden hiufig als zwei differente Referenzsysteme der
Lehrer*innenbildung erleben (sieche Abschn. 2.2). In diesem Sinne ist (Selbst-)
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Reflexivitit also als gemeinsamer Kern des Konzepts des Forschenden Studierens
und des Ansatzes der reflexiven Lehrer*innenbildung zu verstehen, der jeweils
eines methodisch kontrollierten Zugangs bedarf. Das Lehramtsstudium ist der Ort
fiir den Aufbau entsprechender reflexiver Kompetenzen.

Zu c) Forschendes Studieren dient nicht nur dem Eintritt in die Wissen-
schaftscommunity und der Anbahnung einer entwicklungsoffenen Haltung,
sondern auch dem Zugang zum und dem Aufbau von Professionswissen.
Darunter sind nach Shulman (1986) die drei Bereiche des Fachwissens, des fach-
didaktischen Wissens und des pddagogischen Wissens zu unterscheiden, die auch
die innere Strukturierung des Lehramtsstudiums widerspiegeln (Fécher, Fach-
didaktiken, Erziehungs-/Bildungswissenschaften). Im Anschluss an die reflexive
Lehrer*innenbildung stehen fiir uns im Zentrum der erziehungswissenschaft-
lichen Ausbildung:

1. das Wissen um die Komplexitit pddagogischer Situationen und das Vermégen,
darin verortete strukturelle Dilemmata des Feldes Schule sowie Routinen der
Praxis zu erkennen und zu reflektieren (vgl. Helsper 2011).

2. Kenntnisse iiber fachspezifische Forschung und einschldgige schul-
pidagogische Studien sowie das Vermogen, diese fiir die eigene
Professionalisierung anschlussfihig zu machen.

3. konkrete Forschungsmethodenkompetenzen, die in der eigenen Unterrichts-
und Schulentwicklung eingesetzt werden konnen und Ausgangspunkt fiir
eigene innovative Vorgehensweisen der Vermittlung darstellen konnen.

2.2 Welche Bedeutung geben Studierende dem
Forschenden Studieren?

In der ersten Projektphase von GOresearch wurden in der Forschungs-
werkstatt Erziehungswissenschaft Studierende der Masterphase nach ihren
Erfahrungen mit dem Forschenden Studieren befragt.! Ziel war es zu erheben,
welche Bedeutungen Studierende dem Forschenden Studieren geben, welche
Begriindungslinien ihnen bekannt sind und schlielich welche Unterstiitzungs-
bedarfe Studierende explizit fiir die Masterarbeit formulieren. Von diesen

'Es wurden zwei problemzentrierte Gruppeninterviews mit Studierenden aus den ver-
schiedenen erziehungswissenschaftlichen Masterbegleitseminaren —gefiihrt und in
Anlehnung an die Inhaltsanalyse (Schreier 2014) ausgewertet.



128 S. Thiinemann et al.

Bedarfen ausgehend werden derzeit Etappen des Forschenden Studierens und
didaktische Umsetzungsmoglichkeiten entwickelt. Erste Zwischenergebnisse
zeigen folgendes Bild: Interessanterweise entwickeln die Studierenden in beiden
Diskussionen ein klares Verstdandnis iiber das Format Forschenden Studierens.
Dabei stellen sie sowohl den partizipativen Charakter des Formats als auch die
Chance fiir eigene Erkenntniswege in den Mittelpunkt: Sie sprechen davon,
etwas selber zu machen®, ,eigenhindig herausfinden* wollen. Gleichzeitig ist
bedeutend, dass sie eine Engfiihrung unternehmen, wenn sie sich in ihrem Bild
vom Forschenden Studieren auf eigene Forschungsaktivititen konzentrieren, ohne
vorbereitende oder auch rezipierende Etappen des Forschenden Studierens mitzu-
denken.

Zwar stellen die befragten Gruppen die Sinnhaftigkeit des Forschenden
Studierens und auch die Notwendigkeit als Studienelement nicht infrage, dis-
kutieren jedoch den vermuteten Mehrwert unter einer normativen Setzung, die
sich auf best-practise Beispiele zu ,gutem Unterricht® bezieht: (,,man kann durch
Forschendes Studieren sehen, was guter Unterricht ist und wie dieser gelingt®).
Man erhofft sich aus den eigenen Forschungsaktivititen eindeutige Handlungs-
anweisungen fiir die Praxis. Solche wirkmichtigen Normativititsvorstellungen
vermuten wir in der gesamten Studiengruppe als virulent. Wir verstehen sie im
Kontext des Projekts als Prikonzepte, die insbesondere in ersten Etappen des
Forschenden Studierens der selbstreflexiven Bearbeitung zuginglich gemacht
werden miissen (sieche Abschn. 4.2).

Als weiteren Ertrag erhoffen sich die Studierenden durch eigene Forschungs-
titigkeiten eine eigene Haltung zur ,Differenz zwischen Schule und Uni
entwickeln zu konnen®. Sie erkennen das Forschende Studieren als Bearbeitungs-
modus fiir das Theorie-Praxis-Verhdltnis an, sehen Theorie und Praxis jedoch
nicht als zusammenhingende, sondern als sich widersprechende, differente
Logiken, die durch die unterschiedlichen Institutionen Schule und Uni-
versitit reprisentiert werden. Sie empfinden die Aufgabe der Rekontextuali-
sierung der unterschiedlichen und z.T. widerspriichlichen Erwartungen dieser
beiden Systeme als Uberforderung, vermuten aber eine Losung im Ansatz des
Forschenden Studierens.

Als weiteres aussagekriftiges Cluster sind eigene als isolierte empfundene
Forschungsaktivititen zu nennen. Die diskutierenden Studierenden berichten von
eigenen Forschungsaktivititen, die sie nicht in ein Gesamtbild des Forschenden
Studierens einordnen konnen (,,uns wurde nicht gesagt, warum. Sondern nur
,macht mal!*). Hier wird die Notwendigkeit eines moduliibergreifenden
Begriindungszusammenhangs deutlich, der mit den Studierenden zu diskutieren
ist (siche Abschn. 4.1).
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3 Das Projekt GOresearch: Projektziele und erste
Entwicklungen

Das Projekt GOresearch fokussiert die Bachelor- und Masterphase des
erziehungswissenschaftlichen Studiums mit dem Ziel des Lehramts an
Gymnasien und Oberschulen. Im Anschluss an die in Abschn. 2.1 dargestellten
Begriindungslinien zielt das Projekt auf:

e die Systematisierung der in den Modulen bisher vereinzelt angebotenen
Forschungsbeziige.

e die Anbahnung einer forschenden Haltung aufseiten der angehenden Lehr-
krifte als Teil einer entwicklungsoffenen Professionalitit.

e den Aufbau von Methodenkenntnissen aufseiten der Studierenden.

e die Initiierung eines Diskurses der Lehrenden und der Studierenden
iiber die Bedeutung einer forschenden Haltung fiir die piddagogische
Professionalisierung angehender Lehrkrifte.

Unter Beriicksichtigung der schon bestehenden forschungsbezogenen Inhalte
und bereits erprobter Forschungsbeziige, u.a. im ForstA-Projekt ,, Casus*“
(Schiitz und Idel 2015), sollen von Studienbeginn an verschiedene Mafnahmen
der theoretischen und praktischen Auseinandersetzung mit qualitativen und
quantitativen sozialwissenschaftlichen Forschungsperspektiven und -methoden
integriert und aufeinander abgestimmt werden. In den vier Schritten der
Anniherung, des Uberblicks, der Vertiefung und Anwendung entlang der
Modulstruktur soll es den Studierenden ermdglicht werden, Wissen und Kénnen
bzgl. des Aufbaus eines (eigenen) Forschungsprojektes zu erwerben. Dabei wird
einerseits ihr forschend-entdeckender Blick auf berufsfeldspezifische Phinomene
und Problemstellungen sukzessive geschult, andererseits sollen die erworbenen
Forschungskompetenzen die Studierenden befdhigen, am Ende des Studiums eine
qualitativ hochwertige empirische Abschlussarbeit erstellen zu konnen.? Dabei
schlieBen wir an das Ziircher Framework an, das eine Stufung empfiehlt, um den
»Aufbau einer wissenschaftlich fundierten [...] Herangehensweise” an Themen
und Fragestellungen zu unterstiitzen (Tremp und Hildbrand 2012, S. 109).

2Der erziehungswissenschaftliche Anteil des Studiums eignet sich insbesondere fiir die
kontinuierliche Arbeit an diesem Programm, da er verpflichtend zum Lehramtsstudium
zdhlt.
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Wiihrend die Aneignung methodischer Kenntnisse und forschungspragmatischen
Konnens sukzessive in einzelnen Modulen erfolgt (s. Abb. 1) und zugleich ganz
unterschiedliche Anschlussmoglichkeiten erdffnet, ist bspw. die Arbeit an der
Formulierung einer Forschungsfrage als basale Kompetenz eine Querschnitts-
aufgabe. Inhalte, Lernformate und Priifungsformen miissen hinsichtlich ihrer
Anschlussfihigkeit an die Idee des Forschenden Studierens iiberpriift werden.
Neben dieser Profilierung und Systematisierung bedarf es der Implementierung
von Informations- und Begleitangeboten fiir die Studierenden sowie ggf. der Fort-
bildung der jeweilig beteiligten Lehrenden zu den thematischen Fokussen der
Module.

Das Projekt erarbeitet in drei Entwicklungs- und Implementationsphasen
unterschiedliche Instrumente zur Schirfung des Forschenden Studierens als
Profil des Studiengangs. Zu diesem Zweck werden nach Riicksprache mit den
Modulbeauftragten Papiere zur theoretischen Vertiefung, hochschuldidaktische
Anregungen und Uberarbeitungen von Modulkonzepten erarbeitet. Als Ergeb-
nis der ersten Entwicklungsphase stellen wir zwei dieser Instrumente vor: Einen
moduliibergreifenden Begriindungszusammenhang mit Roadmap fiir Studierende
und Lehrende, sowie hochschuldidaktische Anregungen fiir die Lehrenden des
Moduls ,,Umgang mit Heterogenitét®.

_Anndherung

GO1: " i
Fokus: Fallarbeit und Beobachten Folkus: qua Diversityfokus

Vertiefung
: Fragestellung Fokus: Fallarbeit Fokus: Auswertungsmethoden

Begriindungszusammenhang/Roadmap

Anwendung

GO-Master

Abb. 1 Begriindungszusammenhang/Roadmap des Projektes GOresearch. (Eigene Dar-
stellung)
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4 Instrumente

Die zwei Instrumente spielen unterschiedliche Ebenen der inhaltlichen und
konzeptionellen Profilierung des Studiengangs im Sinne des Forschenden
Studierens an. Wihrend der Begriindungszusammenhang das Ziel hat, auf einer
inhaltlichen Ebene die grundlegende Idee dieses Ansatzes fiir Studierende und
Lehrende transparent zu machen, also vor allem die Kommunikation und Nach-
vollziehbarkeit des Ansatzes unterstiitzen soll, sind die hochschuldidaktischen
Anregungen auf einer konzeptionellen Ebene als konkrete Angebote fiir die
Gestaltung der Lehre zu verstehen. Sie ergdnzen die vorhandenen Modulkonzepte
und bieten eine Modifizierung im Sinne unserer Systematik des Forschenden
Studierens an (siehe Abb. 1).

4.1 Der moduliibergreifende
Begriindungszusammenhang liber die Bedeutung
des Forschenden Studierens

Das Einfiihrungsmodul GO 1 moderiert im zweiten Bachelorsemester den Ein-
stieg in den erziehungswissenschaftlichen Part des Lehramtsstudiums mit dem
Themenschwerpunkt pddagogische Professionalitit. Studierende setzen sich in
diesem Modul mit ihrer eigenen (schul-)biographisch geprigten Perspektive auf
Schule und ihrer Akteure auseinander und werden als theoretische Vorbereitung
auf das unmittelbar anschlieBende Orientierungspraktikum in die Methode der
wissenschaftlichen Beobachtung eingefiihrt. In der anschlieBenden Praxisphase
wenden sie dieses Wissen in handhabbaren Beobachtungsprojekten an.

Unter dem Blickwinkel von ForstA ist zu sehen, dass es durchaus schon sinn-
voll didaktisierte Forschungsbeziige gibt, den Studierenden in dieser frithen
Studienphase jedoch eine Zusammenhangsperspektive fehlt. Ausgehend von
den Ergebnissen der Gruppeninterviews (siche Abschn.2.2) wird hierfiir in
Zusammenarbeit mit allen Modulbeauftragten ein Begriindungszusammen-
hang zum Forschenden Studieren in der Fachkultur der Erziehungswissenschaft
entwickelt. Dieses Paper enthiilt einen Uberblick zu den Forschungszugingen
aller Module und eine Begriindung zum Forschenden Studieren im Rahmen
der Lehramtsausbildung. Eine visualisierte Roadmap zeigt auf, in welchen
Modulen welches forschungsbezogene Wissen und Konnen erworben wird. Der
Begriindungszusammenhang dient einerseits zur theoretischen Vergewisserung
innerhalb einer sehr heterogenen Lehreinheit, soll aber auch moduliibergreifend
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den Dialog zwischen Lehrenden und Studierenden iiber Ziel und Inhalt des
Forschenden Studierens eroffnen und andererseits den Aufbau des Wissens ver-
ldsslicher und planbarer gestalten. Es ist vorgesehen, dass zu Beginn aller Module
und auch in der Begleitung neuer Lehrenden der Begriindungszusammenhang
aufgegriffen wird. Hier ist zu sehen, welche Chancen fiir eine Schirfung des
Studiengangprofils in der Umsetzung der ForstA-Leitidee liegen.

4.2 Hochschuldidaktische Anregungen fiir die
Seminargestaltung: Die Arbeit mit Prakonzepten

Anhand des Moduls ,,Umgang mit Heterogenitit in der Schule* kénnen wir
zeigen, wie durch die Arbeit mit eigenen Prikonzepten die gebotene Selbst-
reflexivitidt auch methodisch als Etappe des Forschenden Studierens aufgegriffen
und hochschuldidaktisch umgesetzt werden kann.

Das Modul ,,Umgang mit Heterogenitit in der Schule* (fiir eine vertiefende
Darstellung siehe Dogmus und Karakasoglu 2016) ist verpflichtender Bestand-
teil fiir alle Lehramtsstudierenden im Bachelor und Master (BA-UM-HET und
MA-UM-HET). Es zielt vor dem Hintergrund der reflexiven Lehrer*innenbildung
auf die anzubahnende Befidhigung angehender Lehrkrifte, sukzessive ein reflexives
Bewusstsein fiir Heterogenitit in der Schule mit dem Fokus auf migrations-
gesellschaftliche Bedingungen und intersektionale Verflechtungen zu entwickeln
und ihr zukiinftiges professionelles Handeln darauf aufzubauen. Konzeptionell
besteht es aus einer rahmenden Ringvorlesung ,,Umgang mit Heterogenitit in
der Schule* und Vertiefungsseminaren, die Teilbereiche des Themenschwer-
punktes fokussieren. Im Hinblick auf die {ibergeordnete Zielsetzung des Moduls
kommt der Reflexion von Alltagswissen in seiner Relevanz fiir das pddagogische
Handeln eine zentrale Bedeutung zu. Das Themenfeld Heterogenitéit und Diversi-
tit und die Zielsetzungen des Moduls eignen sich besonders fiir das Anbahnen
von Perspektivwechseln, um auch implizite wirkmichtige normative Diskurse,
Vorurteile und Zuschreibungen zur Sprache zu bringen und fiir eine weitere
Bearbeitung zu irritieren. Deshalb stellten wir uns in der ersten Entwicklungsphase
von GOresearch die Frage, wie die Arbeit mit impliziten Wissensbestinden und
Vorerfahrungen als begleitende und notwendige Phase des Forschenden Studierens
abgebildet und hochschuldidaktisch bearbeitet werden kann.

Konzeptionen dazu lassen sich bspw.in der reflexiven Grounded Theory
(rGTM; Breuer 2009; Breuer et al. 2018) finden, einer Spielart der Forschungs-
methode Grounded Theory (u. a. Strauss und Corbin 1996), die die Involviert-
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heit der Forschenden in den Forschungsprozess erkenntnistheoretisch anerkennt
und die Bedeutung des Selbstreflexivitit methodisch nutzt: ,,Konstituierender
Bestandteil des RGTM-Forschungsstils ist die Auffassung: Der Forscher
(sic) kommt als personal-ganzheitliches Subjekt und engagierter Protagonist
(leib-korperlich, mit einer Lebensgeschichte, familidren u. a. Zugehorigkeiten
und Bindungen, mit Interessen, Motivationen, etc.) im Kontext der sozial-
wissenschaftlichen Erkenntnis-Generierung vor. Seine Arbeit findet in einem
institutionalisierten Kontext (Wissenschaft, Universitit, Disziplin, Forschungs-
gruppe etc.) mit bestimmten Instrumentarien und Werkzeugen (Methoden,
Technologien, Verfahren, Apparaturen etc.) unter bestimmten historischen,
geographischen sozialen und kulturellen Umstinden (Ort, Zeit, Gesellschafts-
formation, Denktraditionen etc.) statt“ (Breuer etal. 2018, S. 84). Zentral in
diesem Forschungsstil ist daher die Arbeit mit Prikonzepten. Prikonzepte
lassen sich als ein Konglomerat ,,aus Wissen, Haltungen, Sichtweisen, Gefiihls-
mustern, Korpereinschreibungen etc.” (Breuer etal. 2018, S. 140) verstehen,
das im Forschungsprozess methodisch genutzt werden muss, weil es ,auch
eine prigende Wirkung auf die Wahrnehmungsoptik, auf das Verstindnis,
auf die Appetenz- und Vermeidungsmuster der Forschenden ausiibt” (Breuer
etal. 2018, S. 140). Durch die Arbeit mit Prikonzepten wird die prinzipielle
Dynamik und Unabgeschlossenheit des Wissens und die subjektive Involviert-
heit der Forschenden im Forschungsprozess anerkannt, expliziert und transparent
gemacht. Methodisch bietet die rGTM hier u. a. das Schreiben selbstreflexiver
Memos und das Fiihren eines Forschungstagebuches an (vergl. Breuer et al. 2018,
S. 122).

Fiir die Lehrenden des Moduls wurden zwei hochschuldidaktische Anregungen
entwickelt und theoretisch vertieft, um diese frithe Phase des Forschenden
Studierens stdrker ins Bewusstsein zu holen: Ein Paper zur Explikation eigener
Prikonzepte zum Forschungs- und Themengegenstand sowie ein Paper zur Nutz-
barmachung und Dokumentation der Prikonzepte anhand von Memos. Im Sinne
der rGTM sind darunter u. a. Feldnotizen, kurze Dokumentationen bisheriger
Wissensstinde, personliche Reaktionen auf ein Thema, Exzerpte, Vormeinungen,
etc. zu verstehen (Breuer et al. 2018, S. 175). Auf der Grundlage dieser hoch-
schuldidaktischen Anregungen hat nun die sehr heterogene Dozierendengruppe
des Moduls die Gelegenheit, sowohl in der Ringvorlesung als auch in den Ver-
tiefungsseminaren mit den Pridkonzepten der Studierenden zu Themen der
Heterogenitit zu arbeiten und eine Dokumentationsform einzuiiben. Die Paper
werden derzeit in die Seminararbeit integriert und anschlieBend mit einigen
Dozierenden kommunikativ validiert.
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Mit dem Aufgreifen der Begriffe Prikonzepte und Memos wurde duch
GOresearch gleichzeitig eine methodologische Kontextualisierung des Alltagswissens
vorgenommen, die sowohl als ein zentrales Element des Forschenden Studierens als
auch fiir die Anbahnung einer professionellen Reflexivitit Anwendung finden kann.

Durch die Betonung der (Selbst-)Reflexivitit im Forschungsprozess erfihrt
das Konzept Forschenden Studierens einen stirkeren theoretischen Anschluss
zur reflexiven Lehrer*innenbildung. Die methodische Umsetzung (Arbeit mit
Prikonzepten und Memos) zeigt, wie im Projekt GOresearch eine notwendige
konzeptuelle Schirfung des ,,Ziircher Framework® (Tremp und Hildbrand 2012,
S. 110) fiir die reflexive Lehrer*innenbildung erarbeitet wird.

5 AbschlieBende Bemerkungen:
Herausforderungen, Weiterentwicklungen

Das Ansinnen, Forschendes Studieren entlang einer Modulstruktur zu
systematisieren und in Etappen zu definieren stellt sich nicht nur als reine hoch-
schuldidaktische Nachjustierung dar. Es bringt Herausforderungen auf ver-
schiedenen Ebenen mit sich, die abschlieBend zur Halbzeit des Projektes
skizzenartig aufgefiihrt und in die weitere Projektarbeit einflieBen werden. Es
sind Herausforderungen auf der a) konzeptionellen, b) der curricularen und c) der
Teamentwicklungsebene.

Zu a) Dem Projekt GOresearch liegt das Ziircher-Framework zugrunde, ein
Etappenmodell fiir ,,die Verkniipfung von Forschung und Lehre an den Uni-
versititen” (Tremp und Hildbrand 2012, S.113). Das Modell versteht sich
als allgemeiner Orientierungsrahmen und mochte zu weiteren curricularen
und strukturellen Modifikationen anregen (vgl. Tremp und Hildbrand 2012,
S. 104). Die Diskussion des Forschenden Studierens im Kontext der reflexiven
Lehrer*innenbildung zeigt die Notwendigkeit, das Etappenmodell konzeptionell
um die Etappe ,Unterstiitzung von (Selbst-)Reflexivitit® zu erweitern und
methodisch auszubuchstabieren, wie in Abschn. 4.2 dargestellt. Dieses wird u. a.
Aufgabe der zweiten Projektzeit sein.

Zu b) Die Umsetzung Forschenden Studierens fiihrt mitunter auch auf
curricularer Ebene zu Herausforderungen: Stellenweise wird mit der Entwicklung
von Impulsen in bewihrte Abldufe der einzelnen Module eingegriffen, Neues
muss entwickelt, eingefiihrt und ausprobiert werden. Auch wenn erklédrtermal3en
die Umsetzung Forschenden Studierens ein gemeinsamer Wunsch ist, trifft der
Anspruch des Neuen auch auf Routinen innerhalb der Module. So gilt es keines-
wegs, alles infrage zu stellen, sondern es geht vielmehr um die Schirfung dessen,
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was an Ansitzen vorhanden ist. Diese Entwicklungsarbeit kann auch den Blick
fiir notwendige curriculare Modifizierungen im Curriculum bzw. bei den Studien-
leistungen Offnen. Solche Weiterentwicklungen kdnnen angesichts der knappen
Laufzeit des Projektes nicht allein vom Projektteam bearbeitet werden, sie wiren
eine Aufgabe fiir alle Lehrenden der Studienstruktur.

Zu c) SchlieBlich kann die Umsetzung der ForstA Leitidee auch fiir
ein gemeinsames Nachdenken iiber die Steuerungsaufgaben der Modul-
koordinator*innen genutzt werden. Thnen obliegt nicht nur die Verantwortung fiir
die inhaltliche Ausprigung der Module. Wird Forschendes Studieren als Studien-
gangsprofil verstanden, gehort es auch zu ihren Aufgaben, eine moduliiber-
greifende inhaltliche Debatte zu fiihren, konzeptionelle Modifikationen aus der
Lehreinheit aufzunehmen, Moglichkeitsraume fiir Innovationen zu erdffnen sowie
den Leitgedanken des Forschenden Studierens und die derzeitigen didaktischen
Anregungen innerhalb des Moduls zu kommunizieren.

Forschendes Studieren kann nur dann als Studiengangsprofil umgesetzt
werden, wenn das Konzept sowohl innerhalb der Module als auch modul-
iibergreifend kommuniziert und die didaktischen Impulse evaluiert werden.
Erkenntnisleitend kann in der Evaluation dann die Frage sein: Haben die
Lehramtstudierenden die Chance, die theoretische Begriindung des Forschenden
Studierens und dessen Bedeutung fiir die spétere Praxis zu erkennen?
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Lehrer*innenbildung insbesondere der letzten 15 Jahre wider. So heif3it es in der
Empfehlung des Wissenschaftsrates zur zukiinftigen Struktur der Lehrerbildung
aus dem Jahr 2001:

,.,Hochschulausbildung soll die Haltung forschenden Lernens einiiben und fordern,
um die zukiinftigen Lehrer zu befdhigen, ihr Theoriewissen fiir die Analyse und
Gestaltung des Berufsfeldes nutzbar zu machen und auf diese Weise ihre Lehrtitig-
keit nicht wissenschaftsfern, sondern in einer forschenden Grundhaltung auszu-
iiben. (Wissenschaftsrat 2001, S. 41).

Die Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland greift diese Forderung auf und schreibt in den Standards fiir die
Lehrerbildung Bildungswissenschaften ,,Forschungsorientierung” (KMK 2014,
S.6) als einen moglichen didaktisch-methodischen Ansatz zur Interpretation
sowie Anwendung von Zielen und Methoden der Bildungsforschung fest. Eine
solche Orientierung konne durch ,,die Mitarbeit an [...] schul- und unterrichts-
bezogener Forschung® (ebd.) sowie Forschungsaktivititen in und wihrend der
Praxisphasen erreicht werden. Auch die Hochschulrektorenkonferenz fordert in
ihren Empfehlungen zur Lehrerbildung, verschiedene Formen des Forschenden
Studierens stirker in die universitire hochschulische Ausbildung von Lehrer*in-
nen zu integrieren (vgl. HRK 2015, S. 25).

Deutlich wird in den Empfehlungen, dass es, anders als in den grundlegenden
Konzepten zum Forschenden Studieren im Rahmen universitiarer Bildung (vgl.
bspw. Reinmann 2017; Huber 2014; Fichten 2010), nur in begrenztem Umfang
um die Durchfiihrung eigenstindiger Forschungsprojekte zur Generierung neuen
Wissens und als Beitrag zur Wissenschaftsentwicklung geht. Vielmehr dient die
anzubahnende Forschungsorientierung im Wesentlichen dazu, bildungswissen-
schaftliche, empirische Erkenntnisse anwendungsbezogen fiir die schulische Pra-
Xis nutzbar zu machen.

Mittlerweile sind vielfiltige Konzepte sowie Modellprojekte zur Implementie-
rung Forschenden Studierens in der Lehrer*innenbildung entstanden (vgl. bspw.
Mieg und Lehmann 2017; Huber et al. 2009, 2013; Schneider und Wildt 2009;
Obolenski und Meyer 2003), in denen u. a. betont wird, dass der Ansatz des For-
schenden Studierens im Lehramtsstudium nicht nur zur Erschliefung und Ein-
ordnung forschungsbasierten Wissens befihigt, sondern vielmehr eine zentrale
Rolle in der Entwicklung reflexiver Kompetenzen einnimmt (vgl. Huber 2014;
Schneider und Wildt 2009; Wildt 2005). Forschendes Studieren dient also auch
dazu, der Forderung nach einem reflective practitioner (Schon 1983) Rechnung
zu tragen, indem der ,,Aufbau einer dauerhaften forschenden Haltung gegeniiber
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der eigenen Berufspraxis® (Fichten und Meyer 2014, S. 14) initiiert wird. Eine
reflexive, forschende Haltung gilt als Voraussetzung dafiir, das Theorie-Praxis-
Verhiltnis moderieren und die strukturellen Herausforderungen des Lehrberufes
mit seinen Antinomien (vgl. Helsper 2002) bearbeiten zu konnen. Sie ist damit
elementarer Bestandteil von Lehrer*innenprofessionalitét.

Insgesamt kann davon gesprochen werden, dass Forschendes Studieren in der
Lehrer*innenbildung vor allem ,,new ways of seeing, doing, talking, knowing
and thinking® (Borg 2010, zit. n. Haberfellner 2016, S. 21 f.) ermdglichen soll.
So wird Forschungsorientierung nicht — im Sinne eines Kompetenzautbaus — als
Hinfiihrung zu zukiinftigen eigenen wissenschaftlichen Forschungsaktivititen
gesehen, es wird vielmehr als Voraussetzung dafiir betrachtet, andere,
professionsbezogene und fiir die Schulpraxis entscheidende Kompetenzen und
Orientierungen zu entwickeln. Lediglich vereinzelt finden sich Hinweise, die For-
schendes Studieren im Rahmen der Lehrer*innenbildung auch mit dem Fokus auf
den Forschungsprozess als solchen und als Beitrag zur Wissenschaftsentwicklung
verstehen, so beispielsweise bei Altrichter und Mayr (2004, S. 170).

2 Forschendes Studieren in den
Bildungswissenschaften des Elementar- und
Primarbereichs an der Universitat Bremen

Das Projekt For BiPEb (Forschendes Studieren in den Bildungswissenschaf-
ten des Primar- und Elementarbereichs) wird im Rahmen des Qualititspakts
Lehre mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF)
in der Forderlinie ,,Forschendes Studieren als Studiengangprofil”“ des Gesamt-
projekts ForstAintegriert der Universitit Bremen gefordert, das die nachhaltige
Schirfung des Lehrprofils durch die curriculare Verankerung Forschenden Stu-
dierens auch unter Beriicksichtigung der Diversitidt Studierender zum Ziel hat
(vgl. Universitit Bremen 2020). For BiPED greift diesen Gedanken konzeptio-
nell auf und fokussiert auf die curriculare Verankerung Forschenden Studierens
im Bachelor-Studiengang Bildungswissenschaften des Primar- und Elementar-
bereichs, der u. a. den Zugang zum Masterstudiengang Lehramt an Grundschulen
(Master of Education) ermdéglicht. Der Aufbau eines forschenden Habitus bei den
Studierenden wird dabei nicht nur innerhalb des erziehungswissenschaftlichen
Curriculums bearbeitet, sondern es geht im Projekt auch um die gewinnbringende
Verkniipfung verschiedener Studienbereiche, konkret mit einzelnen Modulen des
Studienfachs Inklusive Pdadagogik.
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Eine spezifische Zielsetzung des Projekts ist es, in seiner Umsetzung die
Diversitit der Studierenden gezielt aufzugreifen und als Potenzial zu nutzen.
Vor dem Hintergrund vielfiltiger sozialer Herkiinfte, Bildungsverldufe und bio-
grafischer Erfahrungen beginnen Studierende ihr Studium mit unterschied-
lichen Voraussetzungen, Interessens- und Motivationslagen. Um individuelle
Zugiénge fiir Studierende zu schaffen und mogliche Barrieren aufzuheben, wer-
den im Projekt unterschiedliche Perspektiven in Fragebogen-Evaluationen sowie
Gruppendiskussionen ermittelt und auf dieser Grundlage diversititssensible Ver-
anstaltungsformate entwickelt. Das Projekt zielt aber auch auf die Gewinnung
grundlegender Erkenntnisse iiber Einstellungen und Vorstellungen von Lehramts-
studierenden zum Forschenden Studieren und eruiert, wie sich diese im Laufe des
Studiums entwickeln. Erste Erkenntnisse stehen im Zentrum des vorliegenden
Artikels. Zuvor wird ein Einblick in den Studiengang selbst und in die Konzep-
tion sowie in die Ziele des Projekts gegeben.

2.1 Der B.A.-Studiengang ,,Bildungswissenschaften des
Elementar- und Primarbereichs” an der Universitat
Bremen

Der Studiengang Bildungswissenschaften des Primar- und Elementarbereichs?
(und der dazugehorige Master of Education mit dem Schwerpunkt Grundschule
sowie der Master Lehramt Inklusive Pidagogik) bilden an der Universitit Bremen
fiir das Lehramt an Grundschulen sowie fiir das Lehramt Grundschule in Kom-
bination mit dem Lehramt Sonderpddagogik aus. Es werden drei Ficher sowie
Erziehungswissenschaften in einer konsekutiven Bachelor-Master-Struktur stu-
diert, wobei im Falle der Kombination mit dem Lehramt Sonderpiddagogik das
Studienfach Inklusive Piddagogik anstelle eines der Unterrichtsficher belegt
wird. Die fachdidaktischen sowie erziehungswissenschaftlichen Studienanteile
einschlieBlich der Schulpraktika sind in etwa genauso hoch wie die fachwissen-
schaftlichen. Zwischen den Erziehungswissenschaften und den Fachdidaktiken
besteht innerhalb des Studiengangs eine enge, dabei vor allem organisations-
bezogene Kooperation, die iiber gemeinsame Lehreinheitsversammlungen ins-
titutionalisiert ist. Das Projekt For BiPEb setzt sich zum Ziel, die bestehende

2Auf die Besonderheiten des Elementarbereichs, der innerhalb des Studiengangs als
Schwerpunkt gewihlt werden kann, wird an dieser Stelle nicht weiter eingegangen, da der
Beitrag explizit die Lehrer*innenbildung fokussiert.
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Kooperation auch auf inhaltliche Fragen auszuweiten, nicht zuletzt, um Synergien
zu nutzen und die Implementierung Forschenden Studierens in die Verantwortung
aller am Studiengang Beteiligter zu stellen. Exemplarisch geschieht dies im Pro-
jekt zundchst mit dem Fach Inklusive Pidagogik.

2.2 Ausgangslage, Zielstellung und Konzeption des
Projekts

In den erziehungswissenschaftlichen sowie ausgewihlten inklusions-
piadagogischen Modulen des Studiengangs BiPEb existieren bereits forschungs-
orientierte Ansitze: Studierende beschéftigen sich in den Einfiihrungsmodulen
mit Erkenntnissen der Bildungsforschung, sie erhalten im weiteren Studien-
verlauf Kenntnisse iiber Beobachtungsverfahren sowie Methoden der Unter-
richtsforschung und fiihren selbst kleinere Praxisforschungsprojekte durch, bei
denen ausgewihlte Erhebungs- und Auswertungsmethoden zum Einsatz kom-
men. Allerdings geschieht dies bislang wenig systematisch; vielmehr handelt es
sich um zwar fest verankerte, dennoch wenig aufeinander bezogene oder auf-
einander aufbauende Bausteine Forschenden Studierens, die bisher kaum zur
grundlegenden Entwicklung eines forschenden Habitus bei den Studierenden
beitragen. Die Sichtung vorliegender Modulevaluationen zeigt eher, dass Studie-
rende zwar durchaus ,,Spall*“ an und bei der Durchfiihrung von Praxisforschungs-
projekten haben, sich oftmals aber vor allem im Hinblick auf die Anwendung von
Forschungsmethoden tiberfordert fiihlen und den professionsbezogenen Sinn, der
hinter der eigenen Forschungstitigkeit liegt, kaum antizipieren.

Vor diesem Hintergrund setzt sich For BiPEb die diversititssensible,
forschungsorientierte Modifizierung des gesamten erziehungswissenschaft-
lichen Curriculums im Studiengang B.A. Bildungswissenschaften des Pri-
mar- und Elementarbereichs zum Ziel. Das Projekt fokussiert dabei sowohl auf
die systematische Weiterentwicklung und Verbindung verschiedener, bereits auf
Modulebene vorhandener Elemente Forschenden Studierens, auf die Integration
weiterer, neu zu entwickelnder Bausteine bzw. Etappen sowie auf begleitende
hochschuldidaktische Angebote fiir Dozierende. Insgesamt umfasst es damit drei
,Sédulen® (vgl. Abb. 1), die im Folgenden niher beschrieben werden:

Sdule 1: Evaluation und Klirung der Ausgangslage
Das bestehende Lehrangebot in den erziehungswissenschaftlichen Modulen
sowie in zwei ausgewéhlten Modulen des Studienfachs Inklusive Pddagogik wird
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Abb. 1 Die drei Sdulen des Projekts For BiPED. (Eigene Darstellung)

im Hinblick auf vorhandene Elemente Forschenden Studierens sowie deren hoch-
schuldidaktische Umsetzung systematisch erfasst und analysiert. Hierzu werden
vorliegende (Modul-) Evaluationen im Rahmen einer Dokumentenanalyse aus-
gewertet, weitere Evaluationen durchgefiihrt sowie Dozierende und Studierende
in Form von schriftlichen Erhebungen sowie in moderierten Gesprichen befragt.

Séciule 2: Curriculare, inhaltliche und methodische Modifizierung des Studien-
gangs

Vor dem Hintergrund der Arbeiten in Sdule 1 werden die bestehenden Konzepte
und Formate auf struktureller, inhaltlicher sowie methodischer Ebene weiter-
entwickelt und iiber die Modifizierung der Modulhandbiicher curricular ver-
ankert. Auf struktureller Ebene orientiert sich Sdule 2 am Modell des Ziircher
Frameworks von Tremp und Hildbrand (2012), das den sukzessiven Aufbau
eines forschenden Habitus intendiert, indem im Verlauf des Studiums die einzel-
nen Etappen eines Forschungsprozesses erarbeitet sowie angewandt werden und
zudem der gesamte Forschungszyklus in Gédnze durchlaufen wird (vgl. Abb. 2).
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Auf der inhaltlichen Ebene wird die Verankerung relevanter bildungs-
wissenschaftlicher Forschungsmethoden in die Lehre systematisiert, um den
heterogenen Lernbediirfnissen der Studierenden mit ihren unterschiedlichen
Zugangsmoglichkeiten, Interessen, und Stirken besser zu entsprechen. Metho-
disch wird das Lehrangebot diversititssensibel so weiterentwickelt, dass stu-
dentische Kooperationsformen unterstiitzt, gegebenenfalls Nachteilsausgleiche
ermoglicht und individualisierte Unterstiitzungsangebote implementiert werden.
Die Umsetzung der verdnderten Struktur wird fortlaufend evaluiert und ggf.
weiterentwickelt.

Sdiule 3: Unterstiitzende hochschuldidaktische Qualifizierungsmafinahmen

Unterstiitzende hochschuldidaktische QualifizierungsmaBinahmen fiir Leh-
rende begleiten die Modifizierung des Curriculums und dessen Umsetzung in
der Lehre. Neben der Etablierung eines Expert*innenendialogs zu methodo-
logischen, methodischen und didaktischen Fragen Forschenden Studierens
werden Workshops zu verschiedenen Forschungsmethoden und deren hochschul-
didaktischer Vermittlung angeboten. Flankiert werden diese Formate von einem
kollegialen Beratungsangebot der am Fachbereich installierten Forschungswerk-
statt Erziehungswissenschaft. Die Qualifizierungsmafinahmen fiir Lehrende
schlieBen erneut an die mit dem Projekt verbundene Absicht an, die Diversitit
der Studierenden verstirkt zu beriicksichtigen, da Lehrende in der Folge viel-
faltige(re) Methoden auf verschiedene Weise vermitteln bzw. verschiedene
Wege zum Erwerb von Methodenkompetenz aufzeigen kénnen. Zudem wird den
unterschiedlichen Qualifikationen und Austauschbedarfen der Lehrenden selbst
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— in Bezug auf Forschungsmethoden und hochschuldidaktischen Moglichkeiten —
Rechnung getragen.

Das Projekt wird begleitet von einem Praxisbeirat, der sich aus fiinf Stu-
dierenden zusammensetzt und der von Anfang an und kontinuierlich in den
Entwicklungsprozess eingebunden ist. Hiermit wird gewihrleistet, dass die
Studierendenperspektive auch jenseits der Evaluationsergebnisse bei allen Ent-
scheidungen berticksichtigt wird.

3 Diversitadt von Studierenden als Herausforderung
und Ressource

Das Verstindnis von Diversitidt im Rahmen des Projekts For BiPEb begreift Ver-
schiedenheit als positive Ressource, begegnet sozialen Gruppenmerkmalen und
-identitdten mit Wertschitzung und macht diese fiir Lernprozesse nutzbar (vgl.
Walgenbach 2014, S. 92 f.).

Vor allem demografische, arbeitsmarkt- wie hochschulpolitische Ent-
wicklungen, aber auch die generell zunehmende Pluralisierung der Gesellschaft
filhren dazu, dass die Studierendenschaft an bundesdeutschen Hochschulen
mittlerweile sehr vielfiltig ist: Neben den klassischen Differenzkategorien wie
Geschlecht, Ethnizitdt oder Milieu sind hier u. a. unterschiedliche Bildungsver-
ldufe, auf unterschiedliche Weise erworbene Hochschulzugangsberechtigungen,
unterschiedliche berufliche Vorerfahrungen oder familiale Einbindungen von
Bedeutung, die oftmals — auch in einer intersektionalen Verschrinktheit — zu ganz
unterschiedlichen Studienvoraussetzungen und -erwartungen fiihren.3

Hochschulen diskutieren die zunehmende Heterogenitidt der Studierenden
oftmals als ,Problem°, da diese hidufig mit einem steigenden Anteil Studierender
mit mangelnder Studierfihigkeit gleichgesetzt wird. Verschiedene organisato-
rische Maflnahmen setzen an diesem Punkt an, entwickeln Vorkurse, die schon
vor Studienbeginn grundlegende (und in der Schule dennoch nicht erworbene)
Kompetenzen vermitteln, widmen der Studieneingangsphase mit einer Vielzahl
an Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten besondere Aufmerksamkeit oder
etablieren, wie jiingst zum Beispiel an der Universitit Bremen, sog. ,Facilita-
tor*innen‘, die als Lerncoaches Studierende begleiten und das Studieren ,verein-
fachen® sollen. Dabei werden meist Homogenisierungsbestrebungen sichtbar, die

3Ausfiihrlich zum Diskurs vgl. u. a. Hanft (2015).
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das Projekt For BiPEb explizit nicht verfolgt. Die Diversitit der Studierenden soll
vielmehr als Ressource verstanden, aufgegriffen und produktiv genutzt werden:
Nicht die Studierenden sollen ,passend‘ gemacht, sondern an die Studierenden
angepasste Formate sollen entwickelt werden, ohne das Ziel, ndmlich den Auf-
baus eines forschenden Habitus, aus den Augen zu verlieren.* Satilmis (2017,
S. 422) betont, dass gerade das Forschende Studieren die Moglichkeit schaffe,
dass Studierende sich mit ihren individuellen Potenzialen, Ressourcen und Hand-
lungskompetenzen beteiligen. Um differenzierte Angebote zu entwickeln, die die
unterschiedlichen Zuginge und Perspektiven der Studierenden beriicksichtigen,
ist es zunidchst notwendig, genau diese zu eruieren. Ob dabei auch die Besonder-
heit eines Lehramtsstudiums zum Tragen kommt, im Rahmen dessen Studierende
meist das recht klare Berufsziel Lehrer*in und nicht das von forschend Titigen
vor Augen haben (vgl. weiter oben) sollen die im Projekt For BiPEb verankerten
Evaluationen und explorativen Studien zeigen. Hierzu liegen Ergebnisse einer
ersten Befragung von Erstsemesterstudierenden bereits vor und werden im Fol-
genden dargestellt.

4 Vorstellungen von Erstsemesterstudierenden
zum (Forschenden) Studieren: Vielfdltig und
praxisbezogen

Um etwas iiber die unterschiedlichen Vor- und Einstellungen der bremischen
Studierenden des Studiengangs BiPEb zum Forschenden Studieren zu erfahren
und diese bei der diversititssensiblen Modifizierung des Curriculums zu beriick-
sichtigen, wurde die Kohorte der Erstsemester kurz nach deren Studienbeginn im
Wintersemester 2017/2018 mittels einer schriftlichen Befragung mit vier offenen
Fragen befragt. Die Antworten auf zwei der Fragen stehen im Zentrum des Bei-
trags: Mit welchen Erwartungen und Wiinschen treten Sie Ihr Studium an? Sowie:

4Zwar kann auch die Entwicklung eines forschenden Habitus als homogenisierendes Ziel
(wie im Ubrigen alle festgeschriebenen und nicht individualisierten Ziele) betrachtet wer-
den. Dadurch, dass die unterschiedlichen Kompetenzen, Interessen und Vorstellungen der
Studierenden aber diskursiv offengelegt und in Form unterschiedlicher Perspektiven auf
Forschung nutzbar gemacht werden, werden weder festgelegte Wege noch die konkrete
Ausgestaltung des Habitus vorgegeben.
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Was assoziieren Sie mit dem Begriff , Forschendes Studieren‘? Insgesamt nahmen
179 Studierende an der Befragung teil, damit wurden ca. 90 % aller Studierenden
im ersten Semester erfasst. Die ausgefiillten Bogen wurden in Anlehnung an die
Qualitative Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2015) ausgewertet, die Kategorien dabei
induktiv aus dem Datenmaterial gewonnen. Die Ergebnisse der Erhebung werden
im Folgenden anhand ausgewihlter Oberkategorien sowie deren Ausdimensiona-
lisierungen entlang der beiden Fragestellungen dargestellt. Zusétzlich zur inhalt-
lichen Analyse wurde das Datenmaterial unter einer quantitativen Perspektive
betrachtet, um Hinweise auf die Haufigkeitsverteilung der einzelnen Kategorien
zu gewinnen. An Stellen, an denen dies relevant erscheint, werden daher auch
quantifizierende Einordnungen vorgenommen.

4.1 Erwartungen und Wiinsche an das Studium

Sichtbar werden aus dem Datenmaterial vier grundsitzliche Orientierungen, die
teilweise nicht trennscharf voneinander abgegrenzt werden konnen und die bei
den Befragten in den meisten Fillen in Kombination miteinander vorhanden
waren: Studium als Vorbereitung auf den Beruf, Studium als Wissenserwerb,
Studium als Praxisbezug sowie Studium als Entwicklungschance fiir professions-
bezogene Personlichkeitsmerkmale.

Knapp die Hilfte der Befragten geben an, dass sie von ihrem Studium eine
Vorbereitung auf den spdteren Beruf erwarten. Einige dieser Studierenden
erhoffen sich eine ,perfekte bzw. komplette Vorbereitung auf den Beruf/das
Lehrerdasein®S, fiihren aber nicht weiter aus, was sie konkret damit meinen,
sondern wollen durch das Studium ,,dem Traumberuf niher kommen®. Andere
Studierende, die dies nicht so absolut setzen, sondern nur ,gut‘ auf den Beruf vor-
bereitet werden mochten, konkretisieren dieses Anliegen meist, indem sie auf den
Erwerb berufsrelevanter Fihigkeiten abheben. So sollen im Studium ,,alle wichti-
gen Kompetenzen fiir den Beruf* erlernt werden, um fachlich und didaktisch im
spiteren Berufsalltag standhalten zu konnen und um ,,die Schiiler und Schiilerin-
nen bestmoglich zu lehren und auf die Zukunft vorzubereiten®. Sichtbar wird bei

SBei den in doppelten Anfiihrungszeichen gesetzten Aussagen handelt es sich um wortliche
Zitate aus den Fragebogen.
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einigen Studierenden die Orientierung an der Dimension ,Umgang mit Hetero-
genitiit‘: Sie erwarten, im und durch das Studium zu lernen, mit den ,,unterschied-
lichen Entwicklungsniveaus von Kindern* umzugehen oder einen ,,geschulten
Blick auf die Bediirfnisse der Kinder* zu entwickeln.

Weniger offensiv auf die Berufsvorbereitung bezogen sind Aussagen, die der
Kategorie Wissenserwerb zuzuordnen sind. Die Studierenden wollen Fachwissen,
theoretisches Wissen oder auch explizit erziehungswissenschaftliches Wissen
erwerben, hierzu ,,Theorien, Modelle* oder ,,Konzepte* kennen lernen und ,,mehr
iiber die Erziehung und Bildung des Menschen und besonders der Kinder* sowie
kindliche Entwicklungs- und Lernprozesse erfahren. Der Dimension Theorie-
wissen steht die Dimension Didaktisches und methodisches Wissen gegeniiber,
die sich stirker an die Kategorie Berufsvorbereitung (s. o.) anlehnt: Studierende
wollen etwas erfahren tiiber ,vielseitige und tiefgehende Wege der Wissensver-
mittlung*, oder auch iiber ,,Methoden, um Kindern etwas beibringen zu kénnen*.

Dem Wunsch nach einem didaktisch-methodischen Wissenserwerb
schlieft sich der eines Praxisbezugs an: Die Erstsemesterstudierenden wiin-
schen sich, ,Praxiserfahrungen durch Praktika® zu sammeln, hierbei Sicher-
heit im Umgang mit Kindern zu erlangen, und sie erwarten, dass ,Beispiele
aus dem Lehreralltag” in das Studium integriert werden. Die Moderation des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses wird eingefordert, indem ,,Theoretische Model-
lierungen [...] eng an praktische Beispiele gekniipft werden [sollen], um die
Abstraktheit von Theorien zu mildern®.

Einige der Befragten duflerten den Wunsch, im und durch das Studium die
Entwicklung professionsbezogener Personlichkeitsmerkmale zu vollziehen: Sie
wollen ,,Vorbild* sein, wollen lernen, ,,wie man eine Beziehung zugleich distan-
ziert und vertraut” zu den Schiiler*innen aufbaut oder wie man sich ,,in Kinder
einfiihlen* kann.

4.2 Assoziationen zu ,,Forschendes Studieren”

Mit dem Begriff ,Forschendes Studieren‘ verbinden die Befragten verschiedene,
sich unterscheidende Vorstellungen. Es werden Etappen Forschenden Stu-
dierens genauso genannt wie das Vorgehen bei Forschungsprojekten, und es
werden sowohl potenziell zu erforschende Inhalte als auch Ziele von und Voraus-
setzungen fiir Forschung in den Blick genommen.

Alle Etappen Forschenden Studierens, die an einen prototypischen
Forschungszyklus anschliefen (vgl. bspw. Tremp und Hildbrand 2012, S. 106),
werden von den Studierenden in unterschiedlicher Hiufigkeit genannt: Die
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Themenfindung rekurriert auf eine (vermutete) Praxisrelevanz; die Formulierung
von Fragestellungen und Hypothesen kommt genauso zur Sprache wie die Aus-
wertung von erhobenen Daten, die Ergebnisvermittlung sowie deren Anwendung
in der Praxis. Alle bislang genannten Etappen finden sich allerdings nur in ver-
gleichsweise wenigen Aussagen wider. Weitaus hiufiger, ndmlich von rund einem
Drittel der Befragten, wird dahingegen Bezug genommen auf die Planungs- und
Durchfiihrungsphase eines Forschungsprojekts.

Vielfiltige Hinweise finden sich dazu, wie und mit welchem Vorgehen beim
Forschenden Studieren aus Studierendensicht gearbeitet wird. Die selbststindige
Durchfiihrung von Forschungsprojekten betonen ca. 20 % der Studierenden:
So konne man im Rahmen des Forschenden Studierens ,.etwas selbststindig auf
die Beine stellen und sich mit ,,einem Thema* oder einem ,,Gegenstand* inten-
siv, selbstinitiiert und eigenstindig beschiftigen. Andere wiederum kombinieren
in ihren Aussagen Selbststindigkeit und Betreuung: ,Studierende stellen eine
Kernfrage (oder ein Thema), die sie in eigenstindiger Arbeit, von dem Dozen-
ten begleitet, erforschen”. Nur wenige Studierende nehmen explizit Bezug auf
Methoden wissenschaftlichen Arbeitens; die umfassende sowie vielperspektivische
Betrachtung einer erkannten Problemstellung wird dahingegen mehrfach betont:
,,Viele Aspekte einer Sache untersuchen und verschiedene Ansichtsweisen beriick-
sichtigen®. Seltener wird dahingegen ,.die empirische und theoretische Aus-
einandersetzung mit einem bestimmten Thema“ zusammengedacht.

Unter der Inhaltsdimension  forschenden  Studierens wird die
Theorie-Praxis-Relation dahingegen hédufiger aufgegriffen. Einige Textstellen
beziehen sich darauf, dass erziehungswissenschaftliche Theorien und Modelle
durch das Forschende Studieren hinterfragt, vorhandene Studien iiberpriift und
eigene Theorien generiert werden konnen: ,,Sich nicht nur vom Stoff berieseln
lassen, sondern auch selber Theorien aufstellen sowie belegen/widerlegen®. Oft
stehen bei den Antworten der Studierenden die Fragen nach dem ,Was‘ und dem
,Warum* im Vordergrund. Auch werden teilweise recht konkrete (Forschungs-)
Fragen formuliert, die sich ebenfalls verschiedenen Dimensionen zuordnen lassen:

e Theorie-Praxis-Bezug: ,,Welche Theorien lassen sich auf den realen Unterricht
anwenden?*

e Kindliches Denken und kindliche Bediirfnisse: ,,Was denken Kinder? Warum
denken Kinder so?*, oder auch: ,,Was brauchen Kinder in der heutigen Zeit?*

e Historische Beziige: ,,Was hat sich schon verédndert, wie war es damals und
warum hat es sich so entwickelt?*

e Umgang mit Heterogenitit: ,,Das Erheben und Erforschen von Differenzen
und padagogischen Problemen, in Bezug auf zukiinftig gesellschaftliche und
technische Normen und Standards*
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Studierende, die in ihren Assoziationen Bezug auf Ziele von Forschendem Stu-
dieren sowie Begriindungen fiir ein solches nennen, rekurrieren oft auf den damit
angenommenen Erkenntnisgewinn bzw. die Verdnderung des eigenen Wissens-
bestandes. So konne man durch Forschendes Studieren das ,.eigene Wissen
erweitern®, sich neue Wege fiir die pddagogische Handlungspraxis erschlieSen
und ,,zu neuen Erkenntnissen kommen — fiir sich und andere®. In der zuletzt
zitierten AuBerung wird sichtbar, dass einige Studierende durchaus auch die
Wissenschaftsentwicklung in den Blick nehmen, diese allerdings eine person-
liche, anwendungsbezogene Zielsetzung einschlief3t.

Zu den Voraussetzungen fiir Forschendes Studieren duflern sich nur einige der
Befragten. Diejenigen, die sich hierzu Aussagen machen, betonen, dass ein sol-
ches ,,Wissensdurst und Lust®, ,,Neugierde und Begeisterung fiir Neues sowie
,.Eigeninteresse‘ voraussetze.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Wie aufgezeigt werden konnte, haben die befragten Studierenden unterschied-
liche Erwartungen an das Studium und assoziieren ganz Unterschiedliches mit dem
Begriff ,Forschendes Studieren‘. Entgegen der Annahme, Lehramtsstudierende
sdhen Forschendes Studieren nicht als Beitrag zur Wissenschaftsentwicklung
(vgl. Kapitel 1, dieser Beitrag), wurde eine solche Orientierung bei einigen der
Befragten durchaus sichtbar. Deutlich wird aber auch das erwartungsgeméal grof3e
Interesse der Studierenden an konkreten Praxisbeziigen, das eng gekoppelt ist an
die Vorstellung des Studiums als zielgerichtete Vorbereitung auf den spiteren Beruf.

Aus den Antworten der Studierenden ldsst sich zugleich schliefen, dass sie
forschende und eigenstindige Zugéinge zu den von ihnen antizipierten (berufs-)
praxisrelevanten Inhalten favorisieren. Forschendes Studieren im Lehramts-
studium bedeutet also nur fiir einige Studierende in erster Linie Erkenntnis-
gewinn um der Erkenntnis willen, eher wird es auf den anwendungsorientierten
Nutzen fiir die eigene (spitere) Tatigkeit als Lehrer*in bezogen. Damit folgen
die Studierenden zunichst dem Verstdndnis, das sich in den Empfehlungen des
Wissenschaftsrates, der Kultusminister- sowie der Hochschulrektorenkonferenz
widerspiegelt und das Forschendes Studieren ebenfalls stark auf die spétere
Berufspraxis bezieht (vgl. Kapitel 1, dieser Beitrag.). Allerdings ist die Nuan-
cierung der Studierenden eine andere: Aus der Forschungsaktivitit erhoffen
sich diese sehr konkrete Hinweise fiir die spitere Handlungspraxis, d. h. fiir den
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padagogischen Umgang mit Kindern und die methodisch-didaktische Gestaltung
von Unterricht. Dass mit Forschendem Studieren unter professionstheoretischer
Perspektive in erster Linie die Entwicklung eines forschenden Habitus als Grund-
lage fiir die Reflexion der eigenen Praxis angestrebt wird, ist den Studierenden so
nicht bewusst bzw. wurde von diesen zumindest nicht expliziert. Erste Schritte
zur Entwicklung eines forschenden Habitus konnen trotzdem in den Daten
erkannt werden, da der deutlich formulierte Wunsch nach interessengeleiteter
und selbstbestimmter Auseinandersetzungen diesem durchaus nahekommt — auch
wenn zunichst noch nicht explizit auf systematische, methodengeleitete und im
engeren Sinne wissenschaftsorientierte Aspekte rekurriert wird.

Eine ,Korrektur® der Prikonzepte zum Forschenden Studieren scheint, gerade
auch vor dem Hintergrund eines konstruktivistischen Lernverstindnisses, wenig
angebracht. Vielmehr geht es darum, Angebote bereitzustellen, die eine Weiter-
entwicklung und gegebenenfalls eine Modifizierung vorhandener Vorstellungen
ermoglichen (vgl. Baar 2013). Um diesen Anspruch einzuldsen, sind nicht die
,direkte Vermittlung und gezielte Aktivierung [...] erforderlich, sondern eine
prinzipielle Offenheit, ebenso eine Gestaltung des Forschungskontextes, bedarfs-
gerechte Unterstiitzung und beratende Begleitung im Forschungsprozess* (Rein-
mann 2015, S. 128).

Diversititssensibilitit bedeutet, hier nicht einfach gegen die ,Praxis-
orientierung* der Studierenden zu steuern, um die Studierenden ,auf Linie‘ zu
bringen, sondern deren Bediirfnisse ernst zu nehmen und aufzugreifen. Es bedarf
also einer Stirkung des vorhandenen Interesses an eigenstindigen (forschenden)
Zugingen sowie einer systematischen Heranfiihrung an methodische Vorgehens-
weisen im Rahmen eines Forschungsprozesses, um einerseits eine empirische
Bearbeitung der eigenen Fragestellungen zu ermoglichen und andererseits den
generellen Nutzen von forschenden Zugédngen transparent zu machen.

Die in den Antworten der Studierenden sichtbar gewordene Diversitidt impli-
ziert, hochschuldidaktische Formate grundsitzlich offen zu gestalten. Da bei-
spielsweise das eigen- bzw. selbststindige Forschen doch relativ hdufig zu den
Vorstellungen der Studierenden iiber Forschendes Studieren gehort, sollte ein sol-
ches ermoglicht werden. Hierfiir geeignete Formate konnen Projektseminare sein.
Diese implizieren grundsitzlich zu verankernde Wahlmdglichkeiten fiir die Stu-
dierenden mit ihren unterschiedlichen Interessen, Vorkenntnissen, Erwartungen
und Einstellungen. Ein solches Angebot verlangt aber auch nach individuali-
sierten Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten, die Hochschulen und an ihnen
Lehrende gerade in Zeiten von systemaren Vorgaben (wie Modularisierung,
Zeitvorgaben und Creditpoints) sowie Ressourcenknappheit vor groBle Heraus-
forderungen stellen.
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Das Projekt For BiPED leitet aus den Ergebnissen der Befragung konkrete Mal3-
nahmen ab: Zum einen sollen die Vorstellungen zum Forschenden Studieren der
Studierenden schon im ersten Semester gekldrt, zum anderen — als Erweiterung der
eigenen Sichtweise — der generelle Wert einer forschenden Haltung fiir die eigene
Professionalisierung erfahrbar gemacht werden. Hierzu konnen in der Studienein-
gangsphase Prikonzepte bzw. subjektive Theorien transparent gemacht und reflexiv
bearbeitet werden sowie Professionalisierungstheorien thematischer Bestandteil der
Veranstaltungen sein. Weiter sollen durch Einblicke in empirische Studien mit unter-
schiedlichen Forschungsdesigns und deren (vielleicht auch iiberraschende) Ergeb-
nisse — neben dem Aufbau und der Integration inhaltsbezogenen, kognitiven Wissens
— Neugier auf Forschung und auf das Forschen selbst geweckt bzw. aufrechterhalten
werden. Im weiteren Verlauf des Studiums konnen dann vermehrt Forschungs-
methoden und -zuginge in den Fokus riicken, die besonders geeignet sind, Erkennt-
nisse zu generieren, die fiir die eigene piddagogische Handlungspraxis fruchtbar
gemacht werden konnen: Mit der sozialwissenschaftlichen Aktionsforschung
(Action research) liegt ein Verfahren vor, mit dem explizit und reflexiv das eigene
(pddagogisch-didaktische) Handeln beforscht werden kann. Ethnografische Ver-
fahren kénnen dazu beitragen, den von einigen Studierenden geduflerten ,Wissens-
durst’ beispielsweise tiber Kinder und deren Verhalten zu stillen.

Auf der Ebene der hochschuldidaktischen Qualifizierungsmalnahmen (Sdule
3 im Projekt For BiPEDb) werden die Lehrenden detailliert von den Ergebnissen
der ersten Befragung in Kenntnis gesetzt, um sie fiir die Vielfalt der bei den Stu-
dierenden vorhandenen Vorstellungen und Interessen zu informieren und zu sen-
sibilisieren. Auf dieser Grundlage soll gemeinsam iiber hochschuldidaktische
Formate diskutiert werden, mit denen das vorhandene Potenzial diversitits-
sensibel aufgegriffen und fiir die Anbahnung eines forschenden Habitus genutzt
werden kann. Auch {iiber die Weiterentwicklung hochschuldidaktischer For-
mate sowie curricularer Vorgaben, die mehr Offenheit und Wahlmoglichkeiten
beinhalten, soll nachgedacht werden.
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Modularisierung ist ein Prinzip der Strukturierung und Sequenzierung von
Bildungsangeboten und Studiengingen. Module haben hier eine doppelte
Bedeutung: Als abgerundete Studieneinheiten verfolgen sie spezifische Ziel-
setzungen, welche sich als Kompetenzen beschreiben lassen, als Teil eines Studien-
gangs leisten sie einen Beitrag zur Erreichung der Studiengangsziele insgesamt.

Diese doppelte Orientierung setzt eine sorgfiltige Studiengangsplanung
und Modulkonzeption voraus. Beim ,,Studiengangsprofil Forschendes Lernen*
erlangen Module, welche als Projekte Forschenden Lernens konzipiert sind, eine
besondere Bedeutung.

Module Forschenden Lernens

In Modulen Forschenden Lernens sind Studierende als forschende Wissen-
schaftler*innen titig, Forschungsaktivititen bilden den Kern dieser Module.
Studierende erhalten die Gelegenheit, einen abgeschlossenen Forschungsprozess
zu durchlaufen. Module Forschenden Lernens kdnnen in unserem Verstidndnis als
Verdichtungen des Studiengangprofils verstanden werden: Hier zeigt sich, worum
es geht, hier wird fiir die Studierenden erfahrbar, wie sich Universitit realisiert,
was Universitdt beabsichtigt. Und gleichzeitig wird das Lehrprofil konkretisiert
und illustriert — auch gegeniiber den Kolleginnen und Kollegen des Instituts
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beziehungsweise des Fachbereichs. Hierin liegt dann auch die Bedeutung der
Explizierung und Prisentation der Konzepte und Uberlegungen, welche hinter
diesen Modulplanungen stehen: Damit wird diskutierbar, was Lehre will und soll —
auch als kollegiale Anregung zur Lehrentwicklung.

Studienbeginn als Ouverture

Eine besondere Bedeutung hat der Studienbeginn. Die Didaktik hat in ihrer
Geschichte dem Beginn stets besondere Aufmerksamkeit geschenkt, sei dies nun
der Beginn einer Lektion, einer Schulwoche oder eines Schuljahres. Und in den
letzten Jahren hat auch der Beginn eines Studiengangs und also die Gestaltung
der Studieneingangsphase vermehrt Beachtung gefunden.

Die Studieneingangsphase kennt verschiedene Herausforderungen fachlicher,
sozialer und kultureller Art: Studierende miissen die Hochschule als spezifischen
Lern- und Diskursraum mit einer ausgepréigten Forschungs- und Wissenschafts-
fundierung verstehen lernen. Hierin liegt eine bedeutsame Funktion von Modulen
des Forschenden Lernens in dieser Studieneingangsphase. Diese kdnnen mit der
Ouvertiire einer Oper verglichen werden: Das Thema erklingt, es wird wihrend
der Oper dann ausgefiihrt, differenziert, moduliert. So folgt auch dem Einstiegs-
modul der ganze Studiengang in seiner sorgfiltigen Gesamtkonzeption.

Die Beitrige in diesem Teil

Die Universitidt Bremen hat sich im Rahmen der Weiterentwicklung ihres Lehr-
profils auch spezifisch mit der Studieneingangsphase auseinandergesetzt und
Konzepte Forschenden Lernens in verschiedenen Disziplinen erprobt. Zwei Bei-
trige in diesem Teil explizieren diese Konzepte, prisentieren die damit gemachten
Erfahrungen und zeigen Moglichkeiten der Weiterentwicklung. Die beschriebenen
Module machen zudem deutlich, wie gleichzeitig weitere Herausforderungen der
Studieneingangsphase beriicksichtigt werden. Das Studium wird damit bereits von
Anfang an als bedeutsame fachliche Auseinandersetzung erfahrbar.

Ein dritter Beitrag beschreibt die Uberlegungen, welche sich mit der
Konzeption eines Moduls auf Masterstufe verbinden. Auch hier ist beabsichtigt,
das ,.Lehrprofil Forschendes Lernen* in einem Modul zu konkretisieren — um
spiter auch auf andere Module anregend zu wirken.
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Forschendes Lernen und die Gestaltung
der Studieneingangsphase - Das
Einflihrungsprojekt im Studiengang
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Christian Ohlendorf

1 Einleitung

An vielen Universitidten in Deutschland ist Forschendes Lernen in den Leit-
bildern verankert. Die Universitidt Bremen unterstiitzt auf vielfiltige Weise die
Umstellung einzelner Module und die Umgestaltung ganzer Studiengénge hin-
sichtlich der Prinzipien des Forschenden Lernens. Theoretisch bezieht sich die
Universitdt Bremen dabei vornehmlich auf das Ziiricher Framework nach Tremp
und Hildbrand (2012).

Forschendes Lernen an Universititen ist nicht unumstritten. Haufig geduferte
Widerstinde zielen darauf ab, dass die Lehrenden nicht mit dem sogenannten
Stoff durchkdmen, dass Forschendes Lernen in modularisierten und beziig-
lich der Ressourcenausschopfung optimierten Studiengédngen zeitlich kaum
organisierbar sei oder dass unklar bleibe, welche Priifungsform letztlich eine
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faire Beurteilung ermoglicht. Auf solche pragmatischen Widerstinde ist Huber
(2009) ausfiihrlich eingegangen und hat entsprechende Gegenargumente formu-
liert. Zu den grundsitzlichen Widerstinden zéhlt er den ebenfalls hiufig gedu-
Berten Standpunkt, dass Forschendes Lernen vielleicht im Masterstudium oder
wihrend der Promotion sinnvoll sei, jedoch ein Einsatz im Bachelor viel zu friih
wire. Insbesondere fehlten den Studierenden zu Beginn des Studiums die Grund-
lagen, um selbst forschend aktiv zu werden. Eine solche Argumentation schlief3t
an der Vorstellung an, universitdre Studienprogramme seien wie das Bauwerk
eines Hauses zu konzipieren. Zum Studienanfang werden in Vorlesungen per
Instruktion fachinhaltliche und methodische Grundkenntnisse vermittelt, um
auf diesem Fundament das Mauerwerk durch fachliche und methodische Ver-
tiefungsmodule zu errichten. Das Dach als (kronender) Abschluss bildet dann
die eigenstindige Bachelorarbeit. Diese Architektur ist nicht per se schlecht oder
ineffizient, jedoch teilen wir die Ansicht von Huber (2009), dass der Bildungs-
erwerb besser durch die Metapher eines wachsenden und sich dabei nach oben
streckenden Baumes beschrieben werden kann: Bereits der kleine Baum ist als
solcher erkennbar angelegt. Er besteht bereits aus Wurzeln (in Form des schuli-
schen Vorwissens, das einen ersten Halt gibt) sowie aus einem Stamm und einer
Krone mit Zweigen, die sich in verschiedene Wissensrichtungen ausstrecken.
Im Verlauf des Bildungserwerbs treibt der Baum immer tiefere Wurzeln und
bildet einen zunehmend stabileren Stamm mit einer immer weitreichenderen
Krone aus. Um das Wachstum eines solchen Baumes zu unterstiitzen, scheint es
geboten zu sein, dass die Studierenden bereits vor der eigenen Bachelorarbeit
komplette Forschungszyklen vollstindig durchlaufen und nicht Wurzelwerk,
Stamm und Krone fiir sich genommen betrachten. Denn nicht nur fachwissen-
schaftliche Grundkenntnisse gehdren zu den bendtigten Kompetenzen, um eine
erste wissenschaftliche Qualifikationsarbeit eigenstindig zu verfassen. Auch
das eigenstindige Formulieren und die anschlieBende Bearbeitung relevanter
Forschungsfragen einschlieflich einer angemessenen Ergebnisprisentation muss
withrend des vorangegangenen Studiums erlernt und eingeiibt werden. Um die-
ses Prinzip des Forschenden Lernens von Anfang an konsequent umzusetzen, hat
das Institut fiir Geographie an der Universitdt Bremen das Modul ,,Einfiihrungs-
projekt im ersten Semester des Vollfach-Bachelor entwickelt. Mit 9 Credit
Points (CP) sowie 4 SWS Prisenzlehre in vergleichsweise kleinen Gruppen von
maximal 30 Studierenden ist das Modul in der Priifungsordnung fest verankert.
Das erste Ziel dieses Beitrags besteht darin, die Motivation und die daraus
abgeleitete Konzeption des Moduls darzustellen. Es soll gezeigt werden, dass
dieser in Deutschland nach unserem Wissen einzigartige Einstieg in das Stu-
dium der Geographie nach den Prinzipien des Forschenden Lernens auch im
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Bachelor und sogar direkt zum Studienbeginn moglich und sinnvoll ist. Argumen-
tativ wird begriindet, weshalb wir davon ausgehen, dass dieses Modul von zen-
traler Bedeutung fiir den weiteren Studienverlauf ist, indem es direkt zu Beginn
darauf abzielt, die Entwicklung einer fachlichen Identitit und einer forschenden
Haltung der Studierenden zu unterstiitzen.

Das Modul ,Einfiihrungsprojekt” findet in der Studieneingangsphase statt.
In aktuellen Forschungen wird der Studieneingangsphase im Hinblick auf das
Erreichen des Qualifikationsziels, mit dem Bachelor einen ersten akademischen
Abschluss zu erreichen, besondere Aufmerksamkeit gewidmet (Key et al. 2018).
Jedoch sehen sich die Studierenden gerade zu Studienbeginn mit einer Vielzahl
an Herausforderungen konfrontiert. Diese reichen von der selbstindigen Orientie-
rung an der Hochschule und Integration in die Hochschulgemeinschaft, iiber die
Entwicklung eines eigenen Studien- und Lernrhythmus bis hin zum Umgang mit
fehlenden Vorkenntnissen, sodass zu Beginn des Bachelorstudiums faktisch eine
besondere Verdichtung der Anforderungen besteht (Heublein et al. 2017).

Die neuen Anforderungen fiir die Studierenden zu Beginn des Studiums unter-
scheiden Bosse und Trautwein (2014) anhand von vier Dimensionen: a) die fach-
liche, b) die personale, c) die organisatorische sowie d) die soziale Dimension.
Das Modul ,.Einfiihrungsprojekt™ hat sich zum Ziel gesetzt, diesen sehr unter-
schiedlich gelagerten Herausforderungen gerecht zu werden. Entsprechend ver-
folgt dieser Beitrag eine zweite Zielsetzung: Es soll aufgezeigt werden, wie das
Modul den vielfiltigen Herausforderungen des Studieneinstiegs begegnet.

Begleitend zur erstmaligen Durchfiihrung des Moduls ,,Einfiihrungsprojekts*
im WS 17/18 sind mehrere Evaluierungen in Form von Befragungen der Stu-
dierenden in den Kursen des Moduls durchgefiihrt worden. In den Befragungen
sollte herausgefunden werden, wie sehr Studierende zu Beginn des Studiums
an Forschung und an Forschendem Lernen interessiert sind. Zudem sollte in
Erfahrung gebracht werden, ob es durch die Modulkonzeption gelungen ist, die
vielfiltigen Herausforderungen des Studieneinstiegs so zu bedienen, dass sich die
Studierenden bei deren Bewiltigung gut unterstiitzt gefiihlt haben.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt. Im nachfolgenden Abschn. 2 wird ein
Uberblick zum Forschungsstand beziiglich der Herausforderungen in der Studien-
eingangsphase gegeben. Es folgt in Abschn. 3 die Motivation und Begriindung
fiir die Einfiihrung eines Moduls ,,Einfiihrungsprojekt* sowie die Darstellung der
konkreten Umsetzung. In Abschn. 4 wird ein Beispiel einer studentischen For-
schung aus dem Einfithrungsprojekt gegeben und reflektiert, um anschlieend
in Abschn. 5 ausgewihlte Evaluierungsergebnisse zu prisentieren. Der Beitrag
schlieft mit einer Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse (Abschn. 6).
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2 Herausforderungen der Studieneingangsphase

Im offentlichen Diskurs wird der Begriff der Studierfihigkeit meistens mit den
individuellen Fihigkeiten der Studierenden gleichgesetzt, ein wissenschaft-
liches Studium zu meistern. In jiingerer Zeit hat sich die Erkenntnis durchgesetzt,
dass die Studierfahigkeit auf institutionellen Wegen unterstiitzt und gefordert
werden kann. Gerade die heterogenen Eingangsvoraussetzungen der Studie-
renden, aber auch die im Gegensatz zur Schule (Abitur) deutlich spezialisierte-
ren Anforderungen der Studienginge lassen eine zielgerichtete Unterstiitzung
der Studierenden seitens der Hochschulen in der Studieneingangsphase sinnvoll
erscheinen (Bosse et al. 2014).

Herausforderungen in der Studieneingangsphase haben Bosse und Traut-
wein (2014) analysiert und aufbauend auf empirischen Befunden in vier
Dimensionen untergliedert: fachlich-inhaltliche, personale, soziale und organi-
satorische Herausforderungen. Die fachlich-inhaltliche Dimension umfasst alle
Anforderungen, die sich aus den Studieninhalten ergeben. Hierbei wird besonders
oft die Kategorie ,,Fachliches Niveau und Progression bewiéltigen* genannt. Zur
personalen Dimension gehdren Herausforderungen wie die ,,Lebensbereiche mit-
einander verbinden®, die ,,Wohnsituation organisieren” oder auch das ,Lernen
zeitlich zu strukturieren und ,,mit Priifungs- und Leistungsdruck umzugehen®.
Diese Dimension umfasst demnach sowohl Bereiche der eigenen Lebens-
organisation als auch individuelle lern- und leistungsbezogene Probleme. In bei-
den Fillen steht die personliche Verantwortung im Vordergrund, mit diesen neuen
Schwierigkeiten umzugehen. Die organisatorische Dimension umfasst Heraus-
forderungen, in einzelnen Lehrveranstaltungen, im Studiengang insgesamt und
auf der gesamtorganisatorischen Ebene der Hochschule. Als Kategorien werden
exemplarisch der ,,Umgang mit der Lehr- und Beratungsqualitét”, die ,,Wahl der
Veranstaltungen® oder ,,Orientierung verschaffen* genannt. Inhalte der sozialen
Dimension sind unter anderem die Herausforderungen ,,Peer-Beziehungen aufzu-
bauen‘ und ,,mit Lehrenden zu kommunizieren* (Bosse und Trautwein 2014).

Die Anforderungen sind oftmals iiber Kausalketten miteinander verbunden.
Als Beispiel nennen Bosse und Trautwein (2014) ein zu hoch angesetztes Lern-
pensum, welches moglicherweise nicht durch funktionierende Lerngruppen kom-
pensiert wird und dann im Versagen bei der Priifungsleistung enden kann. Folgt
daraus eine Verldngerung der Studienzeit, konnen daraus finanzielle Probleme
resultieren, wenn beispielsweise die Voraussetzungen fiir BAf6G-Zahlungen nicht
eingehalten werden (Bosse und Trautwein 2014). Neben dieser kausalen Ver-
kettung ist eine temporale Abfolge zu erkennen: Zu Beginn eines Semesters und
dabei insbesondere direkt im ersten Semester stehen soziale Herausforderungen
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im Vordergrund, wie zum Beispiel den Anschluss zu Mitstudierenden zu fin-
den. Im Verlauf des Semesters mehren sich dann die Schwierigkeiten in Bezug
auf das Lernpensum und konnen am Ende des Semesters im Priifungs- und
Leistungsdruck miinden, wenn die Priifungszeit bevorsteht. Folglich treten die
identifizierten Anforderungen selten isoliert auf, sondern sind ,,als Symptome
komplexerer Zusammenhinge und Prozesse aufzufassen (Bosse 2016).

In einem weiterfiihrenden Projekt wurden die individuellen Kompetenzen
der Studierenden im Umgang mit Studienanforderungen und zum Erreichen von
Studienzielen sowie der dazugehorige institutionelle Kontext untersucht. Bei
Letzterem wird insbesondere die Wirkungsweise von Studieneinstiegsangeboten
betrachtet. Ubergeordnet wurde ergriindet, ,,welche Rolle soziale, individuelle
und organisationale Heterogenitit fiir die Entwicklung und die Forderung von
Studierfihigkeit spielt™ (Bosse 2017). Als Ergebnis ist eine entwickelte Typologie
der Studieneinstiegsangebote entstanden. Hierbei wird grob zwischen Angeboten
zur Begleitung im Studieneinstiegsprozess und Angeboten zur Vermittlung von
Fachwissen unterschieden. Ersteres adressiert vor allem personale, organisato-
rische und soziale Anforderungen. Hierzu zdhlen unter anderem Erstsemester-
tutorien und Mentoring. Zu den Angeboten zur Unterstiitzung der inhaltlichen
Dimension zidhlen beispielsweise Briickenkurse oder Fachtutorien. Zudem ist die
Unterscheidung relevant, ob es sich um Zusatzangebote handelt oder ob diese fest
im Curriculum verankert sind (Bosse 2017).

Die Wirkung der Angebote ist abhiingig davon, wie die Studierenden diese wahr-
nehmen. Hierbei wird zwischen den Nutzungsformen proaktiv und reaktiv unter-
schieden. Die erstere kann fiir Studierende als Sprungbrett gesehen werden, iiber
die ersten Herausforderungen im Studium hinwegzukommen. Im Gegensatz dazu
steht die reaktive Nutzungsart. Die Wirkung wird als Rettungsring charakterisiert,
da die Studierenden erst Gebrauch von den Angeboten machen, wenn sie bereits
vielfach mit Schwierigkeiten konfrontiert worden sind. Einige Angebote dienen
nicht nur als (einmaliges) Sprungbrett, sondern als eine Art Pufferzone, wenn sie
kontinuierlich einen Raum fiir Fragen und Herausforderungen bieten. Eine selektive
Nutzung liegt vor, wenn Studierende selbst fiir sie passende Werkzeug wihlen, um
bestimmte Herausforderungen iiberwinden zu kdnnen (Bosse 2017).

Im soeben dargelegte Forschungsstand zur Studieneingangsphase wurden als
zentrale Unterscheidungskategorien fachlich-inhaltliche, personale, soziale und
organisatorische Herausforderungen herausgearbeitet. Zudem wurde die Nut-
zung darauf abgestimmter institutioneller Angebote als Sprungbrett, Rettungsring
oder Pufferzone charakterisiert. Aufbauend auf diesem Grundverstindnis wird im
nachfolgenden Abschnitt das neu geschaffene Modul , Einfiihrungsprojekt® im
Vollfach-Bachelor Geographie an der Universitit Bremen vorgestellt.
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3 Konzeption des Moduls ,Einfiihrungsprojekt”

Wie in der Einleitung herausgestellt, werden durch das Modul ,Einfiihrungs-
projekt™ zwei Zielsetzungen verfolgt: Erstens die Umsetzung der Prinzipien des
Forschenden Lernens von Anfang an sowie zweitens die Unterstiitzung bei der
Bewiiltigung der verschiedenen Herausforderungen wihrend der Studienein-
gangsphase. Beziiglich der ersten Zielsetzung beziehen wir uns auf die Definition
von Forschendem Lernen nach Huber (2009):

,JForschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Aus-
fiihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selb-
standiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)
gestalten, erfahren und reflektieren” (Huber 2009, S. 11).

Das Modul ,Einfiihrungsprojekt” bietet den Studierenden einen Rahmen, um
gleich zu Beginn des Studiums die Haltung von Forschenden einnehmen und sich
den Zugang zu den Fachinhalten des Studienfachs Geographie unmittelbar anhand
einer selbstgewihlten Fragestellung erschlieen zu konnen. Damit erhalten sie die
Moglichkeit zu artikulieren, welche Themen und Fragestellungen sie motiviert
haben, das Fach Geographie zu studieren. Diese Motivation soll aufgegriffen und
in positive Lernenergie umgesetzt werden. Zudem finden ein Abholen am Vor-
wissen und eine Schirfung der Perspektiven auf das Fach Geographie statt. Ver-
mutlich haben einige Studierende bei der Studienwahl ganz andere Vorstellungen
von den Inhalten des Geographiestudiums als in den Vorlesungen und Methoden-
iibungen zu Beginn von den Lehrenden vermittelt wird. Diesen Studierenden
fehlte bislang der Ort, an dem sie sich mit diesem ,,Mismatch* auseinandersetzen
konnten. Das neue Einfiihrungsprojekt bietet die Moglichkeit, die Schnittmengen
und Unvereinbarkeiten zwischen den studentischen Vorstellungen und den
Angeboten der Fachvertreterinnen und Fachvertreter auszuloten und zu dis-
kutieren. Fiir die so unterstiitzte Herausbildung einer fachlichen Identitdt direkt zu
Beginn erscheint es uns wichtig, die Studierenden engmaschig zu begleiten, damit
sie am Ende relevante Projektergebnisse erzielen und prisentieren konnen.

Neben der fachlichen Identitit erfiillt das Modul ,Einfiihrungsprojekt den
Zweck, dass die Studierenden von Beginn an eine forschende Haltung einnehmen
und das Adressieren, Bearbeiten und Présentieren selbstgewihlter Fragestellungen
einiiben. Den Hochschullehrerinnen und -lehrern am Institut fiir Geographie der
Universitidt Bremen ist bewusst, dass in diesem Einfiihrungsprojekt noch keine
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komplexen Forschungsergebnisse zu erwarten sind. Vielmehr sollen die Stu-
dierenden an fachliche und methodische Grenzen gefiihrt werden. Im Idealfall
fiihrt das Erkennen der Grenzen zu einem Motivationsschub im Hinblick auf den
weiteren Studienverlauf. Fiir die Studierenden soll dadurch unmittelbar erlebbar
gemacht werden, welchen Nutzen in spiteren Semestern angebotene Module fiir
sie haben.

Um den Prozess intensiv begleiten zu konnen, wird eine solide Betreuung
durch eine Gruppengrofie von maximal 30 Studierenden gewéhrleistet. Bei der
erstmaligen Durchfiihrung im Wintersemester 2017/2018 haben sich 46 Stu-
dierende auf die zwei angebotenen Kurse verteilt und in jeweils 5 Gruppen mit
3-6 Gruppenmitgliedern an einer selbstgewéhlten Fragestellung gearbeitet. Das
Modul ist mit 4 SWS bzw. 9 CP als Pflichtveranstaltung im Vollfach Geographie
curricular angemessen verankert.

Wihrend durch die Prinzipien des Forschenden Lernens und der Projekt-
arbeit in kleinen Gruppen mit enger Betreuung den fachlich-inhaltlichen Heraus-
forderungen der Studieneingangsphase begegnet werden soll, bietet das Modul
,.Einfiihrungsprojekt zudem die Moglichkeit, auch die Herausforderungen auf
personaler, organisatorischer und sozialer Dimension konstruktiv zu begleiten.
Eine wichtige Funktion bietet das im Ablaufplan (vgl. Abb. 1) fest verankerte For-
mat der ,Info der Woche®. In jeder Sitzung werden 15-30 min Zeit eingerdumt,
um einzelne zentrale Aspekte rund um das Studium zu thematisieren und die
dafiir relevanten Informationen zu kommunizieren. Im Anschluss an die ,.,Info der
Woche* konnen dariiber hinaus noch weitere Riickfragen zu allen Bereichen des
Studierens gestellt werden, sodass ein fester Bezugsrahmen im Sinne einer Puffer-
zone (Bosse 2017) geschaffen wurde, der fiir die Studierenden Verldsslichkeit in
Hinblick auf die Behandlung offener Fragen und bestehender Unklarheiten bie-
tet. Viele der ,,Infos der Woche* sind bereits Gegenstand der Veranstaltungen in
der Orientierungswoche gewesen. Allerdings haben wir die Erfahrung gesammelt,
dass viele Botschaften der Orientierungswoche nicht dauerhaft im Gedédcht-
nis der Studierenden haften bleiben. Wir fithren dies darauf zuriick, dass die
Informationsflut in der Orientierungswoche das menschliche Vermogen der
Informationsspeicherung schlicht iibersteigt. Auch ist es zu Beginn des Studiums
extrem schwierig zu unterscheiden, welche Informationen relevant und welche
weniger wichtig sind. So fokussiert sich nach unserer Beobachtung die Mehrheit
der Studienanfinger in der Orientierungswoche auf die mitunter sehr komplexe
Zusammenstellung des individuellen Stundenplans, auf die Orientierung auf dem
Campus mit dem Auffinden der Veranstaltungsrdume sowie auf die Anmeldung
in die gewiinschten Veranstaltungen iiber die eingesetzte E-Learning-Plattform
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WS 2017/18 Mossig / Bornemann
Mo. 8-12 Uhr

GEO-P1 - Einfiihrungsprojekt (Kurs A)
Zeitplan

16.10.17 Kennenlernen: Herkunft, Erwartungen, Motivation (Studium + Geographie)
(Sitzung 1) | Formalia: Teilnehmer/innen, Ablauf + Zeitplan, Leistungsnachweis
Themenbasar
Info der Woche: Stud-IP (15 min.)

23.10.17 Info der Woche: Prifungsregeln — Wie oft darf ich eine Modulpriifung wiederholen?
@ Festlegung der Themen und Gruppeneinteilung: Erstellung der Themenskizze (1- 2 Seite)

30.10.17 Info der Woche: Wie gelingt Gruppenarbeit: Arbeitsorganisation in Projekten, Gruppenspielregeln

) Arbeit in Gruppen: a) Fragestellung/Zielsetzung: Was wollen wir herausfinden?
b) Thematische Verortung innerhalb der Geographie — Themen der SUUB mitteilen

06.11.17 Arbeit in der Gruppe: Methodik: Wie wollen wir etwas herausfinden, um unser Ziel zu erreichen?
@ Ab 10 Uhr: Info der Woche: Informationsbeschaffung in der SUUB (90 min. - SUUB)

13.11.17 Info der Woche: Foliengestaltung bei Prasentationen
®) Arbeit in Gruppen — Vorbereitung der Themenskizze und der Prasentation

1. Meilenstein: Abgabe der Themenskizze am Mi. 15.11.2017 um 12 Uhr

20.11.17 Info der Woche: Nachteilausgleich, Studieren mit Kind bzw. familiaren Verpflichtungen (AG Familienfreundliches
(6) Studium), Hilfe durch Angebote der ptb

Vorstellung Themenskizze Gruppe 1 - 3 im Plenum (5 - 10 min. Vorstellung + 20 min. Diskussion)

271117 Info der Woche: Sich engagieren ist wichtig! Stuga, Gremien, AK Kritische Geographie
@ Vorstellung Themenskizze Gruppe 4 + 5 im Plenum

04.12.17 Info der Woche: Plagiate (und Zitierregeln)
®) Projektarbeit: Aufarbeitung Forschungsstand, Datenbeschaffung, Datenanalyse
Feedback Gruppe 1 — 3 in Einzelgespréchen

11.12.17 Info der Woche: Anmeldung fur eine Priifung in Pabo, was tun bei Krankheit oder Versaumnis?
© Projektarbeit: Aufarbeitung Forschungsstand, Datenbeschaffung, Datenanalyse
Feedback Gruppe 4 + 5 in Einzelgesprachen, Feedback zur Zitierweise (freiwillig)

18.12.17 Info der Woche: Was ist ein Projektbericht? Hinweise zum Aufbau der Darstellung von Forschungsergebnissen
(10) Projektarbeit: Aufarbeitung Forschungsstand, Datenbeschaffung, Datenanalyse

Weihnachtsferien vom 23.12.2017 — 06.01.2018

08.01.18 Info der Woche: Auslandsemester, Auslandspraktikum
an Projektarbeit: Arbeiten an der ersten Fassung

15.01.18 Info der Woche: Finanzielle Férdermdglichkeiten: Stipendien, BAF6G, Hiwi-Jobs an der Uni, Vereinbarkeit von
(12) Jobben und Studium

2. Meilenstein:

Abgabe der 1. Fassung des Projektberichts am Mi. 17.01.2018 um 12 Uhr

22.01.18 Prasentation der Projektergebnisse (15 min.) aller Gruppen und Feedback zur 1. Fassung des Projektberichts
(13)

29.01.18 Abschlussbesprechung und Abschluss- sowie Veranstaltungsevaluation
(14)

Abgabe des Projektberichts: Fr. 16.02.2018 bis um 12.00 Uhr!

Abb. 1 Ablaufplan des Moduls ,,Einfithrungsprojekt“. (Eigene Darstellung)

Stud-IP. Dargebotenen Informationen zu bestehenden Beratungsangeboten,
zu den Moglichkeiten eines Auslandsaufenthalts, zur Mitbestimmung in uni-
versitiren Gremien oder zu den formalen Abldufen im Priifungswesen wird in der
Orientierungswoche hingegen kaum Aufmerksamkeit zuteil.
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In Abb. 1 ist der Ablaufplan des Moduls ,Einfiihrungsprojekt* abgebildet.
Die Inhalte der 14 Sitzungstermine sind in Tab. 1 den vier Herausforderungs-
dimensionen der Studieneingangsphase zugeordnet worden. Die fachlich-inhalt-
liche Dimension beinhaltet das Durchlaufen eines kompletten Forschungszyklus.
Von der Themenfindung iiber die Konkretisierung des Projektthemas durch die
Formulierung der Fragestellung (Sitzung 1-3), die Einordnung in aktuelle Fach-
diskurse sowie die Festlegung und Durchfiihrung einer geeigneten methodischen
Vorgehensweise (Sitzung 4—10) bis zur miindlichen und schriftlichen Prisentation
der Ergebnisse im Form eines Vortrags und als Projektbericht (Sitzung 11-14).
Um die Studierenden wihrend des Forschungsprozesses zu unterstiitzen, erhalten
sie passende Inputs durch die Lehrenden. Aufgrund der Prisenzzeit von 4 SWS
stehen die Lehrenden den Studierenden fiir Ad-hoc-Fragen zum jeweiligen
Arbeitsschritt zur Verfiigung. Zudem ist an mehreren Stellen ein ausfiihrliches
Feedback in miindlicher und schriftlicher Form fest in den Ablaufplan integriert
(Sitzungen 6-9 und 13).

Auf personale Herausforderungen wird im Verlauf des Moduls , Einfiihrungs-
projekt* wie folgt eingegangen. Zunichst stellen die Kommunikation des
Ablaufplans, die Festlegung der Meilensteine und des finalen Abgabetermins
in der ersten Sitzung ein strukturierendes Element dar. Durch die Definition der
Meilensteine wird die Zeitplanung nicht allein auf den finalen Abgabetermin aus-
gerichtet, sondern das Erreichen von Zwischenergebnissen fixiert. Die Studieren-
den lernen damit eine Mdoglichkeit kennen, Lernen und damit auch Forschendes
Lernen zu strukturieren. Wihrend der oben bereits beschriebenen Feedback-
gespriche erhalten die Studierenden neben fachinhaltlichen Riickmeldungen
zudem auf ihre Arbeitsgruppe bezogene Hinweise, beispielsweise zum Umgang
mit Problemen, die das Erreichen des Projektziels gefihrden, wie die Struktu-
rierung der Gruppenarbeit oder Blockaden beim Erledigen der individuellen
Arbeitspakete. Selbstverstindlich werden die Feedbackgespriche innerhalb der
Gruppe vertraulich durchgefiihrt. Auch die ,Info der Woche* zu den Themen
Nachteilsausgleich, Studieren mit Kind sowie Angebote der psychologisch-
therapeutischen Beratungsstelle (PTB) in Sitzung 6 bezieht sich auf mogliche
Probleme der Lebensorganisation und hat das Ziel, den Studierenden individuelle
Hilfs- und Unterstiitzungsangebote aufzuzeigen. Das Thema finanzielle Forder-
moglichkeiten in Sitzung 12 schlieft daran an und informiert die Studierenden
sowohl tiber die Vereinbarkeit von Jobben und Studium, HiWi-Jobs, BAfoG, Sti-
pendien, Studien- oder Bildungskredite als auch iiber Hilfsangebote wie Wohn-
geld und Soforthilfen durch Stiftungen oder Kirchen.

Ebenso erhalten die Studierenden im Modul ,Einfiihrungsprojekt* zeit-
lich und inhaltlich auf den Semesterverlauf angepasste Informationen zu
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organisatorischen Herausforderungen des Studiums. Direkt zu Beginn wird die
E-Learning-Plattform Stud-IP vorgestellt. Diese Aufgabe hat die im Einfiihrungs-
projekt mitarbeitende studentische Tutorin iibernommen, die wéhrend des
gesamten ersten Semesters als Ansprechpartnerin fiir alle moglichen Fragen auf
organisatorischer Ebene zustindig ist. Dadurch werden praktische Erfahrungen
aus studentischer Perspektive weitergegeben. Auch haben die Erstsemester eine
Ansprechpartnerin fiir solche Fragen, die sie nicht direkt an die Lehrenden rich-
ten mochten. Die ,,Info der Woche* zu den Themen Priifungsregeln (Sitzung
2), Plagiate (Sitzung 8) und Priifungsanmeldung in PABO! (Sitzung 9) werden
von Seite der Lehrenden iibernommen. Das Thema Gremien und Universitire
Mitbestimmung (Sitzung 7) hat zum Ziel, den Studierenden bereits im ersten
Semester Moglichkeiten aufzuzeigen, sich zu engagieren. Daher schlie3t diese
Info eine Vorstellung der Studierendenvertretung durch die jeweiligen Akteure
ein. Die Vorstellung der Staats- und Universititsbibliothek (Sitzung 4) durch die
dortigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter erfolgt in unmittelbarer Verzahnung
mit der praktischen Anwendung, Literatur und Informationen zu den zuvor fest-
gelegten Projektthemen zu recherchieren und von den Expertinnen und Exper-
ten der Staats- und Universitétsbibliothek konkrete Tipps fiir weitergehende
Rechercheméglichkeiten mit Bezug zu den gewihlten Themen zu erhalten. Der
Internationalisierungsbeauftragte des Fachbereichs stellt zudem die Moglich-
keiten und Vorgehensweisen bei der Planung von Auslandssemestern und Aus-
landspraktika vor.

Die Herausforderungen der Studieneingangsphase der sozialen Dimen-
sion werden im Rahmen des Moduls ,,Einfiithrungsprojekt™ wie folgt adressiert:
Die Studierenden sind wihrend der ersten beiden Sitzungen des Semesters
gefordert, sich anhand ihrer thematischen Interessen in Gruppen zusammenzu-
finden, um eine gemeinsame Fragestellung zu entwickeln und anschliefend im
Team zu bearbeiten. Diese Selbstfindung wird intensiv begleitet und nimmt in
den ersten beiden Sitzungen viel Raum ein. In Form eines Themenbasars wer-
den zunichst Ideen der Studierenden fiir Projektthemen auf einzelnen Plakaten
gesammelt. Auf den Plakaten konnen alle Studierenden relevante Aspekte, mog-
liche Fragestellungen oder Vertiefungsrichtungen des Themas als Kommentar
notieren. Die Plakate werden anschliefend im Plenum betrachtet und gemeinsam
kurz diskutiert. Zum Ende der ersten Sitzung erfolgt eine Vorabfrage, welche

'PABO ist die an der Universitit Bremen iibliche Abkiirzung fiir das digitale Portal zur
Verwaltung des Priifungswesens durch das Zentrale Priifungsamt (ZPA) und steht fiir
Priifungsamt Bremen Online.
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Studierenden bevorzugt an welchem Thema arbeiten mochten. Die endgiiltige
Entscheidung der Gruppeneinteilung erfolgt eine Woche spiter, damit die Studie-
renden ihre Priferenzen nochmals iiberdenken kénnen. Auch sollen sie mit ihren
Kommilitonen z. B. am Rande der anderen Veranstaltungen des ersten Semesters
in Kontakt treten, um ausloten zu konnen, ob eine Zusammenarbeit zu einem
gemeinsamen Projektthema moglich erscheint. Unmittelbar daran anschlie-
Bend beinhaltet die ,,Info der Woche* in Sitzung 3 Hinweise zur Arbeit in Pro-
jekten (Projektorganisation), um auf soziale Herausforderungen im Rahmen von
Gruppenarbeiten vorbereitet zu sein. Zentrale Hinweise betreffen die Festlegung
(wechselnder) Sitzungsleitungen, das Dokumentieren getroffener Entscheidungen
innerhalb der Gruppe sowie Uberlegungen zur sinnvollen Arbeitsteilung oder der
Kommunikation innerhalb der Gruppe. Auch werden die Gruppen aufgefordert,
zu den vorgenannten Aspekten interne Gruppenspielregeln zu vereinbaren und
sich iiber Konsequenzen bei Nichteinhaltung Gedanken zu machen. Dabei wird
dringend angeraten, die Gruppenregeln schriftlich festzuhalten.

Im Sinne der Ausbildung sozialer Kompetenzen zielt die ,,Info der Woche* zu
Gremien und universitirer Mitbestimmung (Sitzung 7) auch darauf ab, den Stu-
dierenden Orte des freiwilligen Engagements aufzuzeigen und dadurch Féhig-
keiten wie Verantwortungsbewusstsein und Teamfihigkeit zu trainieren. Das
Feedback zur Themenskizze (Sitzung 8 und 9) ist nicht nur im Hinblick auf die
fachlich-inhaltliche oder personale Dimension relevant, sondern enthilt dezidiert
eine Riickmeldung durch die Lehrenden, wie diese die Gruppenarbeit bislang
wahrnehmen, verbunden mit dem Angebot, bei moglichen sozialen Problemen
innerhalb der Gruppe ins Gesprich dariiber zu treten.

Nach unserer Erfahrung trigt gerade das vielfach gegebene Feedback (Dainton
2018) zum Erfolg des Moduls bei. Auch uns Lehrenden haben die Studieren-
den Feedback gegeben. Die erste Riickmeldung erhielten wir im Rahmen einer
Zwischenevaluierung unmittelbar vor den Weihnachtsferien (Sitzung 10), sodass
wir die Moglichkeit hatten, Nachjustierungen in der Veranstaltung vorzunehmen.
Weitere Riickmeldungen gab es wihrend der Abschlussbesprechung und im Rah-
men der Schlussevaluation.

Die Austfiihrungen dieses Abschnitts sollten zeigen, dass das Modul ,Ein-
filhrungsprojekt® als fest verankerter Bestandteil des Curriculums im Vollfach
Geographie zum einen eine ,,Pufferzone* bietet, denn mit der ,Info der Woche*
werden immer wieder Anldsse und Gelegenheiten geboten, damit sich die Studie-
renden bei auftretenden Schwierigkeiten rechtzeitig an geeignete Personen wen-
den, um Moglichkeiten aufgezeigt zu bekommen, die Schwierigkeiten zu 16sen,
damit moglichst kein ,,Rettungsring® geworfen werden muss. Durch die Ver-
bindung zwischen der umfassenden Unterstiitzung beim Studieneinstieg und der



Forschendes Lernen und die Gestaltung der Studieneingangsphase ... 171

Anwendung des Forschenden Lernens kann eine Lernatmosphére geschaffen wer-
den, welche die bestehenden Herausforderungen ganzheitlich adressiert und sich
von den Ablédufen innerhalb der Modulstruktur realisieren ldsst. Im Rahmen des
Moduls ,.Einfiihrungsprojekt* wird somit der Nidhrboden bereitet und die Saat fiir
die Entfaltung einer forschenden Haltung gelegt, welche im weiteren Studienver-
lauf Forschendes Lernens erleichtert und erméglicht.

Das Modul , Einfiihrungsprojekt* steht im ersten Semester nicht fiir sich allein
im Curriculum, sondern findet seine Fortsetzung in darauf aufbauenden Modu-
len. Im zweiten Semester wird beispielsweise das wissenschaftliche Schreiben im
Rahmen eines vollig neu gestalteten Proseminars erlernt, welches die Inhalte der
fachlichen Einfiihrungsvorlesungen aufgreift und zur Entwicklung vertiefender
Fragenstellungen auffordert, deren Bearbeitung dann in wissenschaftlich korrek-
ter Form einer eigenen Hausarbeit erfolgt. Auch die vertiefenden Wahlpflicht-
module im dritten und vierten Semester sind so angelegt, dass sie Elemente des
Forschenden Lernens adressieren, damit die Studierenden im fiinften Semester
im Rahmen des groferen Studienprojekts erneut einen vollstdndigen Forschungs-
zyklus durchlaufen und so fiir die eigenen Forschungen im Rahmen der abschlie-
Benden Bachelorarbeit geriistet sein sollten.

Insgesamt versteht sich das Modul ,Einfiihrungsprojekt nicht allein als
Sprungbrett™ in das Studium sondern vielmehr als ,,Pufferzone® (Bosse 2017),
indem es nicht nur mogliche Herausforderungen vorsorglich aufgreift, sondern
mit der Umsetzung der Prinzipien des Forschenden Lernens einen relevanten Bei-
trag zur aktiven Herausbildung einer fachlichen Identitédt sowie einer forschenden
Haltung leisten will. Die Studierenden sollen dadurch einen reflektierten Zugang
zu den Vorlesungen, Seminaren und Methodeniibungen im Verlauf des Bachelor-
studiums entwickeln und bestenfalls mit mehr Motivation an in die Inhalte spa-
terer Veranstaltungen herangehen. Sie haben Erfahrungen beziiglich eigener
Forschungsarbeiten gesammelt, haben dabei Hiirden und Herausforderungen
kennengelernt und wurden dabei begleitet, diese zu meisten.

4 Beispiel aus dem Modul ,Einfiihrungsprojekt”

Die vorangegangenen Ausfiihrungen sollen nun am Beispiel einer bearbeiteten
Forschungsfrage illustriert werden. Eine Projektgruppe hat sich das Thema
. Mobilitiat im Alter — Verwundbarkeit und die daraus resultierenden Probleme
der allgemeinmedizinischen Versorgung in ldndlichen Regionen* gewéhlt und
diesbeziiglich zwei Thesen entwickelt, die sie priifen wollten: Die allgemein-
medizinische Versorgung alter Menschen im ldndlichen Raum wird erstens
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durch das bestehende Angebot offentlicher Verkehrsmittel sowie zweitens durch
die Entfernung zum nichsten Allgemeinmediziner bestimmt. Neben der Kli-
rung zentraler Begriffe (Iandlicher Raum, ab wann gilt eine Person als alt, etc.),
einer Einarbeitung in bestehende Forschungen zum gewéhlten Thema sowie der
kriteriengeleiteten Auswahl eines geeigneten Untersuchungsraumes haben sich
die Studierenden dafiir entschieden, drei Experteninterviews durchzufiihren und
nach wissenschaftlichen Prinzipen auszuwerten. Auch wenn diese Datenbasis
nicht den Anspruch erhebt, reprisentativ zu sein, so haben die Studierenden {iber-
raschende Ergebnisse erzielt. In allen drei Interviews trat deutlich zu Tage, dass
weder die Entfernung zum niichsten Arzt noch das bestehende OPNV-Angebot
im ldndlichen Raum von den befragten Personen als besonders relevant eingestuft
wurde, wenn sie danach gefragt wurden, wie sie die allgemeinmedizinische Ver-
sorgung an ihrem Wohnstandort bewerten. Vielmehr seien die eigene korperliche
Verfassung sowie die Einbindung in soziale (insbesondere familidre) Struktu-
ren ausschlaggebend. Dieses Ergebnis stellt eine grundlegende Erweiterung
gegeniiber tradierten aber leider in vielen Schulen immer noch gelehrten geo-
graphischen Denkstilen dar, in denen Kilometerdistanzen und rdumliche Aus-
stattungsmerkmale als zentrale Determinanten menschlicher Entscheidungen
betrachtet werden. Dabei sind nicht rdaumliche Einheiten der Forschungsgegen-
stand einer modernen und an die Sozialwissenschaften anschlussfahigen Geo-
graphie, sondern Handlungen von Akteuren sowie deren Bedingungen und
Kontexte, welche bestimmte Handlungen ermdglichen oder verhindern, um
dadurch existierende rdumliche Ungleichheiten zu erkldaren (Mossig 2018).

5 Riickmeldung durch die Studierenden

Wihrend der erstmaligen Durchfiihrung des Moduls ,.Einfiihrungsprojekt® im
WS 2017/2018 wurden mehrere Befragungen der Studierenden durchgefiihrt. Die
erste Erhebung fand direkt zu Beginn des Semesters in der ersten Semesterwoche
statt. Von insgesamt 46 eingeschriebenen Bachelorstudierenden im Vollfach Geo-
graphie (1. Fachsemester) haben 43 Studierende an dieser ersten Befragung teil-
genommen. Die Befragung unmittelbar zu Beginn des Studiums hatte das Ziel,
die Motivation fiir das Studium der Geographie sowie fachliche Interessens-
schwerpunkte zu erfassen. Ferner wurden Befiirchtungen und mogliche Heraus-
forderungen sowie Einstellungen zum Thema Forschung erfragt. Die zweite
Erhebung fand in der 10. Semesterwoche unmittelbar vor den Weihnachtsferien
statt. Im Mittelpunkt standen diesmal die Herausforderungen der Studienein-
gangsphase. Um die Riickmeldungen direkt mit den Studierenden besprechen zu
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konnen, wurde diese zweite Befragung mit PINGO (https://pingo.upb.de/) durch-
gefiihrt. Insgesamt nahmen an dieser Evaluierungsrunde 30 Studierenden teil.
Die dritte Erhebungswelle fand in der letzten Studienwoche des WS 17/18 statt.
Im Rahmen einer Einfiihrungsvorlesung wurden diesmal sowohl Vollfachstu-
dierende im ersten Fachsemester als auch Studienanfinger der anderen Studien-
giange (Lehramt, Profilfach, Komplementérfach) beziiglich ihrer Einstellung zur
Forschung sowie den Herausforderungen der Studieneingangsphase befragt.
Dadurch konnte erfasst werden, ob sich die Aussagen der Vollfachstudierenden
mit absolviertem ,,Einfithrungsprojekt von denen der anderen Studienginge
unterscheiden, die nicht dieses Modul studieren. Da sowohl die erste als auch
die dritte Erhebungswelle als anonymisiertes Panel (Poge 2008) angelegt wurde,
konnte fiir viele Teilnehmerinnen und Teilnehmer des Moduls ,Einfiihrungs-
projekt® festgestellt werden, ob sich deren individuellen Einstellungen seit der
ersten Studienwoche veridndert haben. Der Riicklauf der dritten Erhebungswelle
betrug 80 Studierende, davon 30 aus dem Vollfach, 24 Lehramtsstudierende, 10
im Profilfach, 6 im Komplementidrfach sowie 10 aus sonstigen Studienginge
(z. B. General Studies). Uber den Panelcode konnten 21 Studierende eindeutig
zugeordnet werden. AbschlieBend fand als viertes Element eine Schlussevaluation
in der letzten Semesterwoche in beiden Kursen des Moduls ,,Einfiihrungsprojekt*
statt. Dabei gaben insgesamt 35 Studierende Riickmeldungen zum Aufbau und
den Inhalten des Moduls. Somit liegt umfangreiches Datenmaterial vor, dass an
dieser Stelle genutzt wird um herauszufinden, wie sehr Studierende zu Beginn
des Studiums an Forschung und an Forschendem Lernen interessiert sind und
ob es gelungen ist, in der Modulkonzeption nicht nur die fachlich-inhaltliche
Ebene nach den Prinzipien des Forschenden Lernens zu vermitteln, sondern ob
auch die Herausforderungen auf personaler, organisatorischer und sozialer Ebene
so beriicksichtigt wurden, dass sich die Studierenden bei deren Bewiltigung gut
unterstiitzt fiihlten.

5.1 Studierende sind bereits im ersten Semester
an Forschung interessiert

Der tiberwiegende Anteil der Studierenden mochte bereits im Bachelor selbst for-
schen und ist an geographischer Forschung sehr interessiert. Bei der Erhebung
in der ersten Semesterwoche gaben 76,7 % die Studierenden im Modul ,Ein-
filhrungsprojekt® an, dass die Aussage fiir sie tendenziell zutreffend sei, dass es
ihnen sehr wichtig ist, bereits im Bachelor selbst zu forschen. Auf einer Skala von
1 bis 10 betrédgt der Mittelwert 7,12 (vgl. Tab. 2).
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Tab. 2 ,,Fiir mich ist es sehr wichtig, bereits im Bachelor selbst zu forschen‘
Befragung 1. Semesterwoche, nur Studierende im Modul ,,Einfiihrungsprojekt*

Trifft Gberhaupt Trifft voll

nicht zu g zu Mittel-
Skala 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Summe | wert
Haufigkeit | -- 1 1 1 7 4 10 8 6 5 43 7,12
in% 0% | 2,3% | 2,3% | 2,3% 16,3% 9,3% | 23,3% 18,6% 14,0% 11,6% 100%

A )

= \ 5 ,
23,3% 76,7%

Die identische Aussage haben zum Semesterabschluss die Studierenden aller
Bachelorstudiengiinge mit 6,06 bewertet. Uber den Panelcode identifizierte Stu-
dierende des Moduls ,Einfiihrungsprojekt” haben dabei mit 7,52 ein deutlich
hoheres Interesse an eigener Forschung signalisiert. Auf der Individualebene sind
die Einstellungen weitgehend stabil geblieben. Die grofite Abweichung zwischen
der Einschédtzung zum Studienanfang und 14 Wochen spiter zum Semesterende
betrug 3 Skalenpunkte. Zwei Studierende, die in der ersten Woche noch volle
10 Punkte vergeben hatten, verorteten sich zum Semesterende bei 7. Ein Stu-
dierender hat seine Meinung von 7 auf 4 gedndert. Fiinf Studierenden ist es am
Semesterende um 1 oder 2 Skalenpunkte wichtiger als in der ersten Semester-
woche gewesen, selbst im Bachelor zu forschen.

An geographischer Forschung zeigten sich in der ersten Woche die Studieren-
den im Modul ,,Einfiihrungsprojekt* sehr interessiert. 81,4 % stimmten der ent-
sprechenden Aussage tendenziell zu, iiber ein Fiinftel verortete sich dabei sogar
auf dem hochsten Wert der verwendeten Skala von 1 bis 10. Entsprechend hoch
liegt der Mittelwert bei 7,51 (vgl. Tab. 3). Bei der Befragung der Studierenden
aller Bachelorstudiengénge ergab sich ein Mittelwert von 6,97. Die Vollfachstu-
dierenden, die in den 14 Wochen zuvor das Modul ,Einfiihrungsprojekt” mit-
gemacht haben, zeigten mit einem Mittelwert von 8,33 ein hoheres Interesse an

Tab.3 ,,An geographischer Forschung bin ich sehr interessiert*
Befragung 1. Semesterwoche, nur Studierende im Modul ,,Einfiihrungsprojekt

Trifft iberhaupt _ Trifft voll Mittel-
nicht zu - g zu | Summe | wert
Skala 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Haufigkeit 1 1 .- 1 5 4 6 9 7 9 43 7,51
in % 23% | 23% | 0% | 23% | 116% | 93% | 140% | 209% | 163% | 20.9% | 100%
Y Y
18,6% 81,4%
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geographischer Forschung. Auf der Individualebene ist das Interesse an geo-
graphischer Forschung nahezu unverindert geblieben. Ein Ausreiller hatte in der
ersten Semesterwoche noch mit dem niedrigsten Skalenwert 1 signalisiert, {iber-
haupt nicht an geographischer Forschung interessiert zu sein. Diese Person hat
zum Semesterende nun den zweithochsten Wert 9 vergeben.

In einer offenen Frage sollten die Befragten in der ersten Semesterwoche im
Modul ,Einfiihrungsprojekt™ drei Dinge nennen, auf die sie sich im Geographie-
studium besonders freuen. Diese offene Frage wurde als eine der ersten Fragen
aufgefiihrt, um eine Lenkungswirkung durch spitere Fragen zu verringern. Uber
ein Viertel (11 von 43, d. h. 25,6 %) gab an, sich auf Forschung zu freuen. Nach
Exkursionen (19 Nennungen) und die Freude, mehr zu lernen bzw. Wissen zu
vertiefen (16 Nennungen) landete die Forschung auf dem dritten Platz der freien
Antworten.

In Tab. 4 sind die Ergebnisse zu den Einschitzungen der Studierenden im
Modul ,Einfiihrungsprojekt” zu der Aussage aufgefiihrt, sie hitten einen guten
Uberblick dariiber, an welchen Themen in der Geographie aktuell geforscht wird.
Erneut wurde diese Frage in identischer Form in der ersten Woche des Semesters
sowie zum Semesterende gestellt, in Tab. 4 sind wie zuvor die Resultate aus der
ersten Studienwoche dargelegt. Es zeigt sich, dass die Studierenden sich selbst zu
Beginn vergleichsweise wenig Kenntnisse iiber aktuelle Forschungsthemen ein-
rdaumen. Der Mittelwert zu dieser Aussage liegt auf der Skala von 1 bis 10 bei
4,74.

Die Befragung zum Semesterende ergab unter den Studierenden aller Studien-
ginge einen Mittelwert von 4,75. Die Vollfachstudierenden, die wihrend des
Semesters das Modul ,,Einfiihrungsprojekt™ besucht haben, gaben mit 5,95 einen
hoheren Wert an. Auf der Individualebene zeigen sich beziiglich dieser Ein-
schitzung vereinzelt vergleichsweise grofie Spriinge um 4 Skalenpunkten und
mehr. Besonders interessant ist dabei wieder die Person, die zuvor ihre Meinung

Tab.4 ,1Ich habe einen guten Uberblick dariiber, an welchen Themen in der Geo-
grafie aktuell geforscht wird*
Befragung 1. Semesterwoche, nur Studierende im Modul ,,Einfiihrungsprojekt*

Trifft Gberhaupt _ Trifft voll Mitt

nicht zu - - 2U | gym- el-
Skala 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | me wert
Haufigkeit 2 4 6 6 9 9 4 2 1 -- 43 4,74
in % 4,7% 9,3% 14,0% 14,0% 20,9% 20,9% 9,3% 4,7% 2,3% | 0% 100%

A J I\

Y Y
62,9% 37,2%
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beziiglich des Interesses an Geographischer Forschung von 1 auf 9 geéndert hat.
Diese Person hat sich beziiglich des Uberblicks zu aktuellen Forschungsthemen
nun um 7 Skalenpunkte niedriger als zuvor verortet (von 9 auf 2).

Zusammenfassend lidsst sich festhalten, dass die Studierenden zu Studien-
beginn grofles Interesse an Forschung haben und bereits im Bachelor selbst for-
schen mochten. Die Aussage, dass Forschendes Lernen erst im Master oder gar
erst wihrend der Promotion gelingen kénne, widerspricht somit den Interessen
der Studienanfinger. Das Modul ,Einfiihrungsprojekt“ kommt in seiner Kon-
zeption dem gedulerten Interesse an Forschung nach. Die Mittelwerte zum
Semesterende zeigen, dass das Forschungsinteresse durch das Modul ,.Ein-
fiihrungsprojekt* tendenziell leicht gesteigert werden konnte. Ebenso lagen die
Mittelwerte der Studierenden, die am Modul ,,Einfiihrungsprojekt* teilgenommen
haben, erkennbar iiber den Werten der Studierenden aus allen Studiengéngen im
ersten Semester des Bachelor Geographie.

5.2 Orientierung in der Studieneingangsphase

In der Zwischenevaluierung vor Weihnachten (10. Semesterwoche) wurden Fra-
gen zu fachlich-inhaltlichen, organisatorischen und sozialen Herausforderungen
der Studieneingangsphase gestellt. Auch bei der Schlussevaluation des Moduls
,.Einfiihrungsprojekt* wurden diese Dimensionen adressiert. Einblicke beziiglich
der personalen Herausforderungen des Studieneinstiegs werden anschliefend auf
der Basis der ersten Erhebungswelle zum Studienbeginn gegeben.

Bei der Zwischenevaluierung vor den Weihnachtsferien (2. Erhebungswelle)
duflerten sich die Studierenden des Einfiihrungsprojekts zufrieden mit dem bis-
herigen Studienstart. 30 % gaben an, sehr zufrieden zu sein, weitere 56,7 %
waren tendenziell eher zufrieden. Die unentschiedene Antwortmoglichkeit (teils/
teils) wihlten 13,3 %. Keiner der Befragten gab in der 10. Semesterwoche an,
eher oder vollig unzufrieden mit dem bisherigen Studienstart gewesen zu sein.

Tab. 5 stellt das Meinungsbild zu verschiedenen Bereichen der Heraus-
forderungen in der Studieneingangsphase dar. Die Meinungsbilder wurden direkt
im Kurs besprochen, um spezifische Handlungsbedarfe sofort aufzudecken und
anzusprechen. Bei der Abfrage auf einer Skala von 1 bis 5 geben die Studieren-
den mehrheitlich an, keine gravierenden Schwierigkeiten zu haben. Interessante
Hinweise konnten jedoch in der anschlieBenden Diskussion der Befragungs-
ergebnisse gesammelt werden. Beziiglich der inhaltlichen Dimension wurde
angemerkt, dass erst nach den Priifungen zum Semesterende absehbar sei, ob
man tatsdchlich den inhaltlichen Herausforderungen gewachsen sei. Entsprechend
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Tab.5 Zustimmung zu verschiedenen Aussagen im Hinblick auf Herausforderungen
der Studieneingangsphase
Befragung in der 10. Semesterwoche, nur Studierende im Modul ,,Einfiihrungsprojekt*

Aussage (1) 2) 3) 4) 5) Summe | Mittel-
stimme |stimme |weder- |stimme |stimme wert
voll zu | tenden- | noch tenden- | iiber-

ziell zu ziell haupt
nicht zu | nicht zu

Mit den inhaltlichen | O 23 6 1 0 30 2,27

Anforderungen des |0 % 76,7 % 20,0% | 3,3 % 0% 100 %

Geographiestudiums

komme ich bislang
sehr gut zurecht

Mit den organisa- |6 12 11 1 0 30 2,23
torischen Abldufen |20 % 40 % 36, 7% 33% 0% 100 %
komme ich mittler-
weile sehr gut klar

In den sozialen 17 10 3 0 0 30 1,53
Situationen des 56,7% |333% |10% 0% 0% 100 %
Studiums (z. B.
Kommunikation mit
Dozent/innen oder
anderen Studieren-
den) fiihle ich mich
sehr wohl

hat keiner der Befragten der Aussage voll zugestimmt, mit den inhaltlichen
Anforderungen des Studiums gut zurechtzukommen (vgl. Tab. 5).

Beziiglich der organisatorischen Dimension wurden die Erstellung des
Stundenplans wihrend der Orientierungswoche und die Anmeldung zu einzelnen
Kursen iiber Stud-IP als kompliziert wahrgenommen. Ebenso wiirden die Gene-
ral Studies zu wenig erklért. So wurde es als wiinschenswert erachtet, bereits in
der Orientierungswoche aufgezeigt zu bekommen, was diesbeziiglich sinnvoll
und moglich sei. Auch der Ablauf der E-Klausuren mit Multiple Choice Fragen
wurde als noch unbekannter organisatorischer Ablauf genannt. Beziiglich der
sozialen Situation wurde ausdriicklich die familidre Atmosphére in dem Modul
,.Binflihrungsprojekt* gelobt. Wéhrend der Diskussion nannten die Studierenden
einige Punkte, welche die personalen Herausforderungen des Studieneinstiegs
betreffen. So gaben Studierende an, sie hitten das Zeitmanagement unterschitzt.
Ebenso sei der Arbeitsaufwand deutlich hoher als zuvor in der Schule.
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Tab.6 Zustimmung zu verschiedenen Aussagen zur Evaluierung des Moduls ,,Ein-
fithrungsprojekt‘
Befragung letzte Semesterwoche, nur Studierende im Modul ,,Einfiihrungsprojekt*

Trifft Gberhaupt » Trifft voll
nicht zu U [ sum- | mittel-
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | me wert
Den inhaltlichen Aufbau des -- -- 1 -- 1 3 6 8 13 3 35 7,79
Einfiihrungsprojekts finde ich sehr 0% | 0% | 3% | 0% | 3% \9% 17% | 23% | 37% 9%/
sut A Y g Y
5,7% 94,3%
Ich habe im Einfiihrungsprojekt -- -- -- 1 1 4 9 9 7 4 35 7,74
sehr viel gelernt \O% 0% | 0% | 3% 3%/ \11% 26% | 26% | 20% 11%/
Y Y
5,7% 94,3%
Wiéhrend des Einfiihrungsprojekts -- -- - - 1 1 6 14 8 5 35 8,20
wurde ich tiber organisatorische 0% | 0% | 0% | 0% | 3% | 3% | 17% | 40% | 23% | 14%
. . . ¢ J |\ J
Abliufe des Geographie-Studiums Y Y
sehr gut informiert 2,9% 97,1%
Die Arbeit in der Gruppe hat bei -- -- -- -- 1 6 8 8 4 8 35 7,90
uns sehr gut funktioniert \O% 0% | 0% | 0% 3%/ \17% 23% | 23% | 11% 23%/
Y Y
2,9% 97,1%

Auch die Schlussevaluierung des Moduls ,.Einfiithrungsprojekt zeigt, dass die
Studierenden das neue Lernformat insgesamt gut bis sehr gut angenommen haben
(vgl. Tab. 6).

6 Zusammenfassung

Ziel des vorliegenden Beitrags war es, die Motivation und die konkrete Konzep-
tion des Moduls nach den Prinzipien des Forschenden Lernens zu erldutern und
hervorzuheben, wie das ,,Einfiihrungsprojekt* die vielfiltigen Herausforderungen
in der Studieneingangsphase thematisiert und den Studierenden nicht nur zum
Studienbeginn, sondern dariiber hinaus im gesamten Studienverlauf eine Hilfe-
stellung bietet. Zudem sollten die zentralen Ergebnisse der Evaluierungen dar-
gestellt werden.

In Anlehnung an die Definition des Forschenden Lernens nach Huber bietet
das Modul ,,Einfiihrungsprojekt* durch die Bearbeitung einer selbst ausgewihlten
Fragestellung und das Durchlaufen eines kompletten Forschungsprojektes den
Studierenden die Moglichkeit, bereits im ersten Semester einen ersten Zugang zu
eigener Forschung zu erlangen und sich anhand selbstgewihlter Fragestellungen
mit geographischer Forschung auseinanderzusetzen. Durch kleine Projektgruppen
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und eine enge Betreuung ist gewihrleistet, dass Herausforderungen beziiglich
der fachlich-inhaltlichen Dimension begleitet werden konnen und bei Bedarf
geholfen werden kann. Dariiber hinaus bietet das Modul mit der ,,Info der Woche*
ein Instrument, das die Studierenden auf personale, organisatorische und soziale
Herausforderungen des Studiums vorbereitet und bei bereits aufgetretenen Pro-
blemen einen Raum fiir Fragen und Hilfestellungen bereitstellt. Fiir alle Studie-
renden im Vollfach Geographie ist das Modul ein festverankerter Bestandteil des
Curriculums und offeriert somit fiir diese Studiengruppe eine ,,Pufferzone®, in
der frithzeitig Probleme und Schwierigkeiten mit Lehrenden besprochen werden
konnen. Dariiber hinaus kann das ,,Einfiihrungsprojekt™ durch die Prinzipien des
Forschenden Lernens als ,,Sprungbrett zur friihen Herausbildung einer fachlichen
Identitidt sowie einer forschenden Haltung charakterisiert werden, welche in den
anschliefenden Modulen des Studienverlaufs aufgegriffen und vertieft werden.
Die Ergebnisse der Befragungen zu unterschiedlichen Zeitpunkten im
Semesterverlauf zeigen, dass die Konzeption des ,Einfiihrungsmoduls* ihren
Anforderungen gerecht wird. Die Studierenden duflern zu Beginn des Studiums
bereits ein reges Interesse an eigener sowie fachwissenschaftlicher Forschung,
das sich durch das , Einfiihrungsprojekt* tendenziell erhoht hat. Sowohl das Ziel,
das Forschende Lernen bereits im ersten Semester zu integrieren als auch die Stu-
dierenden in der Studieneingangsphase in allen vier Dimensionen zu unterstiitzen,
konnen mit dem Konzept des Moduls ,,Einfiihrungsprojekt* erreicht werden.
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Durch asthetisches Forschen zu
Reflexivitdt am Studienbeginn -
Ein Weg in die inklusive
Lehrer*innenbildung
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1 Einleitung

Die Entwicklung einer forschenden Haltung und reflexiver Kompetenzen bei
zukiinftigen Lehrkriften unterstiitzt professionelles Handeln in unsicheren
Situationen, die Verhandlung von Ambivalenzen, sowie die Vernetzung unter-
schiedlicher Wissensbestinde (vgl. etwa Hécker und Walm 2015b; Helsper und
Tippelt 2011). In der Entwicklung inklusiver Schulen ist dies von besonderer
Bedeutung, um mit den einer reflexiven Inklusion (Budde und Hummrich 2013)
innewohnenden Ambivalenzen umzugehen. Zudem ziehen entsprechende Trans-
formationsprozesse verstirkt Unsicherheiten und zu bearbeitende Spannungs-
felder nach sich (Heinrich et al. 2013).

Forschende Zuginge werden in ihrem Nutzen fiir eine auf Inklusion aus-
gerichtete Lehrkriftebildung folgerichtig durchweg als besonders relevant dis-
kutiert, bislang allerdings meist in Bezug auf Praxisphasen (Liitje-Klose et al.
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2017). Forschendes Studieren! in der Inklusiven Pidagogik in Bremen ist aller-
dings bewusst nicht auf Fragen der Theorie-Praxis-Relationierung (in Praktika)
begrenzt, sondern in verschiedensten Formen im gesamten Curriculum verankert
und als ein elementares und das Studium durchziehendes Element gestaltet, wie
es auch im Ziircher Framework vorgeschlagen wird (Tremp und Hildbrand 2012).
Dies ermoglicht den sukzessiven Aufbau einer forschenden Haltung und korre-
spondiert mit der Bedeutung forschend-reflexiver Zuginge zu verschiedenen
Inhalten in der Ausbildung inklusionspiddagogischer Professionalitit. So gilt es
etwa fiir diverse Differenzlinien zu sensibilisieren und ihre intersektionalen Ver-
netzungen sowie die darin eingeschriebenen sozialen Benachteiligungen zu ana-
lysieren. Eine solche reflexive Inklusion (Budde und Hummrich 2013) bezieht
gesellschaftliche Strukturen, aber auch die kritische Betrachtung eigener Vor-
stellungen und Praxis mit ein.

Fiir eine inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung, in deren Zentrum neben
der Vermittlung von fachspezifischen Inhalten und Kompetenzen auch das
Anbahnen einer forschend-reflexiven Haltung steht, miissen entsprechend unter-
schiedliche Formate Forschenden Studierens insbesondere mit Blick auf reflexive
Prozesse entwickelt werden. Deren grundlegende Bedeutsamkeit fiir inklusions-
piadagogische Professionalisierung wird im zweiten Kapitel vertieft. Im Zentrum
des Artikels steht in Kapitel drei die exemplarische Darstellung und Diskussion
eines Formats, innerhalb dessen forschend-reflexive Kompetenzen im Studien-
gang Inklusive Piddagogik im Einfiihrungsmodul angebahnt werden sollen.
Durch das von uns entwickelte Konzept des &sthetischen Forschens in inklusiver
Lehrer*innenbildung kénnen die Studierenden bereits im ersten Semester nicht
nur einen Einblick in Charakteristika von Forschung erhalten, sondern selbst
erste forschende Schritte gehen. Im vierten Kapitel werden weitere im Curricu-
lum des Studiums der Inklusiven Pddagogik verankerte Angebote Forschenden
Studierens skizziert. Diese werden abschlieBend mit Blick auf das Anbahnen
von inklusionspiddagogischen Reflexionskompetenzen und auf den sukzessiven
Autfbau forschungsmethodischer Kompetenzen diskutiert. Der Beitrag endet mit
einem Ausblick auf weitere geplante Entwicklungen und Bedarfe.

'Mit Tietjen und Thiinemann (2017) verwenden wir den Begriff des Forschenden Studie-
rens um die Umsetzung als grundlegende Ausrichtung und weniger losgelostes Didak-
tisches Element im Hochschulstudium zu betonen (vgl. auch Thiinemann et al. in diesem
Band). Bei klarer Referenz auf andere Autor*innen behalten wir allerdings den im Diskurs
bisher dominierenden Begriff des forschenden Lernens bei.



Durch asthetisches Forschen zu Reflexivitat am Studienbeginn ... 183

2 Reflexive Inklusion

Reflexivitit erscheint ganz generell als Schliisselkompetenz padagogischen Han-
delns (Miiller 2018). Dies gilt vor allem fiir den Umgang mit der ,,Unsicherheit
und letztlich nicht durchgingigen Planbarkeit des Handelns in beruflichen Situa-
tionen* (Fichten 2013, S. 9), fiir die Auseinandersetzung mit den Antinomien des
Lehrerhandelns (Helsper und Tippelt 2011) und im Umgang mit eigenen, viel-
fach implizit aus der eigenen (Schul-) Biografie {ibertragenen Uberzeugungen
(Blomeke et al. 2006). Dies ist insbesondere bedeutsam fiir eine inklusive Pdda-
gogik, wenn sich diese als Prozess hin zur Entwicklung und Reflexion von diskri-
minierungssensiblen Praktiken versteht.

Inklusive Padagogik orientiert sich im gleichnamigen Bremer Studiengang
zur Doppelqualifikation Lehramt Grundschule und Sonderpddagogik daran,
,.die Vorstellung einer Praxis mit einem Maximum von sozialer Teilhabe und
einem Minimum an Diskriminierung als regulative Idee* (Heinrich et al. 2013,
S. 75) aufrechtzuerhalten, auch wenn spezifische Unterstiitzungsbedarfe in den
Blick genommen werden. Budde und Hummrich (2013) sprechen in diesem
Zusammenhang von reflexiver Inklusion als Grundhaltung im Spannungsver-
hiltnis von Gleichheit und Differenz und der Auseinandersetzung mit Gren-
zen pidagogischen Handelns insgesamt. Zu thematisieren ist die Komplexitit
von Teilhabe- und Marginalisierungsmechanismen ebenso wie die unauflos-
baren Ambivalenzen, die der inklusiven Zielsetzung einer diskriminierungs-
sensiblen Pddagogik (und Gesellschaft) innewohnen. Inklusion wird weiterhin
als ,kritische Perspektive® (Dannenbeck und Dorrance 2009, o. S.) bzw. als
,kritischer Reflexionsmodus® (Hacker und Walm 2015b, S. 83) beschrieben.
Dieser Modus beinhaltet immer eine Auseinandersetzung mit der Produktion
und Reproduktion von Differenz und den damit verbundenen Inklusions- und
Exklusionsdynamiken sowie deren Bearbeitung (Hicker und Walm 2015a;
Dannenbeck und Dorrance 2009) auf unterschiedlichen Ebenen, wie z. B. der
Gesellschaft, dem (Schul-/Klassen-)System und dem Individuum. Reflexivitit
nimmt hier also eine zentrale Rolle als permanenter Bestandteil des Arbeitens in
inklusiven Kontexten ein und ermoglicht die Bearbeitung einiger ihrer zentralen
Herausforderungen.
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2.1 Inhaltliche Herausforderungen in der
inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung

Der beschriebene reflexive oder sogenannte weite Inklusionsbegriff 16st sich von
Betrachtungen, die auf dichotome oder auf einzelne Zuschreibungen beschrinkt
sind. Derartigen Zuschreibungen wohnen Begriffen wie etwa ,,Behinderung*
oder ,,sonderpidagogischer Forderbedarf” inne. Reflexive Inklusion charakte-
risiert sich entsprechend durch eine intersektionale Perspektive und der Refle-
xion von (De-)Kategorisierungen kommt eine besondere Bedeutung zu. Dies
bedeutet nicht, dass Differenzen negiert werden, sondern vielmehr Mitglieder
einer (Lern-) Gruppe in ihrem individuellen Sein als different, aber als in ihren
Rechten gleich, also egalitir zu betrachten sind (Prengel 2001). Entsprechend
sind Praxen zu entwickeln, die mit Anerkennung und Individualisierung auf diese
egalitire Differenz eingehen und zugleich fiir bestehende Marginalisierungen und
Zuschreibungen sensibel sind. Um dem individuellen Bedarf von Schiiler*in-
nen zu begegnen ohne diskriminierende Praktiken, z. B. Handeln im Sinne einer
Zwei-Gruppen-Theorie (Hinz 2009) zu reproduzieren, gilt es, Lehrkrifte fiir indi-
vidualisierende Blicke und Praktiken jenseits essentialistischer Zuschreibungen
zu qualifizieren (z. B. Prengel 2003). Eine besondere Herausforderung ist dabei,
dass sich (angehende) Lehrkrifte im Praxisfeld Schule mit unterschiedlichen
Differenz setzenden Erwartungshaltungen, aber auch mit der formalen Organisa-
tion von Forderangeboten und Finanzierungen entlang der Zuschreibung sonder-
padagogischen Forderbedarfs, auseinandersetzen miissen. Diese Bindung von
Ressourcen an Bedarfszuschreibungen haben Fiissel und Kretschmann (1993) als
Ressourcen-Etikettierungs-Dilemma beschrieben.

Fiir die Entwicklung differenzsensibler Praktiken ist weiterhin die kritische Refle-
xion nicht nur gesellschaftlicher, sondern auch eigener Normalititsvorstellungen
bedeutsam. Solche finden sich etwa in ableistischen Fahigkeitszuschreibungen
(Buchner et al. 2015) und diskriminierenden Othering-Prozessen (Said 1978 zit.
nach Boger 2016). Um diese zu minimieren, braucht es u. a. eine Reflexion der eige-
nen haufig nicht marginalisierten, sondern privilegierten Position. Zukiinftige Lehr-
krifte miissen zudem die Lebens- und Erfahrungswelten ihrer Schiiler*innen kennen
und moglichst antizipieren konnen. Das Anregen von Offenheit fiir verschiedene
,Normalitdten‘, die sich von eigenen Erfahrungen unterscheiden und moglicher-
weise befremden, bedeutet auch Réume zu schaffen, in denen alltigliche Abwehr-
reaktionen (Freud 2001) bemerkt und betrachtet werden diirfen.

Die Bewiiltigung der hier angedeuteten Herausforderungen inklusiver Schule
ist auf reflexive Prozesse und forschend-systematische Zugidnge angewiesen, die
bereits im Studium angebahnt werden miissen.
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2.2 Rahmen der Professionalisierung: Inklusion im
Prozess und Tatigkeit im Wandel

Studierende und Absolvent*innen des Studienganges Inklusive Pddagogik
bewegen sich in Bremen in einem sich transformierenden Feld. Ihr eigenes Rollen-
verstdndnis und vom System zugeschriebene Rollen konnen sich in ihm stark
unterscheiden. Schon im Praxissemester setzen die Studierenden nicht selten
Unterrichtsentwicklungsimpulse, wenn sie (im Team) gemeinsamen Unterricht
mit fachlichem Austausch fiir alle Kinder planen und durchfiihren (Korff 2016).
Dabei konnen Studierende wie Lehrkrifte nur bedingt auf vorhandene Konzep-
tionen zuriickgreifen, da noch zahlreiche Desiderate zu ko-konstruktivem, ziel-
differentem, adaptivem und anerkennendem Unterricht bestehen (u. a. Hennies
und Ritter 2014; Amrhein und Mahler 2014; Korff 2015). Unsicherheit und standi-
ger Wandel des Unterrichtens in einer inklusiv orientierten Schule ergibt sich aller-
dings nicht nur aufgrund der Transformation des Systems und der noch fehlenden
Praxisentwicklungen. Inklusive Professionalitit bedarf vielmehr grundsitzlich der
Offenheit fiir inhaltliche und methodische Impulse der jeweils unterschiedlichen
Kinder. Zudem ist eine Orientierung an feststehenden Normen — wie etwa dem
Erreichen einheitlicher Klassenziele am Ende eines Jahrganges — zur Uberpriifung
des Gelingens nur bedingt moglich oder sinnvoll. Inklusive (Unterrichts-)Praxis
fiihrt also aus sich selbst heraus immer wieder zu Innovations- und Verdnderungs-
bedarf.

Forschend-reflexive Praktiken sind somit in der Ausbildung wie in der Berufs-
praxis ein wertvolles Element fiir den Prozess der Transformation sowie die Basis
fiir dessen kritische Betrachtung. Sie ermoglichen eine Auseinandersetzung mit
gesellschaftlichen bzw. systemimmanenten Differenzsetzungsprozessen und mog-
lichen (ungewollt) exkludierenden Wirkungen pddagogischer Praktiken.

3 Asthetische Forschung als Motor fiir
Inklusive Reflexion - ein neues Element im
Einfiihrungsmodul

Inklusive Lehrer*innenbildung greift im Angesicht der geschilderten Heraus-
forderungen die Notwendigkeit auf, Reflexivitit anzubahnen. Entsprechende
Handlungs- und Reflexionsroutinen entwickeln sich beispielsweise in der syste-
matischen Bearbeitung (gemeinsamen) Datenmaterials bzw. der (gemeinsamen)
Analyse eigener und fremder Praxis. Studienformate, die in dieser Form auf
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Reflexion abzielen, konnen etwa Fallarbeit, Praxisforschung, Portfolioarbeit oder
forschendes Lernen sein (Hicker und Walm 2015b, S. 85). Letzteres ermoglicht
grundlegend eine tiefe und nachhaltige Form des Lernens (Huber 2009). Dies
ist bezogen auf Inhalte wie auch auf das Forschen selbst relevant, denn Ent-
wicklungsprozesse von Schule und Unterricht gelingen dann, wenn Lehrkrifte
sich als Forscher*innen begreifen (Stadler-Altmann et al. 2018). Im Lehramts-
studium unterstiitzen forschende Zuginge die Relationierung von theoretischem
und praktischem Wissen (Fichten und Meyer 2014, S. 25) sowie die Entwicklung
zum/r reflektierten Praktiker*in (Schon 1987). Prozesse forschenden Lernens
charakterisieren sich (Huber 1970 zit. nach Stadler-Altmann et al. 2018) durch
eine eigenstindige Wahl des Themas, die selbststindige Auswahl der Methoden
bzw. der Forschungsstrategie, der Wertschitzung von Irrtiimern und Umwegen,
dem Geniigen wissenschaftlicher Anspriiche wie z.B. der kritischen Aus-
einandersetzung mit Ergebnissen und Erkenntnissen, Darstellung des Resultats.
Eine curricular eingebundene Strukturierung entlang der verschiedenen Pha-
sen des Forschungsprozesses, wie sie beispielsweise von Tremp und Hildbrand
(2012) beschrieben werden, scheint dabei hilfreich, um schrittweise forschend
reflexive Kompetenzen aufzubauen. Eine Beratung durch Lehrende als erfahrene
Forscher*innen (Tremp 2005) ist unerlésslich.

Es besteht ein besonderes Potenzial, reflexive Praktiken fiir inklusive Pro-
fessionalisierung anzubahnen, wenn eigene Erfahrungen, Uberzeugungen und
erlebte Widerspriiche aufgegriffen und mit theoretischen Beziigen, unterschied-
lichen Positionen sowie Widerspriichen im System verkniipft werden. Mit diesem
Ziel wird bereits im Vertiefungsseminar im ersten Semester des Studienfaches
Inklusive PiAdagogik? in enger Verzahnung mit der Vorlesung das hier vorgestellte
Konzept mit &sthetisch forschenden Zugingen umgesetzt. Dessen forschen-
der Charakter sowie die Verzahnung von eigenen biografischen bzw. Alltags-
erfahrungen, Beziigen zur Kunst und der Wissenschaft scheint besonders dazu
geeignet, erste Prozesse reflexiver Inklusion zu initiieren.

3.1 Das Konzept der Asthetischen Forschung

Das von Kimpf-Jansen entwickelte kunstpidagogische Konzept ,,Asthetische
Forschung* ist 2000/2001 vor allem fiir die Hochschule entwickelt worden. Aller-
dings hat schon Kédmpf-Jansen auch das Einsatzfeld Schule von Beginn an mit im

’Im Studiengang Bildungswissenschaften des Primar- und Elementarbereichs.



Durch asthetisches Forschen zu Reflexivitat am Studienbeginn ... 187

Blick gehabt. Bislang liegen zahlreiche Veroffentlichungen zu Asthetischer For-
schung in kunstpiddagogischer Hochschul- und Schuldidaktik vor (Hundenborn
2018). Fiir die Padagogik im Allgemeinen (z. B. Brée 2007) und die inklusive
Pddagogik im Besonderen existieren noch zahlreiche Desiderate.

Asthetische Forschung verkniipft thematische und methodische Zuginge
aus drei Bezugsfeldern: der Kunst, der Wissenschaft und der Alltagserfahrung
(Kéampf-Jansen 2012). Sie fulit auf der Annahme, dass Wissensvermittlung und
Erkenntnisgewinnung innerhalb piddagogischer Prozesse nicht ausschlieflich
mit kognitiven Mitteln moglich sind (Kédmpf-Jansen 2012). Die Verbindung sich
erginzender Zuginge befordert Erkenntnisprozesse. Diesem Verstidndnis folgend
verbindet die Asthetische Forschung kiinstlerische, wissenschaftliche und alltags-
praktische Zuginge und generiert damit individuelle und reichhaltige Prozesse des
Lernens (Blohm 2006), auch und insbesondere iiber soziale Phinomene (Penzel
0.J.). Die Entwicklung des Konzepts wurde beeinflusst durch Traditionen und
Praktiken der Gegenwartskunst. Diese orientierte sich in ihren Anfdngen u. a. an
ethnologischen, vor allem ethnografischen Methoden der Feldforschung (u. a. Heil
2012).

Asthetische Forschung zielt auf eine mafBgeblich von den Lernenden gelenkte,
von ihren Fragen ausgehende und von erfahrenen Dozent*innen begleitete Form
der Erkenntnisgewinnung. Dabei bedient sie sich Verfahren, Handlungsweisen
und Erkenntnismoglichkeiten aus allen Bezugsfeldern. Der Prozess wird in einem
Forschungstagebuch dokumentiert, das gefundene Ergebnis sowie der Prozess
abschlieBend reflektiert. Nicht nur deswegen weist Asthetische Forschung deut-
liche Parallelen zum wissenschaftlichen Arbeiten auf (Kdmpf-Jansen 2012).
Die Studierenden entwickeln z. B. eine fragende Grundhaltung, die u. a. in eine
Forschungsfrage fiihrt, sie arbeiten systematisch und kooperativ, sind dabei
orientiert am Feld, erfahren eine Prozessorientierung und konnen eigene Vor-
annahmen {berpriifen (Brée 2013). Charakteristisch ist weiterhin, dass bei den
Lernenden Prozesse #sthetischer Erfahrung provoziert werden. Asthetische Lern-
und Erfahrungsprozesse sind hochgradig individualisiert und gleichzeitig kultu-
rell eingebunden (Eisner 2014). Der Ausdruck #sthetischer Erfahrung bedeutet
demnach eine Transformation dieser Erfahrungen ins Offentliche, in gemeinsam
geteilte Symbolsprache (Mattenklott und Rora 2004; Eisner 2014). Die &sthe-
tisch forschende Auseinandersetzung verbindet implizite Annahmen, Imagi-
nationen und Gefiihle mit Wissenschaft. Das so Verwobene wird wihrend des
Bearbeitungsprozesses sicht- und damit auch bearbeitbar. Solche Zuginge sind
unseres Erachtens gerade fiir zentrale Themen inklusiver Pddagogik, wie z. B.
De-konstruktion, Othering, Doing Gender oder Doing Disability bedeutsam.



188 N. Korff et al.

Die individuelle und gemeinsame Arbeit im imaginativen Raum und deren
Transformation ins Offentliche, wie es in der Asthetischen Forschung geschieht,
eroffnen besondere Reflexionsmoglichkeiten vor allem im Sinne reflexiver
Inklusion. Dies haben wir zum Ausgangspunkt genommen, das Konzept der
Asthetischen Forschung fiir das Einfiihrungsmodul zu adaptieren.

3.2 Seminarkonzept zur Asthetischen Forschung in der
Inklusiven Padagogik

Asthetische Forschung als didaktisches Rahmenkonzept wird seit dem Winter-
semester 2017/2018 im Vertiefungsseminar fiir Erstsemester sowie in einer der
wahlvertiefenden Veranstaltungen am Ende des Bachelorstudiums Inklusive Pid-
agogik an der Uni Bremen erprobt. Das Einfithrungsmodul besteht aus einer Vor-
lesung, dem hier vorgestellten Vertiefungsseminar sowie einem weiteren Seminar,
welches die personliche Reflexion der eigenen Perspektive auf Intersektionalitit
und (Anti-) Diskriminierung in den Blick nimmt. Das Modul hat insgesamt zwei
zentrale Ziele: Es sollen ausgewihlte Aspekte inklusiver Pidagogik sowie Grund-
lagen wissenschaftlichen Arbeitens vermittelt werden. Das im Folgenden niher
beschriebene Vertiefungsseminar fand wochentlich statt. Geleitet wurde es im
Teamteaching, unterstiitzt durch eine studentische Mitarbeiterin als Coach fiir die
Kleingruppenarbeit.

3.2.1 Konzept des Seminars

In dem hier vorgestellten Seminarkonzept haben wir uns mit Blick auf die Struk-
turierung des #sthetischen Forschungsprozesses an Leuschner (2012) orientiert.
Anders als im urspriinglich hochschuldidaktischen Konzept von Kdmpf-Jansen
(2012) und der (weiteren) Ausdifferenzierung fiir die Schule (Leuschner 2012)
angelegt, haben wir das Bezugsfeld Wissenschaft dabei deutlich akzentuiert.
So nahmen wir inhaltliche Setzungen vor, die sich an zentralen Themen des
wissenschaftlichen Diskurses orientierten. Aus diesen leiteten die Studierenden
interessensorientiert eigene Fragen ab. Diese Fragen sollten wissenschaftlichen Kri-
terien geniigen. Die z. B. nach einer Bibliotheksfiihrung selbst gefundenen Texte
mussten fachlich einschldgig sein. Die entsprechenden Kriterien fiir die Frage-
findung sowie die Literaturrecherche wurden zum Teil im Seminar in gemeinsamen
Phasen erarbeitet, die Auswahl sowie die Verwendung der Texte wurde im Verlauf
in den Kleingruppen individuell begleitet. Parallel zu den Veranstaltungsterminen
boten wir individuelle Coachingsprechstunden zum wissenschaftlichen Arbeiten
an. Schwerpunkte lagen dabei auf der Unterstiitzung bei der Literaturrecherche,
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der Zitation wie aber auch der Fragefindung. Die Konzeptadaption war dariiber
hinaus durch regelméBige Phasen gepriigt, in denen sich die Studierendengruppen
kriteriengeleitet und in einer vorgegebenen Struktur (z.B. von Schlippe und
Schweitzer 1998) kollegial beraten konnten.

Wir hatten insgesamt den Anspruch, mit unserer Adaption des Konzepts der
Asthetischen Forschung — trotz der beschriebenen Anpassungen — die Diversitiit
der Studierenden explizit aufgreifen und beriicksichtigen zu konnen.

3.2.2 Verlauf des Seminars

Bevor der eigentliche Prozess der Asthetischen Forschung begann, wurden die
Studierenden zunichst einmal iiber Inhalte und das Konzept der Veranstaltung
informiert. Im Anschluss wurden sie in fiinf zentrale auch in der Vorlesung
behandelte Themen eingefiihrt: ,Inklusion — Exklusion oder Inklusion in
Exklusion®, ,,Normal? Nicht normal? Behindert?*, ,,Gleichheit — Ungleichheit —
Egalitire Differenz* sowie ,,Soziale Benachteiligung®.

Nach Leuschner (2012) erfolgt die Asthetische Forschung in fiinf Phasen, an
denen sich auch der Seminarverlauf orientierte: Thema/Fragefindung; Suchen,
Sammeln und Erfahren; Materialaufbereitung; Prisentieren und abschlieende
Reflexion. Allerdings haben wir die inhaltliche Ausgestaltung der einzelnen Phasen
auf unseren Kontext, die Hochschule, angepasst und konkret wie folgt ausgestaltet.

Phase 1: Themenwahl und Fragenfindung

Zu diesen assoziierten die Studierenden zunichst allein und in Kleingruppen in
Anlehnung an die Methode des World Cafés (Brown und Isaacs 2007), um dann
zu einem Themenbereich, der sie besonders interessierte bzw. irritierte, eine
Kleingruppe mit drei bis sechs Personen zu bilden. In den Kleingruppen erfolgte
in der zweiten Sitzung, ausgehend von einem von uns gewéhlten thematisch pas-
senden #sthetischen Impuls® zum jeweiligen Oberthema, ein Brainstorming zu
,,100 Fragen an das Oberthema* (Leuschner 2012, S. 31). Eine Gruppe, die zum
Oberthema ,,Normal, nicht normal, behindert?!* arbeitete, fand in diesem Schritt
zum Beispiel Fragen, wie: ,, Ist Behinderung nicht normal? Was ist denn eigent-
lich normal? Wann beginnt Behinderung und wann hort sie auf? Ist Kurzsichtig-
keit auch eine Behinderung? Wer definiert das? Kann man Behinderung immer
sehen? Gilt ein sonderpddagogischer Forderbedarf als behindert? Wer behindert
wen? Sind Institutionen normal? Was konnen Schulen tun? ....*

3z.B. einem Bild einer Kiinstler*in, einer Kinderzeichnung, einer Szene aus einer
Geschichte.
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Die gefundenen Aspekte wurden im Anschluss nach Unterthemen geclustert.
AnschlieBend stimmten die Studierenden in den jeweiligen Kleingruppen ab, wel-
che Unterthemen sie am interessantesten fanden. Unsere Beispielgruppe wihlte
das Unterthema: ,,Behinderung durch Stigmatisierung*.

Sodann wurde fiir das gewdhlte Unterthema eine erste Frage fiir die sich
anschlieende Projektarbeit formuliert. Diese lautete in der o.g. Gruppe
zunichst: ,, Werden Menschen mit unsichtbaren Behinderungen stigmatisiert? .
Damit die Fragen der Studierenden auch im Rahmen der Veranstaltung bearbeit-
bar waren, wurden die Kleingruppen dabei unterstiitzt, sie im Verlauf enger zu
fassen. In den beiden weiteren Sitzungen lernten die Studierenden ausgewdhlte
Aspekte wissenschaftlichen Arbeitens kennen, wobei ein besonderer Fokus
auf Kiriterien fiir eine gut formulierte Forschungsfrage lag. Dariiber hinaus dis-
kutierten die Studierenden in einer von uns moderierten Form der kollegialen
Beratung ihre Fragen — meist mit dem Ziel, die Frage zu spezifizieren und etwas
einzugrenzen. Darauthin wurde die Frage iiberarbeitet und angepasst. So formu-
lierte die Beispielgruppe ihre Gruppenfrage schlieBlich wie folgt um: ,, Inwiefern
kommt es fiir Menschen mit unsichtbaren Behinderungen, z. B. Autismus im
Umgang mit anderen Menschen zu Benachteiligungen?

Phase 2: Der Bearbeitungsprozess: Forschen — Sammeln — Erfahren

Die Fragestellungen wurden in den folgenden vier Sitzungen unter Beriick-
sichtigung aller Bezugsfelder (Wissenschaft, Kunst, Alltag) bearbeitetet. Im
Bezugsfeld Alltag betrachteten die Studierenden z. B. Alltigliches unter einem
anderen Fokus, brachten Eindriicke, Gegenstinde, Gerdusche etc. aus ihrem
Umfeld ein oder bezogen eigene biografische Erfahrungen wie etwa person-
liche Erfahrungen mit unsichtbaren Behinderungen oder Erinnerungen an
Begegnungen mit als ,anders gelabelten Menschen mit ein. Zwei Studierende
interviewten Menschen mit unsichtbaren Behinderungen aus ihrem privaten
Umfeld. Im Bezugsfeld Kunst beschiftigten sich die Studierenden mit aktuel-
ler und historischer Kunst aus vielen Kunstsparten, die sich mit dem jeweiligen
Thema explizit oder implizit auseinandersetzt. Die Studierenden, die zu unsicht-
barer Behinderung arbeiteten, sammelten z. B. Gedichte von Axel Brauns, einem
Autor, bei dem Autismus diagnostiziert wurde. Sie setzten sich mit diversen
Spielfilmen und Serien, die Autismus thematisieren wie z. B. der ,,Big Bang
Theory* auseinander. Im Bezugsfeld Wissenschaft recherchierten sie nach
wissenschaftlichen Texten zu Stigmatisierung, Normalitdt und Autismus. Ergénzt
wurde dieser Arbeitsschritt durch eine Bibliotheksfiihrung, mit Informationen zu
Literaturrecherche und einschlidgigen Fachzeitschriften. Die Literaturvorschlige
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der Studierenden wurden mit den Dozentinnen gesichtet und gemeinsam wurden
entscheidende Texte ausgewihlt. Techniken, wie Exzerpieren, Paraphrasieren zur
Arbeit mit wissenschaftlichen Texten wurden nicht nur vorgestellt, sondern die
Gruppen wurden bei der Bearbeitung ihrer jeweiligen Texte unmittelbar unter-
stiitzt: im Seminar und in den Sprechzeiten des studentischen Coaches.

Zentral in dieser Phase einer offenen Lernumgebung war es, vielfiltiges Mate-
rial als erste Impulse bereitzustellen, wie etwa eine Materialtheke mit Biichern,
Bildern, Filmvorschldgen etc. aus allen Bezugsfeldern. In der Auseinander-
setzung in allen drei Bezugsfeldern bearbeiteten die Studierenden unterschied-
liche Quellen und verfolgten vielfiltige Wege der Erkenntnisgewinnung. Diese
fiihrten sie zusammen bzw. bezogen sie aufeinander. Die unterschiedlichen
Bezugsfelder ermoglichten mehrdimensionale Zuginge und Ausdrucksformen,
womit auch der Diversitit der Studierenden Rechnung getragen werden sollte.

Phase 3 und 4: Systematisieren und Experimentieren sowie Prisentation

Im Anschluss an die Sammlung und Aufbereitung der Materialien (,Fundstiicke*)
erfolgte die Phase des Kategorisierens und Experimentierens. In ihr systema-
tisierten die Studierenden das Kleingruppenmaterial. Sie sortierten die diversen
Fundstiicke nach selbst gefundenen Oberbegriffen und probierten anschlieend
unterschiedliche Arrangements des Materials aus (Leuschner 2012), zu denen sie
sich Riickmeldung von Dozierenden und Mitstudierenden einholten.

Am Ende ihrer Asthetischen Forschung bereiteten die Studierenden ihre
Ergebnisse fiir eine Prisentation auf. Erkenntnisse aus allen Bezugsfeldern waren
dabei Bestandteile, unterschiedliche Ausdrucksmoglichkeiten (schriftlich, miind-
lich, bildnerisch) waren nicht nur moglich, sondern ausdriicklich gewiinscht.
Die Gruppe, die zu unsichtbarer Behinderung arbeitete, gestaltete eine kleine
Rauminstallation mit vielen Pappfiguren, die in Denkblasen Fragmente aus den
Interviews der Menschen mit Autismus zu alltdglichen Begegnungen wieder-
gaben. Die Figuren standen vor einer ,Infowand‘, auf der zentrale Aspekte der
Texte wiedergegeben waren. Gleichzeitig konnten ausgewihlte Ausschnitte aus
unterschiedlichen Filmen betrachtet werden. In den beiden Ausschnitten wur-
den aus der Perspektive von sogenannten nicht behinderten Menschen Irrita-
tionen im Kontakt mit Menschen mit Autismus deutlich. Beispiele fiir weitere
Prisentationsformen waren die Gestaltung eines Comics zum Thema soziale
Benachteiligung oder eines Schulbuchentwurfes, dessen selbst gezeichnete
Abbildungen wie auch die wissenschaftlichen Bezugnahmen sich kritisch mit
heteronormativen Verhiltnissen auseinandersetzen.
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Phase 5: Reflexion

In einer abschlieBenden Ausstellung wurden die Ergebnisse présentiert und
gemeinsam reflektiert. Dies erfolgte im Rahmen eines offenen Austauschs,
anhand eines systematischen Feedbacks sowie in einer abschlieBenden Gesamt-
reflexion inhaltlicher und methodischer Aspekte des Seminars und der Gruppen-
arbeiten. Dabei konnte auch auf das Forschungstagebuch zuriickgegriffen werden.
Dieses wurde wihrend des gesamten Prozesses gefiihrt und bildete Forschungs-
bewegungen inklusive der Um- und Irrwege ab. Es wurde in vielfiltiger Weise
genutzt. Manche Studierende dokumentierten in jeder Sitzung den aktuellen
Stand ihrer Bearbeitung mit offenen Fragen. Manche nutzten es, um eigene
Assoziationen zu Alltagserfahrungen sowie zu von Dozentinnen eingebrachten
Impulsen, z. B. Gedichten oder Zitaten zu notieren. Es wurde auch verwendet,
um wissenschaftliche Erkenntnisse sowie daraus resultierende Gedanken und
Fragen bzw. Irritationen zu notieren. Einige Studierende banden, z. B. aus-
gehend von einem Schreibimpuls, das eigene Thema an bisherige biografischen
Erfahrungen an.

3.3 Evaluation und Diskussion

Die Riickmeldung der Studierenden zum Seminar war durchweg positiv. Fast alle
Studierenden merkten an, dass ihnen das Arbeiten an selbst gewihlten Themen
und die individuellen Auseinandersetzungsmoglichkeiten gefallen haben. Man-
che hitten sich eine noch engere Begleitung der Arbeit im wissenschaftlichen
Bezugsfeld gewiinscht, einige brauchten viel Unterstiitzung im Bezugsfeld Kunst.
Weiterhin duferten Studierende in der Mitte des Semesters mit Blick auf die Pra-
sentation ein Gefiihl der Uberforderung, das sich durch genauere Erdrterungen
der Anforderungen einschlieflich konkreter Aspekte der Gestaltung der Prisen-
tation bearbeiten lief3. Hilfreich fiir die Zukunft erscheint hier die Verbindlichkeit
der Begleitangebote zum wissenschaftlichen Arbeiten in Sprech- bzw. Coaching-
zeiten, die bislang zum Teil noch fakultativ waren. Inhaltlich wurde von den
Studierenden zuriickgemeldet, dass die Verschrinkung der Eindriicke von All-
tag und Kunst mit wissenschaftlichen Beziigen als neu und besonders fruchtbar
erlebt wurde. Manche Studierende schilderten, dass sich durch die Arbeit in allen
Bezugsfeldern und in den Kleingruppen die Perspektive auf ihr Thema und ihre
Frage im Verlauf deutlich veridndert habe. So d@uflerte eine Studentin, dass sie z. B.
Geschlecht nicht als konstruiert erlebt habe und dieser Theorie bislang sehr kri-
tisch gegeniiberstand. Die Auseinandersetzung im Seminar habe ihren Blick auf
eigene und gesellschaftliche geschlechterstereotype Zuschreibungen gelenkt und
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bisherige Annahmen infrage gestellt. Wihrend der Veranstaltungen, z. B. wih-
rend der Bearbeitungsphasen, schienen besonders solche Gespriche zwischen
Lehrenden und den Kleingruppen bedeutsam, die z. B. durch sokratisches Fragen
etwas mehr analytische Distanz zu einzelnen Aspekten des Themas anregten.

Unser Seminarkonzept des &sthetischen Forschens erweist sich in unserer
Erprobung als ein geeigneter Ansatz, einzelne Forschungsetappen des Forschen-
den Studierens anzubahnen und zu bearbeiten. Im vorgestellten Seminarkonzept
fokussieren wir vor allem auf das Sensibilisieren fiir eine gute Fragestellung
sowie das Recherchieren und Bearbeiten von Texten. Letztgenanntes bildet den
ersten Schritt auf dem Weg zu einer Aufbereitung des Forschungsstands. Darii-
ber hinaus enthilt es weitere Elemente und Instrumente des Forschens, wie das
Erfahren von Forschung als sozialen Prozess, der geprigt ist durch einen struktu-
rierten Austausch iiber Fragen und Daten (Fundstiicke) oder die Arbeit mit einem
Forschungstagebuch — in einer sehr offenen Form. Neben dem ersten Kennen-
lernen konkreter Etappen und Instrumente bietet der Prozess einen sehr guten
Ausgangspunkt zur Ausbildung einer forschend-reflexiven Haltung. Die Studie-
renden erleben, dass sie individuelle Erfahrungen und Vorstellungen ihrer eigenen
Lebenswelten mit theoretischen Inhalten verbinden und reflektieren konnen. Dies
ermdglicht es ihnen, praktische und theoretische Wissensbestinde miteinander in
Bezug zu setzen, zu relativieren (Fichten und Meyer 2014). Durch die besonderen
Charakteristika der Verschrinkung von dsthetischer Erfahrung und dsthetischem
Ausdruck konnen dabei eigene Uberzeugungen und Haltungen sichtbar und
bearbeitbar gemacht werden. Das ist eine zentrale Herausforderung an (reflexive)
Lehrer*innenbildung (Blomeke et al. 2006). So war auch in den Gesprichen
zu den Prisentationen auffillig, dass die Studierenden immer wieder eigene
biografische oder berufsfeldbezogene Erfahrungen mit wissenschaftlichen
Erkenntnissen ins Verhiltnis setzten.

34 Zwischenfazit: Reflexive Inklusion durch asthetisch
forschendes Studieren

Bislang gibt es wenig Veroffentlichungen zum Ansatz der Asthetischen Forschung
in der Lehrer*innenbildung (Hundenborn 2018). Dies gilt insbesondere fiir empi-
rische Untersuchungen und spezifisch fiir das Feld der inklusiven Lehrer*innen-
bildung. Die ersten Ergebnisse aus der dargestellten Erprobung sowie die im
Abschluss befindliche Evaluation eines zweiten Seminares nach dem entwickelten
Konzept zeigen aber bereits das Potenzial dieser Variante des Forschenden
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Studierens gerade fiir die reflexive, inklusionspadagogische Lehrer*innenbildung.
Die Studierenden bearbeiteten viele Aspekte, die typisch sind fiir die der Inklusion
innewohnenden Spannungsverhéltnisse, wie z. B. das Thema von Lernzielgleich-
heit bzw. Lernzieldifferenz. Schon bei der Kleingruppenarbeit, wie spiter auch bei
den zur Modulpriifung zihlenden Hausarbeiten, thematisierten einige Studierende
explizit auch intersektionale Aspekte, wie zum Beispiel Migration und soziale
Benachteiligung. Und nahezu ein Drittel der Hausarbeiten handelte von Normali-
titskonstrukten, z. B. von Heteronormativitit in Schulbiichern oder dem Spiel mit
dem Stigma mit Blick auf die Pride Parade. Natiirlich stehen diese Ergebnisse
nicht nur in Verbindung mit dem Format und dem personlichen Interesse der Stu-
dierenden, sondern sind auch gerahmt und angeregt durch die inhaltlichen Impulse
in der Vorlesung und die Auseinandersetzung im Intersektionalititsseminar des
Moduls.

Eine weitere Erforschung des Potentials dsthetischen Forschens fiir reflexive
Inklusion steht noch aus. In Bezug auf das vorgestellte Modul bzw. die Nutzung
dsthetisch forschender Zuginge soll in der weiteren Entwicklung eine systemati-
sche Erfassung der Ebenen und Qualitdten nicht nur der Produkte, sondern ins-
besondere auch der Reflexionsprozesse erfolgen, wofiir u. a. der Einbezug der
Forschungstagebiicher vielversprechend erscheint. Bereits jetzt ldsst sich sagen,
dass dsthetisches Forschen in inklusiver Lehrer*innenbildung in der Bearbeitung
dieser Themenfelder einen besonderen Beitrag zur Entwicklung eines forschen-
den, inklusiv-reflexiven Habitus leisten kann. Zudem scheint dieser interessens-
geleitete und nicht ausschlieBlich auf klassisch wissenschaftliche Zuginge
fokussierte Ansatz eine Moglichkeit zu bieten, bereits im ersten Semester die
Anndherungen an verschiedene Phasen eines Forschungsprozesses anzuregen und
die Anbahnung einer forschenden Haltung zu unterstiitzen. Eine Gelingensbe-
dingung dabei ist nicht nur die oben genannte enge Begleitung, fiir die u. a. die
Coaching-Angebote der studentischen Hilfskraft unverzichtbar waren. Wichtig ist
vielmehr auch, dass die Zielsetzungen fiir diesen ersten Zugang zum Forschenden
Studieren angemessen gesetzt werden und nicht alle Phasen des (Forschungs-)
Prozesses gleich gewichtet sind. So wurde hier auf die Entwicklung der Frage-
stellung und die Auswahl von Texten sowie das Exzerpieren zentraler Aussagen
fokussiert, hingegen fand keine klassisch wissenschaftliche Datenerhebung statt
und die Prisentation folgte nicht dem Anspruch eines vertieften Einblicks in den
wissenschaftlichen Diskurs. Diese Erwartungen (und ihre Begrenzungen) miissen
nicht nur von den Dozierenden passend entwickelt, sondern auch den Studieren-
den transparent gemacht werden.
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4 Ausblick: Forschend-reflexive Zugange im
Curricularen Verlauf

Ziel der lehrerbildenden Studienginge zur Inklusiven Piddagogik an der Uni-
versitit Bremen ist es, die Studierenden fiir gesellschaftlich konstruierte Barrie-
ren und Marginalisierungen im Schulsystem ebenso zu sensibilisieren wie fiir die
Erfassung individueller Bedarfe. Die Studierenden sollen Kompetenzen gewinnen,
die sie zur Umsetzung von MaBnahmen zur Unterstiitzung von Teilhabe quali-
fizieren. Dies bedeutet, dass verschiedene Perspektiven zusammenzubringen sind:
(Forder)piadagogische Kenntnisse zu spezifischen Lern- und Entwicklungsvoraus-
setzungen werden verkniipft mit diskriminierungssensiblen Reflexionen schulischer
und gesellschaftlicher Bedingungen sowie mit fachdidaktischen Konkretisierungen
zur Gestaltung differenziert und kooperativ angelegter Lehr-/Lernumgebungen.
Nicht nur fiir die notwendige Reflexion, sondern auch fiir das Vernetzen von
Wissensbestinden sind forschende Zuginge von zentraler Bedeutung. Forschende
Lehrangebote finden sich entsprechend in unterschiedlichen Phasen mit unter-
schiedlichen Schwerpunkten im Studium der Inklusiven Pddagogik.

Das Einfiihrungsmodul Inklusive Pddagogik legt dabei den Grundstein fiir
moglichst eigenstindig forschende Erarbeitungen im weiteren Studienverlauf.
Mit dem vorgestellten Format des &sthetisch-forschenden Zugangs kann es im
ersten Studiensemester gelingen, die Breite eines weit verstandenen Inklusions-
verstdndnisses in die Auseinandersetzung einzubringen. Gleichzeitig werden
die Studierenden schon im ersten Semester zur eigenstdndigen Entwicklung von
(Forschungs-)Fragen angeregt. All dies kann dazu beitragen, eine forschend-refle-
xive Haltung im Sinne reflexiver Inklusion anzubahnen.

Ebenfalls zu Beginn des Bachelorstudiums platziert, ist ein in Entwicklung
befindlicher Ansatz zum Forschenden Studieren unter Einbezug von Blended-
Learning-Elementen im moduliibergreifenden Projekt ,,path’? in — Individu-
elle Lernpfade in die inklusive Pidagogik**. Ausgehend von Interview- und
Text-Material von 18 Forscher*innen aus dem Bereich der inklusiven Pddago-
gik (Miiller 2018) werden 30 Kernthemen der inklusiven Padagogik in modu-
larisierter Form fiir das Forschende Studieren am Studienbeginn aufbereitet.
Dabei werden Blended-Learning-Bestandteile (Videos, Tonmitschnitte, Podcasts)
mit Texten und OpenData-Forschungsdaten integriert, um Studierenden eine
interessengeleitete Einarbeitung in den wissenschaftlichen Diskurs zu erméglichen.

“Projektleitung Frank J. Miiller im Rahmen von ForstAintegriert, vgl. www.fb12.uni-bre-
men.de/inklusive-paedagogik-ge-le/path2in-lernpfade-in-die-inklusive-paedagogik.html.


http://www.fb12.uni-bremen.de/inklusive-paedagogik-ge-le/path2in-lernpfade-in-die-inklusive-paedagogik.html
http://www.fb12.uni-bremen.de/inklusive-paedagogik-ge-le/path2in-lernpfade-in-die-inklusive-paedagogik.html
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Die Bearbeitungen finden in Préisenzveranstaltungen sowie in selbstorganisierter
Kleingruppenarbeit statt, die durch o. g. Materialien und Beratung durch Lehrende
gesteuert wird.

Kiristallisationspunkte fiir forschende Zuginge sind weiter — wie in vielen
Lehramtsstudiengiingen — die unterrichtspraxisbezogenen Module. Der forschende
Zugriff auf eigene und fremde (Unterrichts-)Praxis in der inklusiven Pddagogik
korrespondiert mit vergleichbaren Modulen in den Erziehungswissenschaften
und der Fachdidaktik, sodass Synergien genutzt werden konnen. Eine besondere
Fokussierung der forschend-reflexiven Entwicklung eigener differenzsensibler
Praxis erfahren die Studierenden der Inklusiven Pddagogik im Zuge des Praxis-
semesters im Masterstudium. Hier werden sie interdisziplindr von einer Fach-
didaktik und der Inklusiven Didaktik zur selben Unterrichtseinheit betreut, was
Raum fiir die (forschende) Bearbeitung eines selbstgewihlten Vertiefungsaspektes
schafft. Die Studierenden entwickeln ausgehend von inklusionsdidaktischen Theo-
rien eine Fragestellung. Dieser Frage wird in einer systematischen Erhebung nach-
gegangen, die im Anschluss ausgewertet wird. Dies schafft Raum fiir forschende
Zuginge zum eigenen Unterricht, aus denen sich eine besondere Qualitit der
Reflexion sowie Unterrichtspraxis ergibt (Korff und Bonig i. Dr.).

In der Studienabschlussphase bieten die im Rahmen der Qualititsoffensive
Lehrerbildung neu implementierten Studien-Praxis-Projekte als Wahlangebot
eine zusitzliche Struktur, die explizit reflexive und kooperative Aspekte von
Forschungs- und Entwicklungsprozessen stirkt (Bonig etal. 2018). Die drei-
bis viermonatigen Entwicklungsprojekte werden von Studierenden und Lehr-
kriaften im Team bearbeitet sowie in der Regel in einer Masterarbeit vertiefend
forschend-evaluativ analysiert. Insgesamt bietet dies die Moglichkeit, einen voll-
stdndigen Forschungsprozess zu durchlaufen. Unterstiitzt werden die Studieren-
den inhaltlich durch Dozierende der Universitit sowie durch ein begleitendes
Seminar, in dem die Bearbeitung von Situationen aus den Projekten mit Metho-
den der strukturierten Reflexion im Mittelpunkt steht. Das Ziel insbesondere
des Begleitseminars ist die Anbahnung von Reflexivitit als Haltung sowie die
Einlibung von Reflexion als (kommunikative) Praxis. Aktuell werden im Rah-
men einer Studie (Tietjen in Vorb.) im Kontext der Studien-Praxis-Projekte die
Aushandlungs- und Reflexionsprozesse der Studierenden innerhalb erforscht.
Dies erfolgt ausgehend vom Gedanken, Reflexionsprozesse in entsprechenden
Studienformaten sowie in inklusiver Schule, kooperativ anzulegen. So kdnnen
verschiedene Perspektiven zusammengefiihrt werden und Anregungen zum Uber-
denken der eigenen Perspektive erfolgen, denn gelingender Kooperation sowie
der Reflexion von Kooperationsstrukturen kommt zentrale Bedeutung in multi-
professionellen Teams in inklusiver Schule zu (Liitje-Klose und Urban 2014).
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Die Studierenden erleben mit dem vorgestellten Seminarkonzept sowie
mit den weiteren skizzierten Angeboten gedftnete Formate, die viel Raum fiir
Individualitit lassen. Dies birgt ein besonderes Potenzial in sich, denn offene
Lehr-/Lernangebote sind fiir viele Studierende mit Blick auf ihre eigene schu-
lische Sozialisation unbekannt. Ohne positive Erfahrungen mit solchen neuen
Formaten fillt es angehenden Lehrkriften schwer, die eigene Unterrichtspraxis
diesbeziiglich zu innovieren (Korff 2016). Universitire Lernarrangements, die
es Studierenden ermoglichen Erfahrungen mit gedffneten, kooperativen Lehr-/
Lernformaten, selbst bestimmtem und dsthetischem Lernen zu sammeln, repri-
sentieren zugleich einen didaktische Rahmungen, der fiir den spiteren eige-
nen Unterricht bedeutsamen ist. So scheinen z. B. &sthetische Zuginge auch in
inklusionsdidaktischen Unterrichtskonzepten von besonderem Potenzial (Michel
in Vorb.). Es gilt, diesen Modellcharakter auch bei der Entwicklung weite-
rer didaktischer Formate fiir die inklusionsorientierte Lehrer*innenbildung zu
beriicksichtigen.

Fiir die Weiterentwicklung des Forschenden Studierens im gesamten Studien-
gang ist zukiinftig noch genauer zu erarbeiten, wie die verschiedenen Elemente
curricular miteinander verbunden werden konnen. Durch vertiefte Analysen kann
zudem ein genaueres Bild davon gewonnen werden, wie reflexive Inklusion und
forschende Haltung in der Professionalisierung von Lehrkréiften zusammen-
spielen konnen. Die Erkenntnis, welche Aspekte Forschenden Studierens bzw.
reflexiver Inklusion in welchen Angeboten besonders in den Fokus riicken, kann
auch die gezielte Vernetzung mit anderen Studienfdchern unterstiitzen. Damit
wird nicht nur der sukzessive Aufbau einer forschend-reflexiven Haltung als
Kernelement einer inklusiven Professionalitit gestirkt, sondern auch die inhalt-
liche Verbindung verschiedener Studienbereiche.
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Disziplindre Schnittstellen als
Potenzial - Literaturwissenschaft und
Fachdidaktik im Lehramtsstudiengang
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Helen Cornelius

1 Einleitung

,Forschendes Lernen‘ und ,Vernetzung* sind zwei Schlagworte, die die Debatte
um die universitire Lehrer*innenbildung in Deutschland in den letzten Jahren
vermehrt priagen. So hat das Konzept des Forschenden Lernens unter anderem im
Zuge des Bologna-Prozesses an Bedeutung gewonnen (vgl. Schneider und Wildt
2009, S. 8). Im Bereich der lehramtsbezogenen Studienginge sto3t der Ansatz auf
groB3e Resonanz (vgl. z. B. Obolenski und Meyer 2003; Roters et al. 2009). Der
vorliegende Sammelband zeigt aulerdem, dass sich auch die Universitit Bremen
das Ziel gesetzt hat, das Forschende Lernen umfassend in den Studiengéngen zu
implementieren. Huber (2009) stellt allerdings fest, dass das Konzept, welches
erstmals 1970 formuliert wurde, hiufig Bestandteil ,,programmatischer Reden®
(ebd., S. 9) sei und damit immer wieder als erstrebenswertes Ziel definiert werde,
allerdings nach wie vor ausbaufihig in Bezug auf die Umsetzung sei (vgl. ebd.).
Das zweite Schlagwort, die Frage nach der Vernetzung der Ausbildungs-
elemente in der Lehrer*innenbildung ist spitestens seit 2014 mit der Qualitéts-
offensive Lehrerbildung vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(vgl. BMBF 2016, S. 5) in den Fokus geriickt. Vernetzung wird sowohl auf ver-
tikaler Ebene, also zwischen den Phasen der Lehrer*innenausbildung als auch
auf horizontaler Ebene und damit inneruniversitdr und sogar innerhalb der Ficher
gedacht: Fachwissenschaft, Fachdidaktik (und Erziehungswissenschaft) agieren
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bisher weitgehend getrennt voneinander. Das erworbene Wissen in Beziehung zu
setzen und sinnvoll fiir die Praxis zu strukturieren, wird den Studierenden iiber-
wiegend selbst iiberlassen (vgl. BMBF 2016, S. 13 f.), eine Praxis, die im Hin-
blick auf die Anforderungen im Schulalltag wenig sinnvoll erscheint. Bereits
2012 konstatierten Rehm und Zutavern:

Zur Stirkung der Ausbildung professioneller Kompetenzen tragen sie [die Asym-
metrievorstellungen zwischen Fachdidaktik und Fachwissenschaft] nichts bei. Dafiir
braucht es die Kooperation auf Augenhche und kluge integrative Ansitze (Rehm
und Zutavern 2012, S. 8).

Fiir die Studienginge bedeutet dies unter anderem die Notwendigkeit, Kon-
zepte zur Verkniipfung von Fachwissenschaften und Fachdidaktik innerhalb
eines Faches zu entwickeln. Das Projekt ,Literaturvermittlung hoch?, auf das
im vorliegenden Beitrag exemplarisch Bezug genommen wird, ist in der Franko-
romanistik der Universitit Bremen angesiedelt und hat es sich zur Aufgabe
gemacht, Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik in einen Dialog zu bringen.

Die dargestellten Trends, die die Gestaltung des universitiren (Lehramts-)
Studiums aktuell prigen, wirken zunichst einmal unabhiingig voneinander. Aller-
dings stellt sich mit Blick auf einen konkreten Studiengang die Herausforderung,
verschiedene Schwerpunkte und Ansédtze miteinander zu kombinieren. Ausgehend
davon widmet sich der vorliegende Beitrag der Frage, warum und wie Forschen-
des Lernen an der Schnittstelle von Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik
praktiziert werden soll und kann. Dabei werden theoretische Uberlegungen durch
Erfahrungen und erste Evaluationsergebnisse aus dem Projekt ,Literaturver-
mittlung hoch?* ergiinzt. Neben einer Definition des Konzepts des Forschenden
Lernens sowie des erklédrten Lernziels ,Forschungskompetenz‘ werden die beiden
Disziplinen (Literaturwissenschaft & Fachdidaktik) in ihrer Beschaffenheit und
Forschungstradition analysiert, bevor die oben bereits erwihnte ,Schnittstelle*
herausgearbeitet wird. Im Anschluss daran werden die Potenziale und Heraus-
forderungen, die sich fiir die Umsetzung des Forschenden Lernens an ebenjener
Schnittstelle ergeben, erortert.

2 Forschungskompetenz entwickeln
2.1 Zum Konzept des Forschenden Lernens

Das Verstindnis von Forschendem Lernen in den letzten Jahren wurde ins-
besondere durch die Arbeiten und Ausfiihrungen von Ludwig Huber (z. B. 2009,
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2014) geprigt, weshalb auch in diesem Beitrag seine Definition des Konzepts
grundlegend ist:

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen
Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Aus-
fiihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbst-
standiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem {iibergreifenden Projekt — (mit)
gestalten, erfahren und reflektieren. (Huber 2009, S. 11)

Besonders betont wird in diesem Konzept der Aspekt der Selbststindig-
keit. In Anlehnung an Schleiermacher versteht Huber (vgl. 2009, S.9) Selbst-
stindigkeit dabei sowohl als Ziel als auch als Weg. Ziel ist die Entwicklung
einer selbststindigen Arbeitsweise, welches erreicht werden soll, indem man
den Studierenden von Beginn an viel Raum zur Entwicklung bietet und sie als
Selbststindige behandelt. In Abgrenzung zu anderen lerner*innenzentrierten,
aktivierenden Ansédtzen geht der Anspruch des Forschenden Lernens iiber die
subjektive Bedeutsamkeit des Forschungsinteresses hinaus: Die Forschung soll
tatsidchlich wissenschaftlichen Anspriichen gentigen und damit auch fiir Dritte
relevante Erkenntnisse generieren. Dabei ist allerdings nicht nur das Produkt, also
ebenjene Erkenntnisse, sondern vielmehr die Erfahrung des Forschungsprozesses
selbst Ergebnis des Forschenden Lernens (vgl. ebd., S. 11). Nach Huber (vgl.
2014, S.23) durchlduft dieser Prozess idealerweise acht Phasen, die iterativ
angeordnet sind. Die acht Phasen nach Huber sind:

Wahrnehmen eines Ausgangsproblems oder Rahmenthemas (Hinfiihrung),
Finden einer Fragestellung, Definition des Problems,

Erarbeiten von Informationen und theoretischen Zugingen (Forschungslage),
Auswahl von und Erwerb von Kenntnissen iiber Methoden,

Entwickeln eines Forschungsdesigns,

Durchfiihrung einer forschenden Titigkeit,

Erarbeitung und Présentation der Ergebnisse und

Reflexion des gesamten Prozesses (Huber 2014, S. 23).

X NN R W=

Als Begriindung fiir den Einsatz dieses Konzepts, welches auf den ersten Blick
deutlich aufwendiger und ressourcenintensiver als herkommliche, auf Rezeption
ausgerichtete universitire Lehre zu sein scheint, werden diverse Argumente ins
Feld gefiihrt. So wird sich auf bildungstheoretische Traditionen (z. B. Schleier-
macher und Humboldt) berufen und angefiihrt, dass Bildung durch Wissenschaft
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entsteht — und zwar durch eine Wissenschaft, die sich selbst als unabgeschlossen
begreift und nicht ausschlieBlich darauf abzielt gesichertes Wissen weiterzu-
vermitteln (vgl. Huber 2009, S.10f.). Forschendes Lernen erdffnet diverse
Moglichkeiten des Kompetenzerwerbs, weil es nicht nur auf Wissensvermittlung
baut, sondern den Studierenden die Moglichkeit gibt, selbst aktiv zu werden
und ihnen damit ermoglicht wissenschaftliche Handlungsfihigkeit (die das
Kompetenzkonzept impliziert) zu erwerben. Die zu erwerbenden Kompetenzen
konnen sowohl fachspezifischer als auch -iibergreifender Natur sein, beispiels-
weise in den Bereichen Kommunikation, Arbeitsorganisation und Kritikfdhig-
keit. Diese allgemeinen Kompetenzen sind notwendig fiir die Durchfiihrung
von Forschung (vgl. ebd., S. 14 f.). Das Forschende Lernen kann also zum Auf-
bau von Forschungskompetenz beitragen. Es erlaubt den Lernenden zudem, sich
selbststindig Wissen anzueignen, zu organisieren und zu vertiefen, was eine tief-
greifende Verankerung des Wissens begiinstigt (vgl. ebd., S. 15 f.).

2.2 Zur Bedeutung des Forschenden Lernens fiir
Lehramtsstudierende

Fiir Lehramtsstudierende (als zukiinftige Lehrkrifte) erhélt Forschungskompetenz
eine besondere Relevanz, da sie in ihrem kiinftigen Berufsfeld stets vor der
Herausforderung stehen, die eigene Unterrichtspraxis auf den Priifstand zu stel-
len, wobei wissenschaftliche Erkenntnisse und Methoden den Bezugsrahmen
darstellen. ,,Die dringend erforderliche reflexive Haltung wird am ehesten durch
einen Habitus gewdhrleistet, der theoretisch geleistete Forschung als wichtiges
Mittel zur Selbstaufkldarung betrachtet.” (Horstkemper 2003, S. 118) Der Grund-
stein fiir die Entwicklung eines solchen Habitus® muss bereits in der ersten Phase
der Lehrer*innenausbildung gelegt werden (vgl. ebd.). Forschungskompetenz
befihigt die zukiinftigen Lehrkrifte also, sich nicht ausschlieBlich auf personliche
Erfahrungen und Uberzeugungen zu stiitzen, sondern ihr professionelles Han-
deln stets in einen grofleren, theoriegeleiteten Kontext einzuordnen. Ein weiterer
Grund fiir die Notwendigkeit einer gut ausgebildeten Forschungskompetenz bei
Lehramtsstudierenden ist folgender: Da das hochschuldidaktische Konzept des
Forschenden Lernens auch in der Schulpraxis eingesetzt wird (vgl. z. B. Messner
2009), miissen Lehramtsstudierende in ihrem spiteren Berufsalltag nicht nur selbst
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forschend titig werden, sondern diese Fihigkeit' auch ihren Schiiler¥innen ver-
mitteln, was eine sehr gute Beherrschung ebendieser voraussetzt. Die Ausbildung
von Forschungskompetenz ist fiir Lehramtsstudierende somit von besonders hoher
Bedeutung und Aufgabe ihres Professionalisierungsprozesses (vgl. z. B. Kullmann
2011). Im fachspezifischen Kompetenzprofil fiir angehende Lehrkrifte der neuen
Fremdsprachen wird sogar explizit ein ,,Habitus des forschenden Lernens* (KMK
2017, S. 44) gefordert. Die universitire Lehrer*innenbildung iibernimmt in diesem
Kontext eine wichtige Funktion und sollte den Studierenden Gelegenheit geben,
nicht nur Wissen iiber Forschendes Lernen zu erwerben, sondern selbst Fihig-
keiten im Bereich Forschung zu entwickeln.

Forschungskompetenz als Lernziel zu definieren erfordert ein klares Ver-
stdndnis des Begriffs, welches wiederum auf einem definierten Verstdndnis von
Forschung beruhen sollte. Huber (vgl. 2014, S. 22) stellt allerdings fest, dass der
Begriff der Forschung nicht klar abgegrenzt ist und durch seine alltagssprachliche
Verwendung verwissert. Dariiber hinaus ist das Verstdndnis von Forschung iiber
die Disziplinen hinweg oftmals disparat (vgl. Tremp und Hildbrand 2012, S. 103;
vgl. Huber 2009, S. 12), ein Gedanke, der zentral wird, wenn Forschendes Lernen
an der Schnittstelle von Disziplinen beleuchtet werden soll.

2.3 Fremdsprachendidaktische Forschung

Fremdsprachendidaktik als Disziplin versteht sich zugleich als analytische, nor-
mative und operative Wissenschaft. Zu ihren Aufgaben zihlt die Erforschung der
Auswahl von Wissens- und Gegenstandsbereichen und die daraus erfolgende Ent-
wicklung von Bildungsangeboten. Dariiber hinaus erforscht sie die Bedingungen,
in denen sich (schulische) Bildungsprozesse vollziehen und fokussiert sich dabei
auf die beteiligten Akteur*innen (vgl. Decke-Cornill und Kiister 2015, S.2).
Als analytische Disziplin ,beschreibt und interpretiert [Didaktik] zunédchst den
schulischen Bildungsbetrieb und die unterrichtlichen Lehr- und Lernprozesse so
genau und dicht wie moglich® (Decke-Cornill und Kiister 2015, S. 3). In ihrer
normativen Funktion entwickelt sie Szenarien und Kriterien fiir erfolgreichen und

Inwiefern Aktivititen, die von Schiiler*innen im Rahmen des Forschenden Lernens prak-
tiziert werden, tatsdchlich den Anspriichen der Definition von ,,Forschung* geniigen, soll
an dieser Stelle nicht diskutiert werden. Doch selbst wenn im schulischen Kontext nur eine
didaktisch reduzierte Form forschungsorientierter Elemente integriert werden kann, so
bendtigt die anleitende Lehrkraft nichtsdestotrotz vertiefte Fach- und Methodenkenntnisse.
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guten Unterricht, wihrend sie als operative Disziplin zudem konkrete Formen
der Vermittlung in den Blick nimmt (vgl. ebd., S. 4). Aufgrund des Anspruchs,
soziale Wirklichkeiten beobachten und erkldren zu konnen, welcher sich im ana-
Iytischen und operativen Verstidndnis von Didaktik widerspiegelt, lidsst sich diese
Fachdisziplin eher dem empirischen Forschungsparadigma zuordnen. Norma-
tive fachdidaktische Forschung ist zwar oftmals theoretisch-konzeptionell aus-
gerichtet, basiert aber hdufig auf empirischen Ergebnissen oder zieht ebensolche
Untersuchungen zur Uberpriifung entwickelter Hypothesen nach sich. Die empiri-
sche fachdidaktische Forschung beschreibt beispielsweise mithilfe von Methoden
der empirischen Sozialforschung Unterrichtssituationen, Lehr- und Lernarrange-
ments und analysiert die Daten im Hinblick auf ihren Erfolg (im Sinne von Lern-
zuwachs bei den Schiiler*innen) oder Verbesserungsmoglichkeiten.?

Didaktische Forschung wird — dem Selbstverstindnis dieser Disziplin ent-
sprechend — immer auch zum Zwecke der Unterrichtsentwicklung verstanden,
auch der individuellen Lehrentwicklung. So definiert etwa Meyer Forschungs-
kompetenz als ,die Fihigkeit von Praktikerlnnen, die tigliche Berufsarbeit durch
Praxisforschung auf ein hoheres Niveau der Selbstreflexivitit zu bringen* (Meyer
2003, S. 100). Er fordert sogar, dass nicht nur fremde Unterrichtspraxis aus einer
Beobachterposition heraus analysiert wird, sondern vielmehr die eigene Unterrichts-
praxis im Sinne einer reflective practice (Schon 1983) durch einen Riickgriff auf
wissenschaftliche Erkenntnisse und Methoden auf den Priifstand gestellt wird. Ziel
ist dabei die Verbesserung der Selbstreflexivitit und infolgedessen eine Erhohung
der Unterrichtsqualitdt. Unterrichten und forschen erfolgt demnach (teilweise) in
Personalunion, wobei der Untersuchungsgegenstand die eigene Unterrichtspraxis
sein kann. Eine ausfiihrlichere Analyse des Zusammenhangs von unterrichten,
reflektieren und forschen erfolgt in Abschn. 3.2.1 an einem konkreten Beispiel.

24 Literaturwissenschaftliche Forschung

Eine &dquivalente explizite Definition des Begriffs ,Forschungskompetenz® fiir
den literaturwissenschaftlichen Bereich konnte der Sekundirliteratur nicht ent-
nommen werden. Die Griinde dafiir konnen u. a. in der Situierung der Literatur-
wissenschaften innerhalb der Geisteswissenschaften und den kritischen

2Als Reaktion auf die erste PISA-Studie gab es im deutschsprachigen Bildungssystem
zudem eine Hinwendung zur empirischen Uberpriifung von Schule und Unterrichtsquali-
tit, die sogenannte ,.,empirische Wende* (vgl. hierzu ausfiihrlich Buchhaas-Birkholz 2009).
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Diskussionen ihrer Verwissenschaftlichung sowie in der Heterogenitét innerhalb
wie zwischen den Literaturwissenschaften der unterschiedlichen Philologien
liegen (vgl. Hethey und Struve 2018, S. 142 f.). Eine Anndherung an Kompe-
tenzen des literaturwissenschaftlichen Arbeitens findet sich bisher vor allem in
Einfithrungswerken, die der Modularisierung von universitiren Studiengingen
Rechnung tragen wollen. Grone und Reiser definieren beispielsweise sechs Kom-
petenzen fiir die frankoromanistische Literaturwissenschaft:

e cine kritisch-wissenschaftliche Lesehaltung und die objektivierbare
Beurteilung der Literarizitét eines Textes;

e das Einordnen von literarischen Texten in literaturgeschichtliche Kategorien
und Zusammenhénge;

e die Beherrschung der zentralen wissenschaftlichen Arbeitstechniken und die
Fahigkeit zur selbststindigen Abfassung von wissenschaftlichen Arbeiten/
Referaten;

e die Fihigkeit, lyrische, dramatische, narrative und andere Texte unter Ver-
wendung der spezifischen Kategorien und Techniken zu analysieren;

e die Anwendung von literaturtheoretischen Modellen, Ansidtzen und Methoden
fiir die Interpretation von literarischen Texten;

e die Ausweitung der kritischen Analyse auf die verschiedenen medialen
Reprisentationsformen von literarischen und nicht-literarischen Texten (Grone
und Reiser 2010, S. 42).

Es wird deutlich, dass im Zentrum des literaturwissenschaftlichen Forschungs-
interesses der Text steht und dieser deshalb auch den Ausgangspunkt bzw. den
Zielpunkt des Erwerbs von Forschungskompetenzen bildet. Den Text gilt es zu
untersuchen, zu analysieren, beurteilen, interpretieren oder in einen Zusammen-
hang einzuordnen. Das lesende Subjekt, welches diese Analysen vornimmt, soll
dazu eine ,kritisch-wissenschaftliche Lesehaltung® (Gréne und Reiser 2010,
S. 42) entwickeln. Als iibergeordnetes Ziel lédsst sich das tiefere Textverstindnis
formulieren, das beispielsweise durch die Methode der philosophischen Her-
meneutik erreicht werden kann (vgl. ebd., S.60).3 In dieser klassischen Theo-
rie des Verstehens nihert sich das Subjekt in zirkuldrer Auseinandersetzung

3Die theoretischen Uberlegungen zu den Literaturwissenschaften erfolgen im Hinblick auf
das Projekt ,Literaturvermittlung hoch®‘. Aus diesem Grund wird in diesem Artikel aus der
Vielzahl an literaturwissenschaftlichen Zugédngen die Hermeneutik hervorgehoben. Die
vorliegenden Uberlegungen stellen deshalb nur einen Ausschnitt dar und konnen in ihrer
Knappheit und Skizzenhaftigkeit keineswegs der gesamten Disziplin gerecht werden.
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dem Textsinn an. Dabei ist weniger das Erkennen einer objektiven Wahrheit
von Bedeutung, deren Existenz in den Literaturwissenschaften heutzutage
eher abgelehnt wird. Der Text wird in der Regel als polysem begriffen und die
Zugriffe unterliegen einem konstruktivistischen Verstindnis. Bedeutsam ist viel-
mehr die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Analyse- und Interpretationsan-
sétze, die durch die Verwendung von theoretischen Zugriffen transparent gemacht
wird (vgl. ebd., S.60 ff.). In einer ersten Annidherung koénnte man literatur-
wissenschaftliche Forschungskompetenz bestimmen als die Fahigkeit, Texte
theoriegeleitet zu analysieren und Zugénge zu Lektiiren zu entwickeln, die eine
intersubjektiv nachvollziehbare und am Text belegbare Lesart repriasentieren (vgl.
Hethey und Struve 2018, S. 143 f., 163).

Fachdidaktik und Literaturwissenschaft entstammen deutlich erkennbar sehr
unterschiedlichen Forschungstraditionen. Die Forschungsinteressen der Diszi-
plinen unterscheiden sich sowohl in ihren Gegenstinden als auch in ihren Zie-
len. Diese divergierenden Zuginge stellen eine Herausforderung dar, wenn
Forschendes Lernen interdisziplindr umgesetzt werden soll. Schneider und Wildt
(vgl. 2009, S. 10) hielten bereits 2009 fest, dass die Ausgestaltung des Konzepts
des Forschenden Lernens auf die Forschungsansitze der einzelnen Disziplinen
angewiesen ist. Wie kann man also Forschendes Lernen praktizieren, wenn die
Forschungsansitze der beteiligten Disziplinen zumindest auf den ersten Blick
eher disparat erscheinen? Zu diesem Zweck ist es zunichst erforderlich, die
Schnittstelle der Disziplinen mit ihrem Forschungspotenzial zu identifizieren,
bevor diskutiert werden kann, wie die Studierenden mittels Forschendem Lernen
an dieser Schnittstelle teilhaben konnen.

3 Schnittstellen nutzen - Forschendes Lernen
interdisziplindar denken

3.1 ,Literaturvermittlung hoch3 - Ein interdisziplinires
Lehr- und Forschungsprojekt

Das Projekt ,Literaturvermittlung hoch?¢ ist an der Schnittstelle von Literatur-
wissenschaft und Fachdidaktik (priziser: Literaturdidaktik) angesiedelt und wid-
met sich der Gestaltung und Ausformung einer Verbindung.* Ein grundlegendes

4Zu den Ansitzen und Zielen des Projekts ,Literaturvermittlung hoch3‘ vergleiche auch
ausfiihrlich Hethey und Struve (2018).
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Element des Projekts ist die Griindung eines interdisziplindren Teams, in das
sowohl Wissenschaftler*innen aus der Fachdidaktik Franzosisch als auch aus
der franzosischen Literaturwissenschaft eingebunden sind. Das primére Ziel des
Projekts ist die Vernetzung fachwissenschaftlicher und fachdidaktischer Inhalte
im Lehramtsstudium. Im Zuge der Exploration dieses recht neuen Felds er6ffnen
sich vielfiltige Fragen, die Studierende auch auffordern, eine forschende Haltung
einzunehmen und sich konstruktiv an der ErschlieBung des Felds zu beteiligen.
Somit ergibt sich durch den interdisziplindren Charakter des Projekts ein aus-
geprigtes Potenzial fiir die Ansitze des Forschenden Studierens, obwohl dieses
Konzept im urspriinglichen Projektdesign nicht explizit angelegt ist.

Auf inhaltlicher Ebene wurde eine mogliche Schnittstelle im Bereich der
Literaturrezeption identifiziert, die im Rahmen eines interdiszipliniren Seminars’
niher beleuchtet wurde. Rezeptionsisthetik (vgl. Bredella 2004) ist ein Kon-
zept, welches grundlegend fiir den schulischen Literaturunterricht ist und auf
literaturwissenschaftlichen Rezeptionstheorien aus den 1970er und 1980er Jah-
ren (vgl. Iser 1975; vgl. Iser 1976; vgl. Eco 1987) basiert. Die Auseinander-
setzung mit dem*der Leser*in scheint eine vielversprechende Verkniipfung der
Disziplinen zu sein: sie ist einerseits als Gegenstand literaturwissenschaftlicher
Theorie analysiert worden und andererseits ist der*die Lernende (im Literatur-
unterricht: der*die Leser*in) Zentrum des Interesses der Literaturdidaktik (vgl.
Bredella 2004). Fiir eine profunde Auseinandersetzung mit den Schiiler*innen als
Leser*innen scheint ein Zugang iiber die Rezeptionsebene sinnvoll zu sein.®

Doch auch der textzentrierte Zugang der literaturwissenschaftlichen
Forschungstradition hat unter Umstdnden Potenzial, eine stirkere Gewichtung im
schulischen Literaturunterricht zu erhalten. Wenn man nicht ausschlieBlich mit
dem subjektiven Zugang arbeiten mdchte, bieten literaturwissenschaftliche Theo-
rien Ankniipfungspunkte, auch im schulischen Literaturunterricht eine differen-
ziertere Auseinandersetzung mit dem Text anzustreben, als es bisher oftmals der
Fall ist (vgl. Hethey und Struve 2018, S. 151 f., 160). Ein Bewusstsein fiir den
Text mit seinen polysemen Eigenschaften und die Perspektivitit und Gerichtetheit
verschiedener Zugiinge jenseits von subjektiven Uberzeugungen zu schaffen, bie-
tet ein Potenzial fiir den schulischen Literaturunterricht. Einerseits im Hinblick
auf die Ausbildung von Analysekompetenz bei den Schiiler*innen, andererseits

SErstmalig durchgefiihrt im Wintersemester 2016/2017.

SFiir eine ausfiihrliche Analyse des Verhiltnisses der literaturwissenschaftlichen
Rezeptionstheorien und der literaturdidaktischen Rezeptionsisthetik vergleiche die Dis-
sertationsschrift von Meike Hethey (in Vorbereitung).
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kann ein generelles Bewusstsein fiir die Begrenzungen der eigenen Sichtweise
geschaffen und Moglichkeiten aufgezeigt werden, diese zu iiberwinden. Die Idee
ist demnach, das hermeneutische Vorgehen zum Textverstehen in den schulischen
Literaturunterricht zu integrieren und fachdidaktisch aufzubereiten, um es den
Schiiler*innen zugéinglich zu machen.

Wie der Name des Projekts ,Literaturvermittlung hoch3‘ bereits anklingen
lasst, wird besonders die Vermittlung als eine Schnittstelle der Disziplinen ver-
standen. Literaturvermittlung wird dabei als das Feld identifiziert, auf dem sich
beide Disziplinen begegnen und voneinander profitieren konnen: In der Literatur-
wissenschaft werden Vermittlungsszenarien in der Regel auflerhalb des schuli-
schen Literaturunterrichts gedacht (vgl. Neuhaus 2009). Angesichts der Tatsache,
dass junge Menschen oftmals im Rahmen des schulischen Sprachenunterrichts
das erste Mal professionell mit Literatur konfrontiert werden, erscheint es sinn-
voll, dass die Literaturwissenschaft dieses Feld mitdenkt. Die Literaturdidaktik
konzentriert sich im Gegensatz dazu fast ausschlieBlich auf die schulische
Literaturvermittlung. Eine Vernetzung mit der Literaturwissenschaft konne hier
eine Offnung zu einem weiter gefassten literarischen Feld begiinstigen. Diese
Horizont6ffnung kann zudem neue Perspektiven fiir den schulischen Literatur-
unterricht 6ffnen und seine Relevanz in Zeiten, in denen er eher an Bedeutung zu
verlieren droht (vgl. z. B. Hallet et al. 2015, S. 7), neu definieren.

Auf methodischer Ebene wird die Vernetzung im Projekt aktuell insbesondere
durch interdisziplindre Lehre, in der im Team-Teaching-Verfahren fachwissen-
schaftliche und fachdidaktische Inhalte verkniipft gelehrt werden, praktiziert.
In Seminaren, die zwei oder vier Semesterwochenstunden umfassen, werden
literaturwissenschaftliche und -didaktische Inhalte von einer Vertreterin der Fach-
didaktik und einer Literaturwissenschaftlerin vermittelt. Diese Methode macht
den interdisziplindren Charakter und die divergierenden Perspektiven sichtbar,
weil sie personell reprisentiert werden. Dadurch entsteht ein tatsédchlicher Dialog
zwischen zwei Fachvertreter*innen, der auch die Studierenden einlddt, kritische
Positionen einzubringen und eine angenehme Diskussionskultur fordert. Dieses
Vorgehen erfordert eine gute inhaltliche Abstimmung zwischen den Dozent*in-
nen sowie eine produktive personliche Beziehung. Die projektbegleitende Evalua-
tion zeigt den Erfolg dieses Vorgehens: Alle Seminarteilnehmer*innen bewerteten
das Prinzip des Team-Teachings als ,sehr gut*.”

7Alle Angaben basieren auf einer qualitativ-empirischen Studie zur Seminarevaluation des
ersten Zyklus' im Wintersemester 2016/2017, die die Verfasserin im Rahmen ihrer Master-
arbeit durchgefiihrt hat. Die Auswertung des zweiten Seminarzyklus’ ist in Bearbeitung.
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Im Rahmen des Projekts wird ein erster Versuch unternommen, die moglichen
Schnittstellen und Verkniipfungspunkte der Disziplinen herauszuarbeiten und
inhaltlich zu modellieren. Mehr als der oben erfolgte, grobe Uberblick iiber die
moglichen Forschungsfelder ist aufgrund der tiberschaubaren bisherigen Laufzeit
des Projekts allerdings noch nicht méglich. Es bedarf spezifischer Forschungs-
arbeiten, um die skizzierten moglichen Verkniipfungspunkte im Detail auszu-
leuchten. Eine forschungsmethodologische Analyse der unterschiedlichen Felder
und ihres tatsidchlichen Potenzials steht noch aus. Dennoch konnte gezeigt wer-
den, dass sich trotz der sehr unterschiedlichen Forschungstraditionen sinnhafte
Schnittstellen der Disziplinen an unterschiedlichen Punkten und auf unterschied-
lichen Ebenen entwickeln lassen.?

3.2 Studierende forschen an der Schnittstelle

Im vorangegangenen Kapitel wurde zunichst erortert, inwieweit sich Schnitt-
stellen zwischen der Literaturwissenschaft und der Literaturdidaktik entwickeln
lassen. Im Folgenden soll diskutiert werden, welche Potenziale und Heraus-
forderungen die Praxis des Forschenden Lernens an diesen Schnittstellen
beinhaltet.

3.2.1 Moglichkeiten und Mehrwert

Eines der Hauptelemente des Forschenden Lernens besteht darin, dass nicht nur
der Forschungsprozess durchlebt wird, sondern dass im Zuge dessen relevante
Erkenntnisse generiert werden. Durch die Art und Weise, wie Forschung im
Studium praktiziert wird, ergibt sich manchmal die Problematik, dass die Stu-
dierenden lediglich bereits bekannte Ergebnisse reproduzieren. Dies ist zwar
wissenschaftlich akzeptiert, kann sich allerdings unter Umstdnden negativ auf
die Motivation der Studierenden auswirken, weil die Sinnhaftigkeit des Pro-
jekts infrage gestellt wird. Mit den oben skizzierten Schnittstellen von Literatur-
wissenschaft und Literaturdidaktik erdffnet sich ein bisher wenig bearbeitetes
Forschungsfeld, in dem noch viele Desiderate offen sind.

8Der Tagungsband erschien 2020 unter dem Titel: KONTROVERS - Literaturdidaktik
meets Literaturwissenschaft bei WVT (Trier); Angabe fiir das Literaturverzeichnis, bitte
erginzen: Griinewald, Andreas; Hethey, Meike & Struve, Karen (Hrsg.) (2020). KONTRO-
VERS - Literaturdidaktik meets Literaturwissenschaft. Trier: WVT.
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Das Modul, in dessen Rahmen das beschriebene Projekt angesiedelt ist, ist
im Masterstudiengang Franzosisch verortet. Die Studierenden bringen aus ihrem
Bachelorstudium Kenntnisse der Literaturwissenschaft und der Fachdidaktik
mit und hatten im Rahmen der literaturwissenschaftlichen und fachdidaktischen
Bachelorseminare die Moglichkeit, kleinere Forschungseinheiten (beispielsweise
eine Textanalyse oder eine Praxiserkundung® im Rahmen der Schulpraktika)
selbst durchzufiihren. Zudem haben sie mit der Bachelorarbeit eine erste grofere
wissenschaftliche Arbeit verfasst.

Im Projekt ,Literaturvermittlung hoch3‘ werden die Studierenden ermutigt,
Forschungsarbeiten anzufertigen, die wahlweise einen Praxisbezug aufweisen
(also neben einer theoretischen Auseinandersetzung auch Unterrichtskonzepte,
die literaturwissenschaftliche Prinzipien integrieren, fiir den schulischen
Literaturunterricht entwickeln). Das Seminar ist zudem so konzipiert, dass die
Studierenden im auf das Seminar folgenden Praxissemester, wihrend dessen sie
im zweiten Mastersemester ein fiinfmonatiges Praktikum an einer Bremer Schule
absolvieren, die Gelegenheit haben, ihre Unterrichtskonzeption zu erproben.
Ebenso sind theoretisch-konzeptionell ausgerichtete Arbeiten moglich, die sich
einem der oben angerissenen Beriihrungspunkte widmen.

In den vergangenen Zyklen des interdisziplindiren Seminars ,Literatur-
rezeption. Von der Rezeptionstheorie zur Literaturdidaktik® sind auf diese Weise
bereits einige hochinteressante Arbeiten entstanden, die einen fachwissen-
schaftlich orientierten Zugang zu schulischem Literaturunterricht schaffen. Im
Folgenden sollen zwei ausgewihlte Arbeiten vorgestellt werden, um einen exem-
plarischen Einblick in mogliche studentische Forschungsaktivititen zu geben.
Die erste Arbeit'? entwickelt eine ficheriibergreifende Unterrichtseinheit, in der
Gedichte von Jacques Prévert und Erich Kistner sowie das Gemiélde ,,Night-
hawks* von Edward Hopper in den Fichern Franzosisch und Kunst bearbeitet
werden. Zugrunde liegt der literaturtheoretische Ansatz der Intermedialitit/Inter-
textualitdt, mit deren Hilfe die Interferenzen der diversen Gegenstinde von den
Schiiler*innen rezipiert und produktiv weiterverarbeitet werden. Diese Unter-
richtseinheit, deren Konzeption durch die Verzahnung von literaturwissenschaft-
lichen und -didaktischen Zugéngen geprégt ist, wurde von der Studentin wihrend

°Im Rahmen der Praxiserkundungen werden unter anderem individuelle Hospitations-
schwerpunkte verfolgt, die im Rahmen einer Beobachtungsstudie analysiert und anschlie-
Bend in den begleitenden Portfolios ausgewertet werden.

1%Myriam Macé: ,,Prévert — Hopper — Kistner. Ein intertextueller Ansatz fiir den ficher-
iibergreifenden Unterricht Franzosisch/Kunst® (Hausarbeit, eingereicht am 28. Juli 2017).
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ihres Praxissemesters in einer siebten Klasse durchgefiihrt und im Rahmen der
praktikumsbegleitenden Aufgaben ausfiihrlich analysiert und ausgewertet. Dabei
greift die Studentin vornehmlich auf die Methoden der Beobachtung zuriick. Zum
einen erfolgt eine teilnehmende Beobachtung des unterrichtlichen Geschehens
durch sie selbst, zum anderen hospitiert ihre Mentorin wéihrend der Durchfiihrung
der Unterrichtseinheit und teilt der Studentin ihre Beobachtungen mit. Aus den
gewonnenen Erkenntnissen werden Anregungen fiir eine mogliche Uberarbeitung
des Unterrichtsdesigns abgeleitet.

Diese Vorgehensweise lésst sich mit dem von Huber (2014) skizzierten Ablauf
eines Forschungsprozesses vergleichen. Ausgehend von dem interdisziplinidren
Impuls aus dem Seminar wird das Rahmenthema, die Integration literaturwissen-
schaftlicher Zugidnge in den schulischen Literaturunterricht, bestimmt, was der
ersten Phase nach Huber (2014) entspricht. In der zweiten Phase wird dieses kon-
kretisiert und es wird ein bestimmter Aspekt zur Untersuchung ausgewihlt. In
diesem Fall die Intermedialitit/Intertextualitit, verbunden mit der Frage, wie dies
mit Schiiler*innen der Sekundarstufe I thematisiert werden kann. Im Rahmen der
theoretischen Auseinandersetzung (Phase drei) erfolgt eine fachwissenschaft-
liche und -didaktische Analyse des Gegenstands und seines Potenzials. Die dar-
auf aufbauende Unterrichtskonzeption ist als solche ebenso wie die anschliefende
Durchfiihrung nicht unmittelbarer Bestandteil des Forschungsprozesses, sondern
als Ergebnis theoretischer Uberlegungen, die es zu priifen gilt, sein Gegenstand.
Die Auswahl von Methoden sowie die Entwicklung eines Forschungsdesigns
(vierte und fiinfte Phase) sind je nach Ansatz mehr oder weniger stark aus-
geprigt. Die Durchfiihrung der Forschung kann sowohl parallel zum Unterrichts-
geschehen (z. B. durch teilnehmende Beobachtung) als auch im Nachhinein
(z. B. Analyse von Schiiler*innenprodukten) erfolgen. Im Anschluss werden die
Ergebnisse unter Riickbezug auf die Uberlegungen zur Konzeption ausgewertet
(Phase sieben) und es erfolgt eine Reflexion des Prozesses (Phase 8). Hierbei
ist hervorzuheben, dass dieses Design nicht nur im Sinne von reflective practice
die Studierenden ermutigt, eigene Unterrichtsversuche zu reflektieren. Gleich-
zeitig erfolgt eine Erprobung neuer Unterrichtsdesigns, ndmlich die Integration
literaturwissenschaftlicher Ansitze in den schulischen Literaturunterricht, wel-
che mithilfe wissenschaftlicher Methoden ausgewertet wird. Diese Erkenntnisse
gehen iiber die subjektive Bedeutsamkeit und das Professionalisierungsinteresse
der Studierenden hinaus und stellen relevante Erkenntnisse fiir die Dritte dar, die
zur Weiterentwicklung des schulischen Literaturunterrichts herangezogen werden
konnen. Dariiber hinaus wire auch ein Forschungsprozess denkbar, der nicht die
Umsetzung in der Praxis voraussetzt, beispielsweise eine theoriegeleitete Mate-
rial- oder Lehrwerksanalyse, die wissenschaftlichen Methoden folgt.
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Das zweite Projekt,!! das hier vorgestellt werden soll, nutzt ebenfalls den
intertextuellen Ansatz, um eine Unterrichtseinheit zum Thema ,Bonheur® zu ent-
wickeln, in der der Rezeptionsprozess der Schiiler*innen in den Fokus riickt.
Dieser beschrinkt sich hier allerdings nicht auf die subjektive Textinterpretation.
Vielmehr sollen sich die Schiiler*innen die Prozesse, die ihr eigenes Text-
verstidndnis beeinflussen, vergegenwirtigen und im Sinne des intertextuellen
Ansatzes ein Bewusstsein dafiir entwickeln, wie ihre Interpretation von anderen
Texten beeinflusst wird. Auch die konzeptionellen Uberlegungen, die zur Ent-
wicklung eines solchen Entwurfs notig sind, konnen Elemente von Forschungs-
kompetenz fordern. Um die disziplinspezifischen Zuginge zu verkniipfen,
miissen sich die Studierenden vertieft mit den theoretischen Zugingen aus-
einandersetzen und diese wiederholt — und damit vergleichbar mit einer herme-
neutischen Vorgehensweise — auf ihre Passung hin priifen.

Die Projektevaluation zeigt, dass die Studierenden die Moglichkeiten, die
das interdisziplindre Seminar bietet, in der Mehrheit zu schitzen wissen. Sie
haben sich den gestellten Herausforderungen vielfach mit groem Engagement
gewidmet. Das selbststindige Erarbeiten neuer literaturdidaktischer Ansitze fiir
den Schulunterricht fordert sie dazu heraus, sich auszuprobieren und motiviert
sie eigene Forschungsinteressen zu entwickeln. In leitfadengestiitzten Interviews,
die zu Evaluationszwecken gefiihrt wurden, merken einige Studierende zudem
an, dass diese Auseinandersetzung ihnen die Schnittstellen und Diskussions-
linien der beiden Disziplinen noch einmal verdeutlicht habe. Das weitgehend
unerschlossene Forschungsfeld bietet den Studierenden die Moglichkeit, einen
Forschungsprozess selbst zu initiieren, durchzufiihren und im Zuge dessen neue,
relevante Ergebnisse zu produzieren. Indem die Studierenden an der ErschlieSung
des Felds beteiligt werden, werden sie in Hubers Sinne bereits als Selbststindige
behandelt.

Auch im Hinblick auf die Professionalisierung der Studierenden ist eine
intensive Auseinandersetzung mit den Beziigen von Fachwissenschaft und Fach-
didaktik sinnvoll. Diese kann durch Forschendes Lernen im entsprechenden
Bereich gefordert werden. Eine stirkere Ausrichtung des schulischen Literatur-
unterrichts an literaturwissenschaftlichen Prinzipien kann in der Auseinander-
setzung zur Entdeckung neuer (Lese-)Horizonte fiihren (vgl. Hethey und
Struve 2018, S. 148, 160). Dies erfordert allerdings eine Vernetzung von

"Sophia Eileen Dziwis: ,,Eine literaturdidaktische Unterrichtskonzeption zum Thema
,Bonheur‘ anhand der Erzidhlung ,Croissant du trottoir* von Philippe Delerm* (Hausarbeit,
eingereicht am 3. April 2018).
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fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Kompetenzen aufseiten der
(zukiinftigen) Lehrkrifte. Dass die Durchfiihrung eines eigenen Forschungs-
projekts oder die Erstellung einer Arbeit das Verstindnis der Zusammenhinge
noch einmal vertieft, wird in den Interviews formuliert.

3.2.2 Gelingensbedingungen und Herausforderungen

So vielversprechend die ersten Erfolge des Projekts und die dahinterstehenden
theoretischen Uberlegungen sind, so voraussetzungsreich gestaltet sich auch
die Umsetzung. Es gibt diverse Faktoren, die einen nicht zu unterschitzenden
Einfluss auf das Gelingen einer solchen Unternehmung haben. Eine Grund-
voraussetzung sind die strukturellen und personellen Gegebenheiten. Um die
Schnittstellen zu inszenieren und im Anschluss daran den Studierenden die
Moglichkeit zum Forschenden Lernen in diesem Kontext zu bieten, ist es zwin-
gend erforderlich, dass auf struktureller Seite entsprechende Rahmenbedingungen
geschaffen werden. Dazu zidhlen im ersten Schritt beispielsweise die Frei-
stellung von Lehrenden fiir gemeinsame Lehrveranstaltungen, ebenso wie die
Anerkennung interdisziplindrer Seminare in den Modulhandbiichern. In einem
weiteren Schritt wire iiber eine curriculare Verankerung entsprechender Struk-
turen nachzudenken. Doch es reicht nicht aus, auf struktureller Ebene den Weg
zu ebnen. Ein solches Projekt lebt davon, dass es von engagierten Lehrenden
mit Inhalten gefiillt wird. Kolleg*innen aus der Fachwissenschaft und der Fach-
didaktik miissen bereit sein, miteinander zu kooperieren und in enger inhalt-
licher und organisatorischer Abstimmung entsprechende Lehrangebote zu planen
und durchzufiihren. Im Fall des Projekts ,Literaturvermittlung hoch?* nahm die
Idee ihren Ausgang bei engagierten Dozentinnen und wurde durch ihren Ein-
satz ins Leben gerufen. Mochte man ein solches Vorgehen allerdings in uni-
versitdren Strukturen etablieren, miissen strukturelle Anreize fiir alle Dozierenden
geschaffen werden, sich in eine solche Herausforderung einzubringen. Hinzu
kommt, dass die Disziplinen oftmals sehr unterschiedliche Ziele haben. Die
Literaturwissenschaft bereitet — anders als die Fachdidaktik — ihre Studierenden
auf ein sehr weites Berufsfeld vor und beschiftigt sich verstindlicherweise nicht
explizit mit der Professionalisierung von Lehrkriften und der Vermittlung von
schulrelevanten Inhalten. Auch diese divergierenden Ziele gilt es zu vereinen.

Die strukturellen und personellen Rahmenbedingungen sind notwendige,
allerdings noch keine hinreichenden Faktoren fiir die erfolgreiche Praxis von
Forschendem Lernen an der Schnittstelle von Disziplinen. Am Beispiel der
Literaturwissenschaft und der Literaturdidaktik wurde oben ein Versuch unter-
nommen, mogliche Schnittstellen zu skizzieren und Forschungsdesiderate auf-
zuzeigen. Es ist deutlich geworden, welches Mal} an inhaltlicher Vorleistung und
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an theoretischer Uberlegung notwendig ist, um eine tatsichliche Vernetzung zu
erreichen, die nicht auf der Ebene eines engeren Nebeneinanders verbleibt. Auch
wenn die Studierenden natiirlich im Sinne des Forschenden Studierens am Fiillen
der Liicken teilhaben sollen — was oben bereits als Vorteil herausgearbeitet wurde
— darf nicht aus dem Blick geraten, wie voraussetzungsreich es fiir die Studie-
renden ist, in einem bisher wenig definierten Feld zu forschen. Dementsprechend
wichtig erscheint eine inhaltliche Rahmung durch erfahrenere Forscher*innen.
Allerdings ist auch diese Rahmung von Herausforderungen geprigt: Neben dem
Forschungsgegenstand, der — wie oben gezeigt wurde — von Disziplin zu Diszi-
plin divergiert, miissen auch theoretische und methodische Zuginge in Einklang
gebracht werden, damit sinnhafte Forschung an der Schnittstelle praktiziert wer-
den kann.

Ein weiterer Aspekt ist die Einbindung und die Motivation der Studierenden.
Es ist nicht als selbstverstindlich anzunehmen, dass diese sich hochmotiviert in
einen anspruchsvollen Forschungsprozess einbringen — insbesondere, wenn ihnen
die Relevanz fiir ihre spitere Berufstitigkeit nicht unbedingt einleuchtet. Die
projektbegleitende Evaluation ldsst unter anderem vermuten, dass den Studieren-
den vor allem unterrichtsmethodische Inhalte als besonders relevant fiir die Praxis
erscheinen. Wenngleich eine fachdidaktische Ausrichtung fachwissenschaftlicher
Inhalte einerseits begriifit wird, stehen die Studierenden einem stirkeren Einsatz
literaturwissenschaftlicher Zugénge im Literaturunterricht zunichst teils skep-
tisch gegeniiber. Die eigene Erfahrung als Schiiler*innen scheint sehr prigend
zu sein. Die teilnehmende Beobachtung hat gezeigt, dass Studierende wieder-
holt ihre Erfahrungen aus eigener Schulzeit als Begriindung fiir didaktische und
methodische Entscheidungen anfiihren — ein Mechanismus, der in einem Pro-
jekt wie ,Literaturvermittlung hoch?‘, das ein neues Forschungsfeld bearbeiten
mochte, eher hinderlich ist. Die Bedeutung von fachwissenschaftlichem Wissen
fiir die spitere Unterrichtstitigkeit wird von den Studierenden ambivalent ein-
geschiitzt. Dies macht die Verkniipfung der Disziplinen in den Augen einiger
Studierenden obsolet. Studierende vor dem Hintergrund dieser Vorannahmen fiir
eine Forschung zu gewinnen, die grof3en personlichen Einsatz und selbststindiges
Handeln erfordert (wie Huber es skizziert), bedarf einiger Vorarbeit und Legiti-
mierung seitens der Dozierenden. Eventuell muss im Rahmen des Forschenden
Lernens auch mit den Studierenden zunichst die Ausformung der Schnittstelle
von Disziplinen und das Verhiltnis von Fachwissenschaft und Fachdidaktik dis-
kutiert werden, um infolgedessen die Relevanz der Vernetzung und die damit
verbundenen neuen Forschungsinteressen zu begriinden. Dieser Prozess wird im
Rahmen des Projekts auf mehrere Module verteilt, von denen im vorliegenden
Beitrag eines vorgestellt wurde.
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3.2.3 Die Entwicklung einer fachwissenschaftlichen-
didaktischen Forschungskompetenz

Dieser Beitrag diskutierte unter anderem die Frage, was unter Forschungs-
kompetenz in den jeweiligen Disziplinen verstanden werden kann. Konsequenter-
weise muss dann auch diskutiert werden, welche Forschungskompetenz sich an
der Schnittstelle der Disziplinen erwerben ldsst. Vor dem Hintergrund, dass es
noch an profunden Forschungsarbeiten zu diversen Aspekten fehlt, sind die fol-
genden Uberlegungen als Hypothesen zu verstehen, die es noch zu priifen gilt.

Zundchst kann man mit recht grofer Sicherheit davon ausgehen, dass die
facheriibergreifenden Forschungskompetenzen (vgl. Huber 2009) auch in inter-
disziplindren Projekten erworben werden — der Forschungsprozess als solcher
ist vergleichbar. Dariiber hinaus ist es denkbar, dass die Studierenden durch eine
Kombination aus fachdidaktischen Analysen der Lehr- und Lernbedingungen und
einer fachwissenschaftlich fundierten Auseinandersetzung mit dem Gegenstand
(z. B. Text) Unterrichtsszenarien entwickeln konnen, die einerseits im Sinne der
Wissenschaftsorientierung den literaturwissenschaftlichen Prinzipien gerecht
werden und andererseits lerner*innengerecht inszeniert sind. Reflective Practice
(Schon 1983) wird also nicht nur in Bezug auf die Lehr- und Lernprozesse der
Unterrichtsgeschehen praktiziert, sondern auch im Hinblick auf die Inhalte des
Unterrichts. Dies wiirde beispielsweise bedeuten, dass ein textzentrierter Zugang
in den schulischen Literaturunterricht integriert wird, sodass die Schiiler*innen
den Text in seiner Ambivalenz entdecken und sich ihres subjektiven Zugriffs
bewusstwerden. Ein solches Vorgehen muss stets durch fachdidaktische Uber-
legungen gerahmt werden: sowohl in der Planungs- als auch riickblickend in der
Evaluationsphase.

3.2.4 Potenzial des Projekts fiir den Studiengang

Das beschriebene Seminar setzt gegenwirtig punktuell im Masterstudiengang
Franzosisch an und ist in einem fachdidaktischen Modul verortet. Es gibt aller-
dings Bemiihungen, die Ansitze iiber den Modulrahmen hinaus fruchtbar zu
machen. So wurde im Sommersemester 2018 ein interdisziplindres Seminar
aus dem Projekt heraus im Rahmen eines Bachelormoduls der franzosischen
Literaturwissenschaft angeboten. Die Verkniipfung zwischen Literaturwissen-
schaft und Fachdidaktik ist auBerdem als exemplarische Idee zu verstehen. Es
wire ebenso denkbar, eine Verkniipfung zwischen Fachdidaktik und Lingu-
istik anzustreben, wie es momentan im Studiengang English-Speaking-Cul-
tures geschieht. Die Forschungspotenziale, die sich an diesen Schnittstellen
ergeben, konnten zudem in die beteiligten Disziplinen zuriickwirken. Letztlich
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sind es die Studierenden, die alle Module des Studiengangs durchlaufen und
ihre Erfahrungen aus vorangegangenen Seminaren auch in neue Kontexte ein-
bringen konnen. Thnen obliegt in der spiteren Berufstitigkeit auSerdem die Auf-
gabe, fachwissenschaftliche und fachdidaktische Inhalte zu integrieren und das
erworbene Wissen anzuwenden, eine Fihigkeit, die durch die interdisziplinire
Vermittlung angebahnt werden kann.

4 Résumé und Ausblick

Forschung und Forschendes Lernen an der Schnittstelle der Disziplinen Literatur-
wissenschaft und Literaturdidaktik ist sehr voraussetzungsreich, da zunichst
gekldrt werden muss, wie die divergierenden Forschungsgegenstinde, theore-
tische und methodische Zuginge in Einklang gebracht werden konnen, sodass
die Studierenden im Anschluss daran Forschungsprojekte sinnhaft durchfiihren
konnen. Voraussetzungsreich heiflt aber nicht unmoglich: eine Verkniipfung ist
im Hinblick auf die Anforderungen der Berufspraxis unbedingt notwendig und
wiinschenswert und kann fiir die Literaturwissenschaft und -didaktik auf unter-
schiedlichen Ebenen gedacht werden. Die Praxis des Forschenden Lernens an
dieser Schnittstelle ermoglicht es den Studierenden, sich selbststindig und pro-
duktiv mit den interdisziplindren Beziigen auseinanderzusetzen. Sie erhalten die
Gelegenheit, ihre Forschungskompetenz sowohl auf fachwissenschaftlicher als
auch auf fachdidaktischer Ebene auszubauen. Im Zuge ihrer Forschungsarbeiten
generieren die Studierenden zudem Erkenntnisse fiir eine literaturwissenschaft-
lich orientierte Gestaltung schulischen Literaturunterrichts.

Gleichzeitig wird im vorliegenden Beitrag allerdings deutlich, dass das vor-
gestellte Konzept des Forschenden Lernens nicht immer passgenau fiir den
geisteswissenschaftlichen Kontext des beschriebenen Projekts ist (vgl. hierzu
auch Hethey und Struve 2018). Daraus ldsst sich die Frage ableiten, ob und
inwiefern eine Adaption des Konzepts sinnvoll sein konnte.

Der vorliegende Aufsatz versteht sich als eine Einladung und als Anregung
zur vertieften Auseinandersetzung mit dem dargestellten Thema. Zu nahezu
jedem Aspekt, der hier angerissen wurde, wire eine vertiefte Auseinandersetzung
wiinschenswert. Die formulierten Ideen und Hypothesen werden im Rahmen des
Projekts ,Literaturvermittlung hoch? kontinuierlich weiterbearbeitet und konkre-
tisiert.
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Im Hochschulalltag sieht sich das Forschende Lernen unterschiedlichsten Heraus-
forderungen gegeniibergestellt. Ludwig Huber hat in einem Beitrag jene ,,pragma-
tischen Widerstéinde und Schwierigkeiten® aufgelistet, die — geméil seiner groflen
Erfahrung — diskutiert und zum Thema werden (Huber 2009). Es ist reizvoll und
erkenntnisreich, zu betrachten, wie auf diese Widerstdnde und Schwierigkeiten
seither und aktuell in unterschiedlichen Fachkulturen reagiert wird.

Bei der Umsetzung des Forschenden Lernens stehen Lehrende demnach —
zwar in unterschiedlichen Fachkulturen — wiederkehrenden und sich wieder-
holenden umsetzungsbezogenen Fragen gegeniiber. Diese sind teilweise dem
Konzept des Forschenden Lernens immanent und machen deutlich, dass ,,For-
schendes Lernen als besondere Form etwas kostet™ (Huber 2009). So fordert das
Forschende Lernen beispielsweise regelmifig — sowohl fiir Studierende als auch
fiir Lehrende — einen hoheren zeitlichen Aufwand ein, als es viele traditionelle
Lehrkonzepte tun. Somit stehen die Lehrenden vor der Herausforderung, Ent-
lastungen zu erreichen, die gleichzeitig die Erfahrung der Studierenden, einen
kompletten Forschungsbogen zu durchleben, nicht gefihrden.

Hinzu gesellen sich Fragen an die Umsetzung des Forschenden Lernens,
die aufgrund von aktuellen hochschuldidaktischen und hochschulstrategischen
Entwicklungen und Debatten in den Vordergrund riicken — und auch wieder
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verschwinden beziehungsweise an Bedeutung verlieren konnen. Das For-
schende Lernen ist flexibel und kann sich als Konzept anhand dieser Dynamiken
kontinuierlich weiterentwickeln.

So stellt sich in der hochschuldidaktischen Diskussion momentan — wie bei
anderen Lehrkonzepten, die dem Credo der Kompetenzorientierung folgen — die
Frage, wie sich Kompetenzen bei der Umsetzung des Forschenden Lernens prii-
fen und wie sich entsprechende Priifungsformen mit den geltenden Ordnungen
vereinbaren lassen.

Im hochschulstrategischen Feld verkniipft die Universitit Bremen in ihrem
Leitbild fiir Lehre und Studium (2015) das Forschende Lernen explizit mit ihren
Vorstellungen einer ,,Universitidt der Vielfalt“. Diese Verkniipfung konfrontiert
mit der Frage, ob denn vom Forschenden Lernen alle Studierendengruppen pro-
fitieren konnten. Gerade wenn sich das Forschende Lernen nun als Studiengangs-
profil etabliert und damit den Anspruch hat, alle Studierenden anzusprechen,
erhalten Ausfiithrungen und Argumente zu Diversitét eine besondere Bedeutung.

Die Beitrige in diesem Teil

Die Beitrige in diesem Buchteil thematisieren die angeschnittenen Heraus-
forderungen des Forschenden Lernens. Sie widmen sich im Detail Fragen des
kompetenzorientierten Priifens in den Geisteswissenschaften, der Einbindung
von digitalen Lehrformaten in die Umsetzung des Forschenden Lernens und der
Bedeutung von Diversitit als Profilmerkmal von Studium und Lehre.

Fiir alle drei Beitrige gilt allerdings gleichermaflen: Die Herausforderungen
des Priifens, der Digitalisierung und der Diversitit sind nicht Herausforderungen
des Forschenden Lernens allein und keine spezifischen der Universitidt Bremen,
sondern aktuelle Herausforderungen von Lehre und Studium. Sie erhalten aller-
dings im Rahmen des Forschenden Lernens und der Universitit Bremen eine
besondere Prigung — und eben auch besondere Gestaltungsméoglichkeiten.
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Forschendes Lernen und
kompetenzorientiertes Priifen in den
Geisteswissenschaften - Erfahrungen
und Herausforderungen im
Einzelmodul und im Curriculum

Margrit E. Kaufmann

1 Einleitung

Forschendes Lernen als Lehrprofil der Universitdt und konkret dessen Imple-
mentierung als Studiengangsprofil beinhaltet das Ubertragen des Forschenden
Lernens im Einzelmodul oder im Projekt auf das gesamte Curriculum, indem
die Module, oder zumindest einige Module, systematisch miteinander verbunden
werden. Auch fiir das Entwickeln von kompetenzorientierten und dem Forschen-
den Lernen angemessenen Priifungsformaten sind die Erfahrungen aus den Lehr-
forschungsprojekten in einzelnen Modulen relevant. Hier wurde bereits langjdhrig
erprobt Kompetenzen zu priifen, die beim Forschenden Lernen erworben wurden,
insbesondere Formen konstruktiven Feedbacks und das Portfolio, in dem sich for-
mative und summative Priifungsverfahren verbinden kénnen.

Seit der sogenannten Bologna-Reform wurden bekanntlich die Module anstelle
der curricularen Systematik zu den Referenzgrofien der Lehr- und Lernprozesse;
sie geben Kriterien fiir die zu erwerbenden Kompetenzen vor (Tremp und Reusser
2007, S.9). Bei der Profilbildung gilt es nun, in (Jbertragung des ,,Ziircher Fra-
meworks® (Tremp und Hildbrand 2012) beim Gestalten von Priifungsformaten,
diese curricular (wieder) miteinander in Bezug zu setzen. Die Kompetenzen, die in
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einem Studiengang erworben und gepriift werden sollen, geben die Gestaltung des
Curriculums maf3geblich vor. Dazu stellen sich Fragen wie die Folgenden: Wor-
auf kommt es beim Forschenden Lernen in den Geisteswissenschaften besonders
an (Kaufmann et.al 2018) und welche Auswirkungen hat das Forschende Lernen
auf das Priifen? Welche Kompetenzen sollen wann wie erworben und auf welche
Weise gepriift werden? Welche Priifungsformate haben sich bisher beim Forschen-
den Lernen bewihrt und welche Priifungsordnungen braucht es, um diese zu prak-
tizieren? Welchen Problemstellungen begegnet die Praxis?

Der Beitrag geht diesen Fragen nach, indem er sich zuerst ausfiihrlich dem
Priifen beim geisteswissenschaftlichen Forschenden Lernen im Einzelmodul
widmet und im Anschluss daran auf eine Systematik von, dem Forschenden Ler-
nen angemessenen, Priifungsformaten im Verlauf des Curriculums eingeht. Als
Grundlage zum Thema Priifen beim Forschenden Lernen befasst sich der Text
damit, was kompetenzorientiertes Priifen beinhaltet. Hierbei wird die grund-
legende Bedeutung des Priifungsgeschehens fiir das Lehren und Lernen betont
und die Reflexion zu dessen Gestaltung angeregt.

2 Kompetenzen und Leistungsnachweise

Mit der Modularisierung hat sich auch das Priifen gewandelt. Noch in den 1990er
Jahren ging es Studierenden bei der Wahl von Veranstaltungen darum, dass
ihre Lehr-Lern-Inhalte zu ihren Studienschwerpunkten passen, wobei auch ihre
intrinsische Motivation und sicherlich die Lehrpersonen eine Rolle spielten. Steigen
wir heute in eine Veranstaltung ein, sollten wir — noch vor dem Erldutern des Vor-
habens, des inhaltlichen Schwerpunkts und der Lehr-Lern-Ziele — gleich zu Beginn
kldren, was die Leistungsanforderungen sind und wie viele Kreditpunkte erworben
werden konnen. Studierende sind es heute gewohnt ihr Studium priifungsleistungs-
orientiert zu durchlaufen. Hinzu kommen der wachsende Konkurrenzdruck sowie
Fragen der Vereinbarkeit, insbesondere von Job, Familie und Studium, was unter den
Studierenden dazu fiihrt, dass auch in den Geisteswissenschaften ein neuer Habitus
entsteht, der sich vor allem am ,,Zentralwert der Priifungsorientierung* (Reis 2018,
S. 326) festmachen ldsst. Leistungsmotivation gilt als entscheidend fiir den Studien-
erfolg (ebd., S. 333) und viele Studierende stellen sich bereits friih die Frage, ob der
angestrebte Abschluss fiir eine gute Arbeitsposition reichen wird.

Gabi Reinmann (2017, S. 117) schreibt in ihrem Text ,,Priifungen und For-
schendes Lernen von bis zu 50 bis 60 Priifungen, die Studierende heute im
Laufe ihres Bachelorstudiums zu absolvieren haben, was sowohl fiir die Stu-
dierenden als auch fiir die Lehrenden mit hohen Belastungen einhergeht.
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In den meisten geisteswissenschaftlichen Fachern werden es weniger Priifungs-
leistungen sein, da hier, eher als in den MINT-Fichern, verschiedene Leistun-
gen innerhalb eines Moduls zu einer Note zusammengefasst werden konnen.
Zudem gibt es hier auch Module und Veranstaltungen ohne Endpriifungen. Den-
noch ist der Priifungsdruck auch in den Geisteswissenschaften enorm gestiegen.
Da Studierende vor allem so lernen, wie sie gepriift werden (ebd., S. 126), tra-
gen wir Lehrende beim Gestalten von Priifungen eine hohe Verantwortung. Dies
beinhaltet aber auch die Chance, iiber andere Priifungsformen als Klausuren —
ndmlich fachlich und methodisch vielfiltige, auf die Diversitit unter den Studie-
renden ausgerichtete Formen — das Lehr-Lerngeschehen veridndern zu konnen.

Priifen, so deutet sich hier bereits an, ist eng verbunden mit dem
Lehr-Lerngeschehen und dessen Zielen. Laut Eugster (2012) ist die prizise Ana-
lyse und Planung konkreten Priifungshandelns, als Horizonte der wissenschaft-
lichen Handlungskomplexitit, zusammen mit den Lehr-Lern-Zielen bereits
zu Beginn der Curriculumkonstruktion in die Studiengangentwicklung einzu-
beziehen. Dabei geht es auch darum zwischen den Standardisierungsanspriichen
eines formalisierten Studiengangs und der Bildungsfreiheit zu vermitteln (ebd.,
S. 57). Auch verweist die Explikation der Erwartungen auf die epistemologische
Normativitit des Wissens (ebd., S. 50), die sich in der Zuschreibung von Féhig-
keiten als Thema des Lehrens und Lernens duflert. Diese kann die Selbstreflexion
iiber die Begrenzung des Wissens fordern (ebd., S. 59 f.).

Mit der Explikation der Leistungserwartungen beim Forschenden Lernen ver-
stdndigen sich die Lehrenden mit den Studierenden iiber die Rahmensetzungen
einer Veranstaltung bzw. eines Moduls. Jede spitere Beurteilung muss anhand
der im Voraus festgelegten Kriterien erldutert und begriindet werden (Deike et al.
2017, S. 37 B). Didaktisch gestaltet werden Priifungen deshalb nach dem Prin-
zip des Constructive Alignment (Biggs 1996), das sich darauf bezieht, dass die
Lehr-Lern-Ziele und -Ergebnisse, die Inhalte und Durchfiihrungsmethoden und
die Priifungen aufeinander abgestimmt werden (s. Abb. 1).

Die Priifungen dienen dazu in Erfahrung zu bringen, ob die Ziele erreicht
worden sind: ,Leistungsnachweise konnen als Indikatoren gesehen werden,
die es erlauben, aus einer Performanz auf eine Kompetenz als Ziel und Ergeb-
nis des Lernens zu schlieen* (Tremp und Reusser 2007, S. 8). Gepriift werden
somit sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden, die herausgefordert sind, die
Studierenden methodisch und didaktisch dazu anzuleiten und dabei zu begleiten,
die geforderten Kompetenzen zu erwerben. Eine Anleitung fiir Lehrende, wie
beim Forschenden Lernen kompetenzorientiert Veranstaltungen und ihnen
angemessene Priifungen geplant werden konnen, gibt Schulz (2019, s. auch Kauf-
mann und Koch in diesem Band).
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Veranstaltungs- und Priifungsplanung
gem&R Modulbeschreibung, die mit der Priifungsordnung verbunden ist

Wissensstrukturen
(Theorien, Konzepte, Modelle, Methoden, Instrumente)

Lernziele Priifung(en)
Aktivititen der Lehrenden und Lernenden

Prozess:

For- analy- Ergeb-

o schungs- erheben, sieren, phsse
kontextualisieren design sammeln auswer- prasen-
festlegen ten teren

Methodisches Design

Abb. 1 Veranstaltungsplanung nach dem Constructive Alignment. (Eigene Darstellung,
angelehnt an den Lehrplanungsbogen von Prof. Dr. Bernadette Dilger, IWP St. Gallen)

Laut ,,Qualitdtsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse* (Kultusminister-
konferenz und HRK 2017, S. 3) sollen die Studierenden zu reflexivem, inno-
vativem Handeln, Wissensgenerierung und Innovation durch wissenschaftliche
Methoden sowie reflexiver Wissensaneignung und kritischer Wissensgenerierung
befidhigt werden. Akademische Priifungen sollen sich zum einen auf kanonische
Kenntnisse disziplindrer Theorie- und Methodenwissensgrundlagen sowie auf all-
gemeine wissenschaftliche Fahigkeiten beziehen; zum anderen geht es darum, die-
ses Wissen kontextualisierend in komplexen Situationen kritisch reflektieren und
anwenden zu konnen. Hinzu kommt der Erwerb von Vermittlungskompetenzen,
auch an ein auBerwissenschaftliches Publikum. Grundlegende Kompetenzen, die
es beim Forschen und Arbeiten mit Menschen braucht und die iiber Forschendes
Lernen angeeignet werden, sind ethische und soziale Kompetenzen. Es stellt sich
nun zum Priifen solch komplexer Kompetenzen die Frage, inwiefern und wie sie
sich erwerben und durch Leistungsnachweise in Erfahrung bringen lassen.

Dem Erwerb reflexiver, innovativer und kritischer akademischer Leistungsan-
forderungen, die sich fiir den Umgang mit aktuellen gesellschaftlichen Problem-
stellungen eignen, kommt das Forschende Lernen in den Geisteswissenschaften
besonders entgegen. Denn dieses ermdglicht eine reflektierte, eigenstindige und
komplexe — forschende — Auseinandersetzung mit Fragestellungen und Themen-
feldern. Es besteht jedoch ein grundlegender Gap zwischen der Forderung nach
Beurteilungen unter outputorientierten Kompetenzkriterien und einer prinzipiel-
len Offenheit des Forschens, die verschiedene Wege ermdglicht, wobei Fehler
gemacht werden diirfen und aus diesen gelernt wird, prozessual und entdeckend
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vorgegangen wird, Uberraschungen méoglich und stets neue Entscheidungen zu
treffen sind. Somit sollte das Constructive Alignment zugleich Struktur geben als
auch Raum lassen fiir die Prozessualitit und Kreativitidt beim Forschenden Ler-
nen. Diese Offenheit im Prozess des Forschenden Lernens beinhaltet, dass Lern-
effekte erwirkt werden konnen, die nicht vorhersehbar sind.

Bezogen auf die Leistungsnachweise stellt sich bei der Implementierung des
Forschenden Lernens als Studiengangsprofil die Frage, wie Studierende das Cur-
riculum als zusammenhingenden, sich zunehmend komplexer gestaltenden Pro-
zess des Lernens erleben konnen und wie dies angemessen zu priifen ist. Welche
Erfahrungen des Priifens beim Forschenden Lernen im Einzelmodul lassen sich
auf das Curriculum tibertragen?

3 Prozess- und ergebnisbezogenes Priifen im
Einzelmodul

Anhand eines idealtypischen Einzelmoduls, in dem im Rahmen von Studien-
forschungsprojekten forschend gelernt wird, lassen sich spezifische Priifungsformen
beschreiben, die entlang des Forschenden Lernens als sozialem Prozess entwickelt
worden sind. Ich beziehe mich hier auf ein Methodenmodul im dritten Semester
des Bachelorstudiengangs Kulturwissenschaft (Kaufmann 2013, 2018). In diesem
Modul durchlaufen die Studierenden einen ganzen Forschungszyklus, von der Suche
nach einem Feld iiber die Entwicklung einer Fragestellung bis zum Forschungs-
bericht und nach Moglichkeit zu einer 6ffentlichen Présentation ihrer Forschung im
Rahmen der kulturwissenschaftlichen Studierendentagung Researchinsights.

Ziel des Moduls ist der Erwerb von qualitativen Methodenkompetenzen
gemdl der empirischen Kulturforschung mit dem Schwerpunkt auf ethno-
graphischen Verfahren. Praktisch umgesetzt wird das Modul mittels Forschen-
den Lernens, welches die Eigenstindigkeit der Studierenden fordert und ihnen
die Erfahrung eines ganzen Forschungsprozesses in Kurzform erméglicht, von
der Feldsuche und Entwicklung einer Fragestellung iiber die Datenerhebung und
-auswertung bis zur Darstellung der Ergebnisse. Dabei lernen sie die Methoden
iiber die soziale Praxis — by doing — kennen, d. h. im Kontakt mit ihren For-
schungs- und Praxisfeldern, durch die Zusammenarbeit mit Mitstudierenden
und durch das Ubertragen der Methodentexte auf die eigene Anwendung. Beim
Reflektieren von Angsten, Widerstinden, Problematiken, Fehlern sowie tiber
Gelingendes und Erfolgserlebnisse iiben sie sich im selbststindigen Arbeiten
(Eisold et.al 2017). Zudem lernen sie durch die integrierten Peer-Review Ver-
fahren die eigene Forschungsarbeit nach Qualitdtskriterien einzuschitzen. Sie
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erwerben, iiber grundlegende Methodenkompetenzen hinausgehend, Kompe-
tenzen in der (Selbst-)Reflexion sowie ethische und soziale Kompetenzen im
Umgang mit dem Forschungsgegeniiber, mit den erhobenen Daten und durch
die Teamarbeit. Hinzu kommt der Erwerb sogenannter Schliisselkompetenzen,
bspw. beziiglich Projektplanung und -gestaltung, Wissenschafts-Praxis-Transfer
und Vermittlung (Kaufmann 2015). Die Lerneffekte sind ebenso offen wie die
Prozesse, die sich beim Forschenden Lernen ergeben. Vielfach stirkt dieses die
Personlichkeit und die Fachidentitit; es ist aber dabei auch moglich zu erkennen,
dass das fachspezifische Arbeiten einem nicht liegt. Im Folgenden mdchte ich
das Priifungsgeschehen niher erldutern und dabei wichtige Elemente des Priifens
beim Forschenden Lernen hervorheben.

Das Grundlagenmodul zur kulturwissenschaftlichen Methodenausbildung fiih-
ren wir in Form der Verbindung eines Seminars mit einer Forschungswerkstatt
als Block von 4 Semesterwochenstunden durch. Es umfasst einen Workload von
9 CP. Das Modul entwickelt sich durch die Zusammenarbeit von Studierenden
und Lehrenden stetig prozessual weiter. Eine Gesamtgruppe von rund 80 Profil-
fachstudierenden wird von vier Lehrenden und vier Tutor*innen angeleitet. Stu-
dierende des vorherigen Jahrgangs wirken als Tutor*innen mit, vermitteln ihre
Erfahrungen in der Umsetzung und tragen damit zur Nachhaltigkeitssicherung des
Forschenden Lernens bei. Mit dieser Aufteilung und Begleitung versuchen wir das
intensive Zusammenarbeiten von Lehrenden und Studierenden zu erméglichen.

Im Seminarteil lesen wir einfithrende Texte zu qualitativen Kulturforschungs-
methoden, bereiten sie fiir unseren Methodenkoffer auf und erarbeiten das Hand-
werkszeug fiir grundlegende Techniken der Datenerhebung und -auswertung. Die
Studierenden erwerben Kompetenzen im Erfassen, Analysieren und Ubertragen
von Methodentexten fiir die eigene Anwendung. Hier besteht die Priifungs-
leistung in der aktiven Teilnahme und dem Erarbeiten einzelner Arbeitsauf-
trige. Die Forschungswerkstitten, als Ubungsteil des Moduls, begleiten das
ethnografische Forschen in Einzel- und/oder Teamarbeit Schritt fiir Schritt, vom
Forschungszugang und Festlegen des Forschungssettings, der Datenerhebung,
-sicherung und -auswertung bis hin zur abschliefenden Interpretation und zum
Verfassen des Forschungsberichts. Dieser bezieht sich auf Fragen der Ethik
und Kollaboration beim Feldzugang, teilnehmende, dichte Beobachtung und
Begleitung, Protokollfiihrung und Tagebuch, informelle Gespriche und leit-
fadengestiitzte Interviews und Transkription, analytische und sequenzielle Aus-
wertungsverfahren, Theorieverbindungen, Interpretation und Textualisierung.
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3.1 Feedbackkulturen und Constructive Alignment

Wir arbeiten exemplarisch mit allen Studierenden an ihren Dokumen-
ten, um die eigenen Forschungsdaten an den kennengelernten Qualitits-
kriterien messen zu lernen. Dabei fithren wir beispielsweise die Methode der
Deutungswerkstatt ein, als ein hermeneutisches Verfahren im Umgang mit
den erhobenen Daten. Auch geben sich die Studierenden im Peer-Review
Feedback zu ihren Dokumenten, zu Beobachtungsprotokollen aus den Feld-
forschungen, zur Festlegung des Forschungsdesigns, zum Interviewleitfaden
sowie zu den Interviewtranskriptionen und iiben sich damit nicht nur im Feed-
back-Geben, sondern auch darin ihre eigenen Forschungsschritte anhand von
fachspezifischen Qualitétskriterien zu priifen und zu verbessern. Dabei stehen
sie in regem Austausch mit uns Lehrenden, die ebenfalls formative Feedback-
schleifen einbauen, die Studierenden im Prozess coachen und ihnen den noti-
gen Halt geben.

Die Forschungsdokumente, die im Semesterverlauf explorativ erarbeitet,
interpretiert und analysiert werden, flieBen schlieflich in den Forschungsbericht
ein, der in einer kleinen dichten Beschreibung der Forschungsergebnisse und
einer weiterfithrenden Fragestellung miindet. Der Bericht, der zum Semester-
ende abgegeben und im Anschluss benotet wird, dokumentiert also sowohl
Forschungsergebnisse als auch -prozesse. In die thematisch fokussierte dichte
Beschreibung flieBen die Beobachtungsprotokolle, Tagebuchnotizen, Interview-
ausschnitte und weitere Dokumente ein, die im Anhang des Berichts systema-
tisch dargelegt werden; hier werden sie miteinander in Bezug gebracht und in
der Interpretation mit einem Theorieansatz verkniipft. Diese Priifungsleistung,
nach dem Constructive Alignment des Forschenden Lernens in der Kultur-
wissenschaft (s. Abb. 2), richtet sich also nach § 3,1 der Priifungsordnung des
BA und besteht in diesem Modul aus dem Verfassen eines Forschungsberichts,
der den Prozess nachvollziehbar macht und reflektiert, einzelne Forschungs-
schritte dokumentiert und das Gesamtergebnis der Forschung auf angemessene
Weise interpretiert und beschreibt. Nach der Begutachtung wird die Arbeit samt
Bewertungsbogen und Anmerkungen im Text zuriickgegeben. Es erfolgt die
abschliefende Modulevaluation fiir die Lehrenden und ein miindliches Feedback
an die Studierenden. Oftmals duflern Studierende beim Abschlussfeedback, dass
sie sich nun mit der Facherwahl sicher seien und viel Neues gelernt hitten, auch
vieles iiber sich selbst.
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Abb. 2 Constructive Alignment als Abstimmung von Zielen und Priifungsformen. (Eigene
Darstellung)

3.2 Das Portfolio als Priifungsform

Der prozessual am Methodenlernen orientierte Forschungsbericht als Priifungs-
leistung ldsst sich der Priifungsform des Portfolios zuordnen. Dieses kommt in
geisteswissenschaftlichen Fichern beim Forschenden Lernen in vielen Varianten
zum Einsatz. Im Portfolio, einer Art Arbeitsmappe und Lerntagebuch (Briuer
2016), stellen die Studierenden semesterbegleitend ihren Lern- und Forschungs-
prozess dar und reflektieren diesen. Zunehmend kommen auch E-Portfolios wie
Blogs als Priifungsformen hinzu.

Wichtig beim Erstellen des Portfolios ist die kontinuierliche kritische Refle-
xion des eigenen Lernens, das sukzessive Erarbeiten von Inhalten und das
bestidndige Arbeiten daran im Verlauf des Seminars (Quellmelz 2014, S. 9; Deike
etal. 2017, S. 36 B). Dabei lassen sich auch Beziige zu anderen Modulen und
Veranstaltungen herstellen. Zudem kann sich das Portfolio als Priifungsleistung
durch verschiedene Module hindurchziehen (Fung 2017, S. 57). Auch hierfiir sind
das kontinuierliche Feedback und eine interaktive Seminarkultur grundlegend.
Den Lehrenden kommt dabei, im Sinne des Wechsels vom Lehren zum Lernen,
vor allem eine beratende und partnerschaftliche Rolle zu (Kaufmann und Koch
2015). Daher eignet sich besonders das Arbeiten in kleineren Gruppen fiir dieses
interaktive Lehren und Lernen als soziale Praxis (Reis 2018, s. auch Kaufmann
und Koch in diesem Band).
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In den Gesprichen mit Studierenden findet zusitzlich zu inhaltlichen Frage-
stellungen oftmals eine Lernberatung statt. Das bedeutet, dass die Lehrperson fiir
Fragen und Beratung dieser Art geriistet sein sollte, was z. B. die Kenntnis ,,unter-
schiedlicher Lernstile, kognitiver Vorgéinge und der Zusammenhénge zwischen Han-
deln und Wissen* voraussetzt (Dossier Unididaktik 2006, S.5). Die Ausfiihrungen
machen also deutlich, dass die Arbeit mit Lernportfolios abwechslungsreich und span-
nend sein kann, aber auch grofie Ressourcen beansprucht (Quellmelz 2014, S. 9).

Hierzu stellt sich nicht nur die Frage nach den Ressourcen der Lehrenden, son-
dern es steht auch die Frage im Raum, ob sich Forschendes Lernen und die ent-
sprechenden Priifungsformate fiir alle Studierenden eignen oder ob es manche
iiberfordert (dies wird im vierten Teil ausfiihrlicher diskutiert). Denn es haben
nicht alle die gleichen Ausgangsbedingungen und Moglichkeiten sich auf das
Forschende Lernen einzulassen. Die Studierenden bringen ihre diversen Hinter-
griinde, Vereinbarkeitsthemen und individuellen Moglichkeiten und Gren-
zen beim Forschenden Lernen ein. Zudem reagieren die Forschungsfelder und
-bereiche unterschiedlich auf die diversen Studierenden. Wenn Lehrende dies
berticksichtigen und Freirdume fiir das Gestalten nach Moglichkeiten der Stu-
dierenden er6ffnen, lassen sich fiir viele der individuellen oder strukturellen
Problemstellungen Losungen finden. Hindernisse im Prozess offenzugelegen und
Fehler zu reflektieren muss erlernt werden und steigert die Qualitit des Portfolios.
Dieses kommt der Darstellung der Komplexitét entgegen, bleibt aber dennoch auf
den Rahmen der Moglichkeiten, je nach Studienstufe und Ressourcen, beschrinkt.

3.3 Was ist wichtig?

Wichtig fiir das Priifungsgeschehen und den Studienerfolg sind gute Absprachen
tiber die erwarteten Priifungsleistungen. Deike etal. (2017, S.36 B) beto-
nen beispielsweise, dass transparente, eindeutige Arbeitsauftrige ein angst-
freies Arbeiten erleichtern. Im oben vorgestellten Beispiel geht es um eine klare
Struktur, gute Absprachen, vielfiltige Evaluationsformen und die Kommunika-
tion zu addquaten Leistungen und Giitekriterien mittels Bewertungsbogen. Der
Bewertungsbogen bezieht sich auf die einzelnen Bestandteile und Reflexions-
ebenen des Forschungsberichts mit den jeweiligen Erwartungen hinsichtlich
Umfang und Qualitdt. Diesen ausfiihrlichen Bewertungsbogen, der den Studie-
renden transparent macht, was von ihnen erwartet wird, besprechen wir mit jeder
Studierendengruppe und passen ihn gemeinsam den spezifischen Aufgaben-
stellungen und Modulverbesserungen an. Dariiber lernen die Studierenden die
Passung des selbst Erarbeiteten mit den fachspezifischen Qualititskriterien ein-
zuschitzen.
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Meist ergidnzen sich beim Priifen formative und summative Verfahren. Im
vorgestellten Beispiel werden die prozessbezogenen Leistungen begutachtet
(formativ, feedbackorientiert), aber noch nicht bewertet, wodurch die Mdoglich-
keit besteht, die Einzelleistungen im Verlauf zu verbessern. Benotet wird dann
zwar ergebnisbezogen (summativ, bilanzierend), aber einschlielich der prozes-
sual erarbeiteten Dokumente und der Reflexion der Methodenanwendung, des
Beziehungsverlaufs und der Gruppenarbeit (prozessbezogen).

Eine besondere Herausforderung stellen die wandelnden Rollen von Lehren-
den und Tutor*innen im Verlauf des Moduls dar. Zuerst geben die Lehrenden den
Rahmen vor und beziehen sich dabei auf die Erfahrungswerte und die vielfiltigen
Evaluationen mit den Studierenden, wie die anonymisierte Zwischenevaluation
mit Einbezug der Befragung des Arbeitsaufwands und Mitvollziehen-Konnens
der Lern- und Forschungsschritte, informelle Gespriche und Betreuungs-
situationen, miindliches und schriftliches Feedback zum Veranstaltungsende
und das Abschlussfeedback mit Riickgabe der Forschungsberichte mit allen am
Modul Beteiligten. Die Lehrenden sind zu Beginn der Veranstaltungen fiir das
Aufzeigen des Rahmens verantwortlich, fiihren an die fachlichen Theorien und
Methoden heran und ermutigen zum Forschenden Lernen, indem sie dessen
Besonderheiten néher erldutern sowie Riume und Wege dafiir 6ffnen.

Im Semesterverlauf wechseln die Rollen von Lehrpersonen, die Strukturen
festlegen und damit Halt geben, zu Forschungsvorbildern, Coaches, Beratenden
und schlieBlich Priifenden. Besonders wichtig ist hierbei, dass die Lehren-
den ausreichend Beratungsangebote machen und fiir die Studierenden wihrend
des gesamten Prozesses ansprechbar und erreichbar sind. Der Betreuungs- und
Beratungsaufwand erhoht sich bei der Studierendenorientierung. Auch die
Tutor*innen betreuen und unterstiitzen ihre Kommiliton*innen. Sie sind vor
allem Role Models, die anhand ihrer Erfahrungen zum eigenstindigen Arbeiten
ermutigen und die Studierenden fordern. Sie bilden eine Briicke zwischen Stu-
dierenden und Lehrenden, weil sie den Studierenden niherstehen und bei Proble-
men oftmals schneller angesprochen werden. Unserem Konzept des Arbeitens mit
Diversitit zufolge kommt ihnen auch die Aufgabe zu, besonders darauf zu achten,
dass moglichst alle Studierenden mitgenommen werden, mit Riicksicht auf For-
men der Benachteiligung und auf die Studierbarkeit (Satilmis und Voss 2017).

Wichtig ist dariiberhinausgehend zu betonen, dass dem Forschenden Lernen
angemessenes Priifen aufwendiger ist als das Testen und Abfragen, und dass die
Lehrenden ebenso wie die Studierenden mehr Zeit dafiir brauchen, was mit engen
Priifungsordnungen kollidieren kann, wie auch das Projekt nexus der Hochschul-
rektorenkonferenz erwihnt:
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,.Ein schwieriger Aspekt beim Forschenden Lernen ist die oftmals bestehende
Inkompatibilitidt mit Vorschriften in Priifungsordnungen und der gingigen Pra-
xis der Leistungsiiberpriifung. Dies trifft allerdings auf alle aktivierenden
Lehr-Lern-Formate zu, die kompetenzorientiert konzipiert sind. Testformate
zum Erwerb fachlicher Kenntnisse sind nicht geeignet, um nachzuweisen, dass
Kompetenzen erworben wurden, die in komplexen, unbestimmten Situationen
angemessenes Handeln ermoglichen* (HRK 2015, S. 7).

4 Vom Einfacheren zum Komplexen:
Priifungsformen im Verlauf des Curriculums

Das Curriculum gibt den machtvollen Rahmen vor fiir die Struktur der Wissens-
vermittlung, die Unterrichtsgestaltung, den Kontext, in dem eine einzelne Ver-
anstaltung stattfindet, und die Beziehung zwischen Lehrenden und Lernenden
(Bernstein 1971). Dieser mit der Priifungsordnung und dem Modulkatalog des
Studiengangs gesetzte Rahmen entscheidet iiber die Gestaltungsspielrdume der
Lehrenden und Lernenden. Er legt zum Beispiel das Verhiltnis zwischen Pflicht-
und Wahlanteilen fest. Die fachspezifischen Priifungsordnungen geben vor, auf
welcher Grundlage Leistungspunkte und Noten vergeben werden. Sind sie eng
formuliert, haben die Modulverantwortlichen, Lehrenden und Studierenden
wenig Moglichkeiten die Priifungen zu gestalten.

4.1 Priifungsformen im Verlauf des Studiums

Manche Priifungsleistungen eignen sich besser fiir das Forschende Lernen,
andere weniger. So sind Abschlussklausuren als deklarative Wissensabfrage nicht
angemessen, sondern es braucht Formen, die den Forschungsschritten der Lernen-
den gerecht werden (Deike et al. 2017, S. 36). Beim Forschenden Lernen besteht
die Aufgabe der Lehrenden darin, Reflexions- und damit Lernprozesse bei den
Lernenden anzuregen, um das wissenschaftliche Denken und Handeln zu fordern
(Riewerts et al. 2018, S. 8). Ein Priifungsgeschehen, das den Qualititsstandards
des Forschenden Lernens addquat ist, setzt beim Studienbeginn durch einfachere
Priifungsleistungen ein und stellt den Studierenden im Studienverlauf immer
komplexere Aufgaben bis zu einer eigenstindigen Forschungs- oder Projekt-
arbeit als Studienabschluss. Dabei wiederholen sich einzelne zentrale Schritte
auf jeweils hoherem Niveau, einem rekursiven, evolutiven Forschungsdesign der
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Geisteswissenschaften vergleichbar (Kaufmann 2018, S. 174). In einem solchen
Spiralcurriculum (Huber 2020) sind auch die Priifungsformen aufeinander auf-
bauend (s. Abb. 3). In der Kulturwissenschaft konnen dies beim Studienbeginn
miindliche Prisentationen sein, Thesenpapiere, Zusammenfassungen, Essays,
Blogs, Rezensionen, Webseiten, erste Beobachtungsprotokolle, ein erstes Inter-
view oder auch klassische Hausarbeiten, bei denen Techniken wissenschaftlichen
Arbeitens eingelibt werden.

Angelehnt an das Forschen beginnt das Studium, wie mit dem ,,Ziircher
Framework® (Tremp und Hildbrand 2012, S. 109) beschrieben, mit ersten
Orientierungen im Fach, dem Kennenlernen des Forschungsstands und dem
Entwickeln von Fragestellungen. Dazu passt das Format moglichst interaktiver
Vorlesungen kombiniert mit betreuten Ubungen. In der Studienmitte geht es
um Problemdefinitionen, den Entwurf eines Forschungsplans und das Hinzu-
ziehen von Methoden, das Durchfiihren der Untersuchung und das Auswerten.
Dies findet vor allem in Seminaren statt (Huber 2018), auf Exkursionen, in
Studienforschungsprojekten, betreuten Forschungswerkstitten, aber auch mit
Formen von Selbststudium und E-learning. Hierbei werden Priifungsformate
wie Ergebnisberichte, Hausarbeiten, Journale, Materialsammlungen, die Refle-
xion von Exkursionen oder Planspielen, Forschungs- und Lerntagebiicher

. Modul 1
° % o q— Essay/Blog/Prisentation/

o S 7 @ Protokoll/Glossar

b
-

> Modul 4+ 5 +6
i erste Seminararbeit
¥ T g B4 (theoret.)

3 243 & erster
< ' i G’ : Forschungsprozess
: und -bericht

Modul 11
(Selbst-)Forschungs-
bericht

Modul 12

) BA Arbeit als
P .- ' eigenstindige
X gem ETES ® Forschungsarbeit

Abb. 3 Priifungsformen im Spiralcurriculum im BA Kulturwissenschaft. (Eigene Dar-
stellung M. E. Kaufmann & L. Krone)



Forschendes Lernen und kompetenzorientiertes Priifen ... 237

sowie Portfolios erprobt, geiibt und vertieft. In der Abschlussphase werden
das eigenstindige Forschen und die Ergebnisprisentation gepriift, durch die
Abschlussarbeit, Vortrige, Filme, Features, Poster und Formen der Praxisver-
mittlung wie Ausstellungen.

Fiir die Geschichtswissenschaft beschreiben Bihrer et al. (2018, S. 108, mit
Bezug auf die Kultusministerkonferenz 2005) den Kompetenzerwerb im Ver-
lauf des Curriculums ebenfalls in drei Phasen, beginnend mit der Reproduktion
von Wissen (durch das Wiedergeben von Sachverhalten und Reproduzieren ein-
gelibter Arbeitstechniken), die Reorganisation und den Transfer (durch das
selbststindige Erkldren und Ordnen und das Anwenden von Arbeitstechniken
auf andere Sachverhalte) und die weitreichende Reflexion und Problemldsung
(durch das Anwenden von Arbeitstechniken und Erkenntnissen auf neue Problem-
stellungen). Sie fiigen diesen Kompetenzen zwei weitere Anforderungen, die
sich Historiker*innen stellen, hinzu: das professionelle Anwenden spezifisch
geschichtswissenschaftlicher Methoden und das selbststindige Erarbeiten kom-
plexer Fragestellungen (ebd., S. 109).

Bei diesem Aufbau vom Einfacheren zum Komplexen sowie vom
Reproduzierenden zum Selbststindigen im Rahmen eines Spiralcurriculums
oder zumindest bei einem sequenziellen Aufbau von Forschungskompetenzen
auf verschiedenen Stufen (Huber 2020) steigert sich das Lernen stufenweise vom
forschungsorientierten Lernen und Priifen, {iber forschungsbasiertes Lernen und
Priifen zu Forschendem Lernen und Priifen (s. Abb. 3). Ein Spiralcurriculum ver-
lduft analog zu einem geisteswissenschaftlichen Forschungsprozess, der Theorie
und Empirie verkniipft, im Sinne eines rekursiven, evolutiven Designs (Kauf-
mann 2018, S. 174). Laut Huber (ebd.) werden mehrere Module im Studiengang
moglichst so angelegt, dass Projekte Forschenden Lernens ermoglicht werden,
wobei die Wiederholung dazu dient, die Komplexitét zu steigern.

4.2 Offene Fragen und Problempunkte

Beim Forschenden Lernen verhalten wir uns zwischen Anpassungsleistungen und
dem Ausschopfen von Freiheiten: Wo und wie lassen sich Lernrdume erdffnen? Wo
kollidieren fachspezifische Anforderungen mit zentralisierten Priifungsverfahren?
In der Ethnologie forschen wir beispielsweise vielfach ausgehend vom Feld ohne
bereits vorgefertigte Fragestellungen. Ein Methodenkanon der Geisteswissen-
schaften, der auch fiir ein spiteres Promotionsprojekt befihigen soll, verlangt aber
bereits vor der Forschung nach einem Exposé mit einer klaren Forschungsfrage.
Deshalb ist es wichtig den Studierenden beide Wege zu vermitteln.
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Fiir grundlegend erachte ich das Offenlegen oder gemeinsame Erstellen
der Beurteilungskriterien. Dabei lernen Studierende, wie komplexe Aufgaben-
stellungen auszufiihren sind und wie die Qualitit ihres Arbeitens bewertet wer-
den kann. Dennoch bleiben Prozesse und Reflexionsanteile schwieriger zu priifen
und gibt es Kompetenzen, die fiir die fachliche Qualifikation und das Forschen
mit Menschen grundlegend sind, beispielsweise die ethischen und sozialen, aber
oftmals eher implizit deutlich werden und deshalb auch in einem Portfolio nur
ansatzweise bewertet werden konnen.

Fragen nach den Rahmensetzungen fiir das Priifen stellen sich auch aus
einer diversitits-sensiblen Perspektive: Geht es darum die Studierenden in ihrer
Diversitidt mitzunehmen, also auch um Binnendifferenzierungen und Empower-
ment durch Forschendes Lernen, oder darum sich im Sinne der Selektion an den
Besten zu orientieren? Die Studierenden haben ja diverse Ausgangsbedingungen
und lernen alle unterschiedlich viel. Im Masterstudium bringen sie beispiels-
weise beim Studieneinstieg durch ihre verschiedenen Herkunftsfiacher ungleiche
Voraussetzungen mit. Wer bereits ein fachnahes Bachelorstudium hinter sich hat,
ist gegeniiber den von auflen neu dazu kommenden Studienanfinger*innen im
Vorteil. Werden demgegeniiber alle Studierenden mit dem selben Mal} beurteilt
oder nach ihren individuellen Lernfortschritten? — An der Universitit Bremen
gibt es beispielsweise nach BremHG § 31(1) den Rechtsanspruch auf Nachteils-
ausgleich fiir Studierende mit Behinderung oder chronischen Erkrankungen (KIS
2018). Das Forschende Lernen bietet Grundlagen fiir solche proaktiven Mal-
nahmen im Umgang mit Diversitdt und geht iiber diese hinaus; dies zum einen
durch einen kreativen Umgang mit vielféltigen Inhalten, Perspektiven und Kennt-
nissen, zum anderen generell durch ungleichheitssensible Lehr-Lern-Forschungs-
Arrangements, die auf individuelle Méglichkeiten und Fihigkeiten eingehen und
diese fordern (Kaufmann und Satilmis 2018, siehe der Beitrag von Ayla Satilmis
in diesem Band). Dementsprechend braucht es auch vielféltige Priifungsformen
und nicht nur den einen vorgegebenen Weg — eine Herausforderung fiir Lehrende.

Anonymisierte Priifungsformen moégen zwar in Fichern mit einer sehr hohen
Studierendenanzahl diversitédtsgerechter sein. Die Priifungsform Klausur wiede-
rum, bei der sich die Anonymisierung am einfachsten durchfiihren ldsst, kommt
mit ihren standardisierten Verfahren der studentischen Diversitit nicht entgegen.
Denn je mehr ich iiber die*den einzelnen Studierende*n weil3, desto besser kann
ich auf die Person eingehen, sie fordern und priifen. Zwar ist es wichtig nach den
verschiedenen Rollen von Lehrenden beim Forschenden Lernen zu unterscheiden,
doch braucht es die dadurch erworbenen verschiedenen Perspektiven auch fiir
die Leistungsbeurteilung: die Nihe in der Zusammenarbeit, die coachende
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Begleitung bei den Forschungsschritten und eine distanziertere Begutachtung von
Priifungsleistungen, die um die individuellen Lernfortschritte weilf3.

Fiir Lehrende ist sowohl das Anleiten und Begleiten als auch das Priifen des
Forschenden Lernens recht aufwendig. Formatives Feedback im Semesterverlauf
Geben, ist nur bei kleinen Lerngruppen gut durchfiihrbar. Peer-Review Verfahren
konnen von daher entlasten. Da das Verfassen und Priifen von Forschungs-
berichten in der Regel ldnger dauert als andere Priifungsformen, kollidiert
Forschendes Lernen mit einem eng getakteten Priifungssystem. Die Noten-
abgabefristen sollten hier entsprechend angepasst werden.

5 Zusammenfassung

Dass heute von einem priifungsorientierten Studium die Rede ist und Studierende
so lernen, wie sie gepriift werden, verweist darauf, wie wichtig es ist, sich mit den
Priifungsformen und -strukturen zu befassen. Dies ist aber auch wichtig, weil sich
in den Priifungen die fachlichen Kompetenzen niederschlagen sollen und das Prii-
fen somit mafgeblich iiber die Bedeutung von Wissensformen entscheidet. Daher
ist das Priifen ein wichtiges Element, um bestimmte Wissensordnungen zu tradie-
ren. Dies ist bei der Gestaltung von Studienprogrammen und der Planung kon-
kreten Priifungshandelns zusammen mit den Lehr-Lern-Zielen bereits zu Beginn
der Curriculums-Entwicklung zu bedenken. Mit der Frage nach der Sinnhaftigkeit
von Priifungsformen beim Forschenden Lernen verbinden sich auch Fragen nach
Anzahl und Zeitpunkten der Priifungen sowie nach Entlastungsmoglichkeiten fiir
Studierende und fiir Lehrende.

Fir Einzelmodule gibt es in den Geisteswissenschaften langjidhrige
Erfahrungen mit Priifungsformen, die dem Forschenden Lernen angemessen
sind. Deshalb wurden in diesem Beitrag zuerst formative und summative Lern-
und Priifungsformate im geisteswissenschaftlichen Einzelmodul ausfiihrlich vor-
gestellt. Hierbei wurden die Feedbackkulturen und das Portfolio als Priifungsform,
die zum prozessualen, (selbst-)reflexiven Charakter des Forschenden Lernens
passt, besonders hervorgehoben. Im Anschluss daran wurde, angelehnt an das Ziir-
cher Framework, das Curriculum unter der Perspektive des Priifens betrachtet.

Bei der Profilbildung gilt es nun, die verschiedenen Priifungsformate curricu-
lar miteinander in Bezug zu setzen. Dabei geht es, gemif eines Spiralcurriculums
oder sich wiederholender Sequenzen im Studienverlauf, um eine Steigerung der
Lern- und Priifungsmodalititen vom Einfacheren zum Komplexen. Es zeigte sich,
dass wichtige Kompetenzen fiir das geisteswissenschaftliche Forschen, wie die
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reflexiven, ethischen und sozialen, im Prozess wie auch im Portfolio eher implizit
in Erscheinung treten und nicht einfach zu bewerten sind.

Grundlegend stellt sich die Frage nach diversitits- und bildungsgerechteren
Formen des Priifens. Hierzu wurde deutlich, dass dem Forschenden Lernen
angemessene, formative und summative Priifungsformen durchaus anspruchsvoll
sind, fiir Studierende wie Lehrende. Deshalb braucht es unterstiitzende Struktu-
ren mit Entlastungsmoglichkeiten wie das Arbeiten in kleineren Gruppen, Ver-
anstaltungen ohne Noten und die Biindelung von Leistungsnachweisen, offene
Lehr-Lern-Rdume, die Unterstiitzung durch Tutor*innen oder die Aufwertung von
Team-Teaching im Lehrnachweis.

Wichtig fiir das Priifen beim Forschenden Lernen sind Studiengangs-, Modul-
und Priifungspldne mit grofitmoglichen Gestaltungsspielraumen, also moglichst
offenen Formulierungen, die viel Raum lassen fiir verschiedene Feedbackformen
sowie das Verstdndnis, und nach Mdglichkeit das gemeinsame Entwickeln, von
Bewertungskriterien im Rahmen der Leistungsanforderungen. Zugleich braucht
es einen klar abgesteckten Rahmen hinsichtlich Anforderungen und Einpassung
in den Kompetenz-Erwerb im gesamten Curriculum, hinsichtlich Zeitaufwand fiir
Lernende und Lehrende sowie im Hinblick auf Erfahrungen mit den Priifungs-
formaten, den Priifungsverfahren und den Riickmeldungen.
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1 Einleitung

Forschendes Lernen ist unmittelbar mit den Methoden der Erkenntnisgewinnung
einer Fachrichtung verbunden, indem forschungsmethodische Kompetenzen
gleichzeitig Voraussetzung, Mittel und Ziel Forschenden Lernens sind (vgl. Wein-
ert 1982, fiir eine dhnliche Diskussion iiber die Bedeutung selbstgesteuerten
Lernens als Voraussetzung, Methode und Ziel von Unterricht). So verstanden
kann die forschungsmethodische Ausbildung in einem Fach also auch in den
Dienst Forschenden Lernens gestellt werden. Dadurch wird aber der Begriff
Forschungsmethoden breiter gefasst. Es geht nicht nur um die Prozessschritte
der Datenerhebung und -auswertung im engeren Sinne. Vielmehr gehoren zu den
Methoden Forschenden Lernens im weiteren Sinne u. a. auch Fragen der Erkennt-
nisgewinnung (Erkenntnistheorie), die Verbindung von Fragestellungen mit der
Auswahl von Erhebungs- und Auswertungsmethoden sowie die Dokumentation
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und Beurteilung eigener und fremder Forschungsergebnisse. Die Realisierung
Forschenden Lernens stellt damit auch eine Herausforderung fiir die forschungs-
methodische Ausbildung im Fach dar. Curricular muss eine so verstandene
Methodenausbildung spitestens gemeinsam mit dem Forschenden Lernen
im Studium beginnen, mit den fachlichen Veranstaltungen verkniipft werden
und sich iiber das gesamte Studium erstrecken. Im Masterstudiengang Erzie-
hungs- und Bildungswissenschaften an der Universitit Bremen liegen weitere
Herausforderungen in (a) der Vielfalt an (qualitativen und quantitativen) empi-
rischen Forschungsmethoden (im engeren Sinne), die in den Erziehungs- und
Bildungswissenschaften zur Anwendung kommen und (b) der grofen Hetero-
genitit an forschungsmethodischen Kompetenzen (im weiteren Sinne) der von
verschiedenen Universitidten und aus unterschiedlichen Studiengéngen stammen-
den Studierenden. Diesen Herausforderungen mochten wir u. a. mit didaktischen
Mitteln begegnen, die im Rahmen der Digitalisierung universitirer Lehre bereit-
gestellt werden.

Der Einfluss der Digitalisierung auf das Lernen (im Sinne einer Informations-
verarbeitung) ldsst sich in vier Dimensionen beschreiben (vgl. Issing und Klimsa
2009):

Zugriff auf grole Mengen an Information,
Ortsunabhingigkeit des Informationszugriffs,
Verkniipfung von und Austausch iiber Informationen und
multimediale Aufbereitung von Informationen.

Eal e

Diese Dimensionen sollen bei der Umsetzung Forschenden Lernens im Pro-
jekt gezielt beriicksichtigt werden. Der curriculare Fokus liegt zunichst auf der
Methodenausbildung als Voraussetzung und Mittel Forschenden Lernens im
Studiengang. Einen Ausgangspunkt fiir die didaktischen Entscheidungen bilden
Erkenntnisse iiber die Nutzung digitaler Lernmedien durch Studierende.
Studieren ist natiirlich lidngst digitalisiert. Lehrbiicher und Fachzeitschriften
sind iiber die Universitiatsbibliotheken online recherchier-, einseh- und down-
loadbar (Stichwort: ortsunabhingiger Zugriff). Lehrveranstaltungen werden mit
Learning Management Systemen wie moodle, ILIAS, itslearning und StudIP ver-
waltet. Darin werden Vortragsfolien, Literatur, Linksammlungen und dergleichen
mehr bereitgestellt (Verkniipfung von Informationen). Die Kommunikation mit
den Studierenden und der Studierenden untereinander findet zunehmend digi-
tal statt (Ortsunabhingigkeit, Austausch iiber Informationen). Und Priifungen
sind inzwischen auch jenseits von am Rechner verfassten Hausarbeiten digital:
Nahezu jede Universitit betreibt ein eTestcenter, in dem Klausuren am Rechner
geschrieben und, je nach Art der Klausur, automatisiert ausgewertet werden. Bei
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der multimedialen Aufbereitung geht die Digitalisierung universitdren Lehrstoffs
bisher aber kaum iiber Vortragsfolien oder einen Videomitschnitt der Prisenzver-
anstaltung hinaus (vgl. Schulmeister und Loviscach 2017).

Die multimediale Aufbereitung in Form von Erkldrvideos steht im Zent-
rum dieses Beitrags. Die Einfiihrung in Forschungsmethoden wird im Rahmen
des Projektes von einem traditionellen Format aus Vorlesung und begleitendem
Seminar auf den sog. ,,Inverted Classroom* umgestellt (Nidheres dazu im néchs-
ten Abschnitt). Zentrales Gestaltungsmerkmal dabei sind Erklidrvideos zu einzel-
nen forschungsmethodischen Inhalten und Kompetenzen. Im vorliegenden Beitrag
werden wir die Nutzung, Gestaltung und Einbindung solcher Erklédrvideos genauer
betrachten. Im Gesamtprojekt sollen dariiber hinaus die Videos (sowie alle weite-
ren Inhalte und Materialien aus der Methodenausbildung) das Forschende Lernen
im gesamten Studiengang unterstiitzen. Die digitalen Gestaltungsmoglichkeiten
werden dabei dazu genutzt, den Studierenden (a) den Zugriff auf einzelne Inhalte
der forschungsmethodischen Ausbildung (z. B. Erkldrvideos zu spezifischen
methodischen Problemen) und (b) die Verkniipfung forschungsmethodischer
und fachlicher Kompetenzen zu erleichtern (z. B. durch die Verkniipfung von
Forschungsmethoden und fachlichem Forschenden Lernen auf einer Lernplatt-
form). Mogliche Umsetzungen werden am Ende dieses Beitrags diskutiert.

2 Erklarvideos im Inverted Classroom

Der Inverted Classroom (dt., aber weniger gebriuchlich, ,,umgedrehter Unter-
richt®) ist eine alte Idee, die durch die Digitalisierung neuen Schwung bekommen
hat. Zentrales Merkmal ist zunichst die verdnderte Begleitung der Aneignungs-
und Ubungsphasen (Bishop und Verleger 2013; Handke und Sperl 2012). In tra-
ditionellen Unterrichtsformaten im Sinne ,.direkter Instruktion* (vgl. Hasselhorn
und Gold 2006, S. 241 ft.) geschieht die Aneignung neuer Inhalte vorwiegend als
darstellende Stoffvermittlung durch den/die Lehrende*n. Im universitiren Kon-
text entspricht das typischerweise dem Vorlesungsvortrag. Anschliefend sollen
die Lernenden die vermittelten Inhalte in zunehmend selbstgesteuerten Ubungs-
phasen (z. B. Ubungszettel, Hausaufgaben etc.) festigen, vertiefen und erweitern.
Beim Inverted Classroom werden die Selbst- und die Fremdsteuerungsphasen nun
vertauscht. Lernende sollen sich die Inhalte zunichst selbstgesteuert aneignen
und werden dann beim Uben stirker tutoriell unterstiitzt.

Diese Struktur des Inverted Classroom édndert sowohl die Rolle der Lernenden
als auch der Lehrenden in einer Weise, die ganz im Sinne Forschenden Lernens
ist. Die Selbststeuerung der Aneignung fordert vom Lernenden eine frithere und
stiarkere Eigeninitiative. Und der/die Lehrende tritt in den Prdsenzphasen mehr
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als Tutor*in denn als Stoffvermittler*in in den Lernprozess ein. Studierende
haben dadurch mehr Raum fiir ihre eigenen Fragen zu den (vorab selbstgesteuert
angeeigneten) Inhalten.

Dafiir miissen geeignete Selbstlernmaterialien vorhanden sein oder erstellt
werden, mit denen sich die Studierenden den Stoff aneignen und auf die Prisenz-
sitzungen vorbereiten konnen. Beim Inverted Classroom besteht ein wesentlicher
Teil dieser Materialien aus Videos (Bishop und Verleger 2013). Dabei han-
delt es sich in der Regel nicht um vollstindige Mitschnitte von Vortridgen oder
Vorlesungen. Der inhaltliche Umfang eines typischen Erkldrvideos entspricht
eher einem Unterkapitel 2. oder 3. Ordnung, die Linge variiert zwischen 5 und
15 min, die Inhalte einer 90-miniitigen Vorlesungssitzung lassen sich mit 3-6
solcher Videos abdecken (Handke und Sperl 2012). Fiir die Nutzung in einem
Inverted Classroom ist es zentral, dass die durch die Erklidrvideos bereitgestellten
Inhalte in sinnvolle Aufgabenkontexte eingebettet sind (vgl. Bishop und Ver-
leger 2013). Dazu gehoren Lern und Ubungsaufgaben, die vorbereitend zu oder
wihrend der Prisenzsitzung bearbeitet werden. Im Rahmen einer forschungs-
methodischen Ausbildung, die Forschendes Lernen unterstiitzen will, kon-
nen diese Aufgaben im Sinne des Ziiricher Frameworks (Tremp und Hildbrand
2012) gezielt bestimmte Schritte eines Forschungsprozesses beinhalten (z. B.
Rechercheauftrige, Fragen und Hypothesen formulieren, Datenerhebungen und
-auswertungen etc.). Ohne solche Aufgaben, sprich ohne einen Kontext, sind
Erkldrvideos im eigentlichen Sinne nicht vorstellbar (Wittwer 2017).

Vor der Auswahl und/oder Erstellung von Erkldrvideos erscheint es uns sinn-
voll zu schauen, ob und wie Studierende Erkldrvideos auerhalb eines expliziten
(umgedrehten) Unterrichts nutzen bzw. fiir ihr Lernen kontextualisieren. Schlie3-
lich héngt die erfolgreiche Implementierung eines Inverted Classroom auch davon
ab, wie gut die Studierenden mit den Videos zurechtkommen.

3 Nutzung von Erklarvideos durch Studierende

Im Sinne eines Angebots-Nutzungs-Modells (vgl. Helmke 2015) stellt sich bei
den Erkliarvideos wie bei allen anderen Materialien, die in einem Inverted Class-
room zum Selbstlernen angeboten werden, die Frage, ob und wie sie aufseiten
der Lernenden genutzt werden. Beim informellen Lernen weif3 man, dass die Nut-
zung von Erkldrvideos stark zugenommen hat (Rummler und Wolf 2012; Wolf
2015). Aber auch Schiilerinnen und Schiiler nutzen zunehmend Erkldrvideos als
alternative Lehrmeinung (ebenda; Medienpiddagogischer Forschungsbund Siid-
west 2018). Die Nutzung von YouTube Tutorials durch Studierende wurde bisher
noch nicht systematisch untersucht.
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Gibt man Suchbegriffe z. B. zur Statistik (Mittelwert, Korrelation, Varianz-
analyse etc.) ein, findet man zahlreiche Videos, in denen erklidrt wird, wie ent-
sprechende Kennwerte zu berechnen sind und welche fiir die Berechnung
wichtigen Voraussetzungen an die Daten gestellt werden. Schauen sich Studie-
rende diese Videos an? Wenn ja, lernen sie dabei etwas? Wenn ja, was lernen sie
dabei? Wie schitzen sie die Videos ein? Wiirden Sie gerne mehr solcher Videos
nutzen? Wann wiirden sie solche Videos im Rahmen von Lehrveranstaltungen
eher nutzen? Was macht aus Sicht der Studierenden ein gutes Erkldrvideo aus?
Um solche Fragen zu beantworten wurden zur Vorbereitung des Projektes im
Rahmen einer Masterarbeit Leitfadeninterviews gefiihrt und qualitativ aus-
gewertet (Pourtoulidou 2018).

3.1 Datenerhebung

Als Stichprobe dienten sechs Studierende der Universitit Bremen aus dem auf3er-
schulischen Masterstudiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaften im
Alter zwischen 23 und 30 Jahren. Alle sechs hatten zum Zeitpunkt der Interviews
die beiden Methodenmodule des Studiengangs bereits abgeschlossen. Die Teil-
nahme war freiwillig und wurde nicht vergiitet.

Der Interviewleitfaden gliederte die Gespriche in fiinf Themenblocke: 1)
Nutzung von Erkldrvideos (Beispielfrage: ,,Benutzt du Erkldrvideos fiir dein
Studium?*), 2) Griinde fiir die Nutzung (z. B. ,,Zu welchen Zwecken nutzt du
Erkldrvideos?*), 3) Rezeption (z. B. ,,Wonach wihlst du Erkldrvideos aus?‘),
4) Motivation (z. B. ,,In welchen Situationen ziehst Du ein Erklidrvideo anderen
Materialien vor?*) und 5) Reflexion (z. B. ,,Unter welchen Bedingungen wiirdest
du anderen Personen raten, Erklidrvideos zu nutzen?*). Insgesamt umfasste der
Leitfaden 27 Fragen, die abhiingig vom Gesprichsverlauf und somit nicht immer
allesamt und nicht immer in der gleichen Reihenfolge gestellt wurden. Die Inter-
views dauerten zwischen 15 und 30 min. Die Gespriche wurden aufgezeichnet
und anschlieBend transkribiert.

3.2 Auswertung

Die Transkripte wurden zunidchst mittels einer inhaltlich-strukturierenden qua-
litativen Inhaltsanalyse zusammengefasst und kategorisiert (Kuckartz 2016a).
Anschlieend wurden die Interviews im Sinne einer typenbildenden Analyse nach
wiederholt auftretenden Mustern ausgewertet (Kuckartz 2016b).
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3.2.1 Strukturierende Analyse

Bei der strukturierenden Analyse ist eine substanzielle Uberlappung der
(induzierbaren) Kategorien mit Fragen aus dem Leitfaden zu erwarten. Des-
wegen wurden die Interviews zunichst anhand von deduktiv aus dem Leitfaden
gewonnenen Kategorien zusammengefasst. Hauptkategorien bildeten die fiinf
0. g. Themenblocke, die spezifischen Fragen jedes Themenblockes dienten zur
Herleitung von Unterkategorien.

Fiir die zweite Auswertung wurde das Gesagte kritisch im Vergleich zu den
vorhandenen Kategorien betrachtet und das Kategoriensystem wurde durch drei
neue Hauptkategorien umstrukturiert. Diese neuen Hauptkategorien ordnen
die spezifischen Unterkategorien einer der drei Phasen selbstgesteuerten Ler-
nens nach Schiefele und Pekrun (1996) zu: 1) vor dem Lernen/der Nutzung von
Videos, 2) wdhrend dem Lernen/der Nutzung und 3) nach dem Lernen/der Nut-
zung. Diese Anpassung der Hauptkategorien erlaubt eine deutlichere Trennung
der Kategorien und eine entsprechend leichtere Auswertung des Materials.

In Kategorie (1) gehoren alle Schritte, die die befragten Studierenden vor dem
Betrachten eines Videos machen, z. B. um ein Video zu finden und anzuschauen,
zu welchem Thema und weshalb sie suchen und wie sie iiberhaupt von Erklir-
videos erfahren haben. Kategorie (2) beinhaltet alle Informationen rund um
das Anschauen der Videos, d. h. alles was der/die Studierende macht, wenn er/
sie ein Video betrachtet. Zusitzlich werden hier Informationen iiber die Anzahl
der angebotenen Videos sowie die Art ihrer Auswahl gesammelt. Kategorie (3)
beinhaltet die Reflexion der Studierenden iiber Erkldrvideos sowie ihr eigenes
Lernen. Die einzelnen Subkategorien sind in Tab. 1 charakterisiert.

3.2.2 Typenbildende Analyse

Auf Grundlage der Strukturierung nach Kategorien haben wir im nichsten
Schritt nach Merkmalen gesucht, die eine Einteilung der Studierenden in Typen
erlauben. Die Typen wurden induktiv und polythetisch gebildet, d.h. dass
einzelne Studierende gleichzeitig mehreren Typen angehoren konnen. Als zent-
rale Unterscheidungsmerkmale konnten Zeitpunkt, Zweck und Nutzungsfrequenz
von Erklédrvideos identifiziert werden. Die drei gewonnenen Typen sind in Tab. 2
dargestellt:

Der Klausur-Typ schaut Erkldrvideos direkt oder zeitlich nahe vor einer Prii-
fung (z. B. Klausur) zur Vorbereitung an. Diesem Typ lieBen sich fiinf der sechs
Interviews zuordnen. Beziiglich des Zeitpunktes fallen AuBerungen wie: ,,Ich
weil3 nicht wie weit vor der Klausur, aber schon als letzten Lernschritt oder
,vor allem vor Klausuren oder Phasen, in denen ich irgendwelche Leistungs-



Erklarvideos im inverted classroom ...

249

Tab.1 Kategorien und Subkategorien der strukturierenden Inhaltsanalyse

Kategorie Definition Ankerbeispiele
(1) Vor dem Lernen
(a) Textstellen, die Informatio- ,.Deskriptive Statistik*
Themen nen iiber die Themen der ,»Word oder Excel*
gesichteten Videos beinhalten | ,,Qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring*
(b) Zeitpunkt des Anschauens ,,Vor allem vor Klausuren oder
Zeitliche Phase der Videos im Rahmen des Phasen in denen ich irgend-
(individuellen) Lernprozesses | welche Leistungsnachweise
im Semester oder Priifungsleistung erbringen
muss.“
»Wenn ich in der Veranstaltung
etwas nicht verstanden habe,
dann habe ich mir ein Erklér-
video angeguckt.*
(c) Griinde, welche die befragten | ,,Um mir Dinge anzueignen, die
Zweck Personen zum Anschauens ich noch nicht kann.*
anfiihren ,,Um noch einmal aufzufrischen
(...) ein bisschen zusammenzu-
fassen*
,,Um zu verstehen, was wir da
besprochen haben*
(d) Wie sucht die befragte Person | ,,Ich suche bei YouTube und
Art der Suche ein Erkldrvideo? Auf welchen | dann gebe ich meistens ein

Plattformen, Suchmaschinen,
weiteres etc.?

Stichwort ein*

,Ich gebe die Begriffe einfach
bei Google ein. Ich hatte aber
auch oft, dass ich bei YouTube
ein Erklédrvideo angucke und
dann wurden mir weitere Videos
vorgeschlagen und dann gucke
ich eins oder zwei oder drei wei-
tere, wenn es gerade spannend
ist.

(Fortsetzung)
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Tab.1 (Fortsetzung)

Kategorie Definition

Ankerbeispiele

(e) Art und Weise des ersten
Kennenlernen Kontakts mit Erkliarvideos

,.Ich habe frither mein Thema
gegoogelt ... dann war relativ
weit oben ein YouTube-Video zu
meinem Thema. Das habe ich
angeklickt und dachte «aha das
ist einfach»*

,,Es kann auch sein, dass wir
Erklédrvideos im Unterricht hat-
ten, dass da die entsprechenden
Lehrer und Lehrerinnen gesagt
haben ,.hier ist nochmal ein
Video als Zusammenfassung*
und ich habe das zu Hause
nochmal gesucht.*

(2) Wihrend des Lernens

f) Menge der zu findenden

Angebot

Erklarvideos

,,Es kam auf die Themen-
bereiche an (...) bei Statistik
gab es schon viele, die auch
unterschiedlich waren in der
Darstellung.*

,~Aber zu qualitativer Inhalts-
analyse nach Mayring gab es

z. B. nichts oder nicht so viel
zumindest, wie zu den anderen.*

(2) Wie wihlen die Befragten ein

Auswahl

Erkldrvideo aus dem Angebot
aus?

,,Ganz oft klicke ich mich durch
viele durch. Das erste was ich
mir angucke, ist: Wie lang sind
die?

,,Oft das erste [Video], das

in der Liste erscheint. Das

hat auch meistens die besten
Bewertungen oder die meisten
Likes.*

(Fortsetzung)
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Tab.1 (Fortsetzung)

Kategorie

Definition

Ankerbeispiele

()

Rezeption

Alles was die Befragten
machen, wihrend sie ein
Erklédrvideo anschauen

,Ich gucke auf die Zettel oder
auf die Notizen, die ich habe.
Gucke mir dann das Video an
und wenn ich feststelle, dass das
anders ist oder nochmal besser
erklért ist, dann schreibe ich mir
das dazu.”

,.Wenn ich etwas nicht ver-
standen habe, springe ich
manchmal zuriick. Manchmal
mache ich auch Pause.*

(3) Nach dem Lernen

®
Qualitit

Merkmale guter Erkldrvideos
aus Sicht der Befragten

,,Als erstes muss es so kurz und
knapp riibergebracht werden,
wie es geht.*

,.Ein Merkmal fiir ein ,,gutes"
Erklérvideo ist, dass es auch
visualisiert ist.”

G
Umgang

Alles, was im Anschluss mit
»guten* oder ,,schlechten*
Videos gemacht wird

.Meistens klicke ich weiter*
,,Manchmal lese ich die Kom-
mentare von den anderen durch,
wie hilfreich die es fanden,
aber ich selbst habe es noch nie
kommentiert.*

&)
Fehlendes Angebot

‘Was machen die Befragten,
wenn sie kein Erkliarvideo
finden konnen?

,.Dann ist der nichste Schritt
erstmal zu googlen.*

,.Dann versuche ich es aus der
Unterlagen der Veranstaltung
selbst anzueignen, oder ich
frage jemanden: Kannst du mir
das erkldren?*

@

Alternativen

Nennung alternativer Lern-
materialien und -medien zur
Nutzung von Erklédrvideos

,.Im Studium? Also, ich gehe

in die Bibliothek und gucke
Schlagwdérter in Biichern nach.
,.Das erste ist immer die Ver-
anstaltung zu besuchen, das
néchste ist die Literatur, die in
der Veranstaltung angeboten
wird*

(Fortsetzung)
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Tab.1 (Fortsetzung)

Kategorie Definition Ankerbeispiele
(m) AuBerungen zu Vor- und ,,.Die beste Kombination ist,
Meinung Nachteilen beim Lernen mit | wenn gleichzeitig gesprochen
Erkldrvideos und gezeigt wird.*
,.Es ist hilfreich, sich die anzu-
schauen und irgendwie geht es
auch schneller*
(n) AuBerungen iiber Erklirvideos | ,JJm Zweifelsfall nutze ich das
Vergleiche im Vergleich zu anderen Lern- | Video, bevor ich nachfrage*
materialien ,.Ich ziehe, glaube ich, eher die
Biicher vor*
(o) ‘Wahrscheinlichkeit Erklir- »Wenn jemand jetzt mit mir eine
Weiterempfehlung videos direkt oder als Lern- | Klausur hitte und ich wiirde
material anderen Menschen etwas Tolles finden, wiirde ich
weiterzuempfehlen das schon weiterempfehlen.
,,Aber natiirlich nur die Sachen,
die ich selber schon hilfreich
fand.*
Tab.2 Ergebnisse der typenbildenden Analyse
Typ Zeitpunkt Zweck Frequenz n
Klausur-Typ Vor einer Priifung Priifungsvorbereitung Nach Bedarf |5

(Miss-) Verstiandnisse Nach Bedarf |4

klédren

Aufklarungs-Typ | Nach einer Veranstaltung

Lern-Typ Je nach Bedarf Etwas Neues aneignen | Eher oft 1

nachweise oder Priifungsleistungen erbringen muss, wenn ich mich also auf
Lerninhalte oder Klausuren vorbereite®. Als konkreter Zweck im Rahmen der
Priifungsvorbereitung wird in der Regel die Wiederholung genannt, z. B.: ,,Um
alles zusammenzufassen, um das irgendwie mit anderen Wortern erkldrt [zu
bekommen] als vielleicht der Professor [das gemacht hat], mit anderen Wortern
als denen, die ich mir aufgeschrieben hatte und vielleicht nochmal [mit] anderen
Verkniipfungen...“. Die Frequenz der Nutzung von Erklirvideos in diesem Typ
hingt von der Frequenz der Klausuren und damit von der Studienstruktur bzw.
dem individuellen Stundenplan ab.

Dem Aufkldrungs-Typ lassen sich vier der sechs Interviews zuordnen. Bei
diesem Typ schauen sich die Studierenden ein Erkldrvideo meistens nach einer
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Veranstaltung an, wenn bei ihnen irgendwelche Fragen oder Missverstindnisse
aufgetaucht sind. Die Studierenden versuchen dann in Erkldrvideos Antworten
oder Aufkldrungen zu finden, z. B. ,,[...] um zu verstehen, was wir da besprochen
haben [...] wenn ich in der Veranstaltung etwas nicht verstanden habe, dann habe
ich mir als erstes ein Erklidrvideo angeguckt oder wenn ich mir nicht sicher war,
ob es so ist, wie ich es verstanden habe,” oder ,,Ich schreibe mir das im Unter-
richt auf und denke «ok, du guckst das lieber zu Hause im Internet oder so [noch-
mal nach]»*. Diese Form der Aufklidrung bei Fragen und Problemen im Studium
ist aber nicht auf fachliche Inhalte beschrinkt, sondern betrifft auch technische
Aspekte wie den Umgang mit Textverarbeitungsprogrammen: ,,[...Jeigentlich
nutze ich Word auch groBten Teils fiir Hausarbeiten, von daher haben die Lern-
videos auf jeden Fall mit dem Studium zu tun*. Diese Motivation fiir die Nutzung
von Erkldrvideos findet sich bei allen interviewten Personen auch auflerhalb des
Studiums wieder: ,,[...] manchmal habe ich einfach irgendwas, was ich schnell
erkldart haben mochte, z. B. wie repariere ich meine Hose, und dann bekomme
ich schnell eine Antwort“. Eine andere Interviewte berichtet z. B. iiber die Suche
nach Erklirvideos rund um das Renovieren einer Wohnung, da sie auf Probleme
gestoflen sei, welche sie nicht selbststindig 16sen konne. Die interviewten Stu-
dierenden nennen keine bestimmte Anzahl solcher Situationen, aus dem Gesagten
ldsst sich aber schliefen, dass diese Art der Nutzung von Erklidrvideos ein eher
hiufiges Phinomen ist.

Der Lern-Typ wird nur von einer Studierenden trennscharf reprisentiert. Diese
sieht sich gezielt Erkldrvideos an, wenn sie etwas erlernen mochten. Das hingt
von ihren gelegentlichen Lernbediirfnissen oder ihren personlichen Interessen
ab. Hauptmerkmal ist, dass die Lernende etwas Neues und Unbekanntes lernen
mochte oder bestimmtes Wissen benotigt. Es besteht aber keine thematische
Begrenzung, stattdessen kann es sowohl ein Thema innerhalb als auch auflerhalb
ihres Studiums betreffen. Sie erzihlt von Videos, welche mit ihren personlichen
Interessen zu tun haben, Videos iiber Umweltkampagnen oder politische Kampa-
gnen. Zwei weitere Studierende nutzen aber auch Erklédrvideos, um sich iiber ein
Thema aus personlichem Interesse zu informieren. Sie erwihnen beispielsweise
Videos in Bezug auf Motoren oder handwerkliche Sachen, welche fiir sie person-
lich von Interesse sind.

3.3 Diskussion

Im Kontext Forschenden Lernens liefern diese Analysen interessante Erkennt-
nisse. Zunichst erscheint die Nutzung von Erkldrvideos im Rahmen universitidren
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Lernens weit weniger gebrduchlich zu sein als in informellen Lernkontexten.
Spannend fiir das Forschende Lernen ist die Frage, welche Griinde es dafiir gibt
und welche Hiirden fiir den Einsatz von Videos in der Lehre sich daraus ableiten
lassen.

Die Héufigkeit des Klausur-Typs insbesondere im Vergleich zum Lern-Typ
stiitzt die ohnehin plausible Annahme, dass selbstgesteuerte Lernaktivititen von
Studierenden im Wesentlichen durch Priifungsanforderungen angeregt werden.
Und auch fiir den Autkldarungs-Typ muss ein Problem erst mal im Rahmen einer
Lehrveranstaltung auftreten, bevor Erkldrvideos (oder andere Quellen) zu Rate
gezogen werden. Die erste Hiirde fiir die Nutzung von Erkldrvideos zum For-
schenden Lernen besteht nach diesen Ergebnissen darin, Rahmenbedingungen zu
schaffen, in denen sich der Lern-Typ (als Prototyp eines forschend Lernenden)
ausbreiten kann. Der Inverted Classroom konnte hierzu mafBigeblich beitragen,
indem durch entsprechende Aufgaben in der selbstgesteuerten Vorbereitungs-
phase Probleme erfahrbar eingefiihrt werden und gleichzeitig Erkldrvideos und
andere Quellen als Unterstiitzung zur Problemlosung angeboten werden.

Als nichstes fillt in der Studie auf, dass die Nutzung von Erklédrvideos im
Studium inhaltlich begrenzt ist auf Forschungsmethoden im engeren Sinne bzw.
insbesondere auf Statistik. Dass die Stichprobe {iiberhaupt die Nutzung von
Erkldrvideos zu diesem Thema berichtet, konnte daran liegen, dass die Studie-
renden in unseren Methodenveranstaltungen bereits auf entsprechende Videos
hingewiesen wurden. Die Studierenden berichten aber auch dariiber, dass sie zu
anderen Inhalten ihres erziehungswissenschaftlichen Studiums deutlich weniger
Videomaterial finden wiirden. Die zweite Hiirde fiir den Einsatz von Erklédrvideos
besteht offenbar darin, dass entsprechend geeignete Angebote identifiziert und/
oder von den Lehrenden selbst erstellt werden miissen. Grundsitzlich muss man
davon ausgehen, dass die Anzahl geeigneter frei verfiigbarer Materialien sinkt, je
hoher die Anspriiche an die Passung der Videos mit den konkreten Inhalten (der
Methodenausbildung) formuliert werden. Zwar liee sich argumentieren, dass
Fragen der Passung zwischen Lernziel und Hilfsmaterial am besten vom Ler-
nenden selbst zu beantworten sind, d. h. es konnte — insbesondere im Rahmen
Forschenden Lernens — reichen, den/die Lernende auf entsprechende Angebote
hinzuweisen und individuell ,passende® Videos auswéhlen zu lassen. Man
muss aber davon ausgehen, dass (a) viele, auch professionelle Lernvideos nicht
unter Beriicksichtigung didaktischer Gestaltungsprinzipien erstellt wurden und
(b) fiir die spezifischen Ideen zur Unterstiitzung Forschenden Lernens in unse-
rem Studiengang gar keine Videos vorliegen. Deshalb ist die Erstellung eigener
Erkldrvideos zu Forschungsmethoden ein Bestandteil des o. g. Projektes.
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Was die Erstellung solcher Videos betrifft, fillt sowohl fiir den universitiren
als auch vor allem fiir den auBeruniversitiren Kontext auf, dass die befragten
Studierenden Videos bevorzugt fiir die Losung praktischer Probleme nutzen,
also um Fragen nach dem ,,wie mache ich das konkret? zu beantworten (z. B.
bei der Nutzung von Word oder SPSS). Psychologisch betrachtet stellen Erklir-
videos einen Fall des Modelllernens oder des Lernens mit Losungsbeispielen dar.
Dass Losungsbeispiele, und damit auch entsprechend gestaltete Erkliarvideos, den
Erwerb von Prozeduren und Problemlosekompetenzen erleichtern, ist empirisch
gut belegt (z. B. Renkl 2014). Fiir forschungsmethodische Probleme im enge-
ren Sinne (z. B. konkrete Fragen zur Gestaltung von Fragebogen, zur Durch-
fiihrung eines Interviews oder zur Berechnung statistischer Kennwerte) scheinen
Videos demnach gut geeignet. Fiir die Unterstiitzung Forschenden Lernens miiss-
ten Erkldrvideos zu Forschungsmethoden im weiteren Sinne aber hinreichend
offen sein, um auch in Kontexten auflerhalb forschungsmethodischer Lehrver-
anstaltungen einsetzbar, also fiir unterschiedliche inhaltliche Fragen hilfreich
zu sein. Eine dritte Hiirde besteht also darin, die Gestaltungsspielrdaume fiir die
Komplexitit der Inhalte von Erkldrvideos auszuloten bzw. zu erweitern.

4 Gestaltung von Erklarvideos

Spitestens wenn man Erkldrvideos selbst produziert, stellt sich die Frage nach
der optimalen Gestaltung. Auf der einen Seite kann man auf rationale oder
erfahrungsbasierte Empfehlungen zuriickgreifen, auf die hier aber nur verwiesen
werden soll (z. B. Ebner und Schon 2017; Kulgemeyer 2016). Auf der anderen
Seite kann man in der Forschung zum Instruktionsdesign beim multimedialen
Lernen nach evidenzbasierten Erkenntnissen Ausschau halten (Seel et al. 2017).
Erstaunlicherweise hat sich die experimentelle Forschung in diesem Bereich bis-
her kaum gezielt mit Erkldrvideos beschiftigt. Im Wesentlichen wird davon aus-
gegangen, dass Gestaltungsprinzipien fiir multimediales Lernen, die z. B. aus der
Forschung zur Cognitive Theory of Multimedia Learning (CTML; Mayer 2014)
oder zur Cognitive Load Theory (CLT; Paas und Sweller 2014) gewonnen wur-
den, direkt auf Erklédrvideos iibertragbar sind. Ehrlicherweise muss man sagen,
dass die genannten Theorien unter Multimedia vor allem die gemeinsame Dar-
bietung von (geschriebener und/oder gesprochener) sprachlicher Information mit
nicht-sprachlichen Informationstrigern wie Bildern, Diagrammen, Animationen
etc. verstehen. Der Vorzug multimedialer Informationsdarbietung fiir das Lernen
wird in der CTML und der CLT mit einer besseren Ausnutzung kognitiver Res-
sourcen (gleichzeitige Nutzung visueller und verbaler Verarbeitungsprozesse im
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Arbeitsgedichtnis, doppelte Speicherung im Langzeitgedichtnis etc.) begriindet.
So besagt z. B. das Modalititsprinzip, dass Erlduterungstexte zu einer Visualisie-
rung besser gesprochen als geschrieben dargeboten werden sollten. Im Kontext
von Erkldrvideos scheint eine solche Empfehlung obsolet. Es ist davon aus-
zugehen, dass bei (fast) jeder Videoproduktion auch in Unkenntnis empirischer
Befunde die Erlduterungen zu Bild- bzw. Filmmaterial durch einen Sprecher
erfolgen. Auch komplexere Prinzipien wie die Nutzung von (Losungs-)Beispielen
(Renkl 2014) sind, wie u.a. die Studienergebnisse im vorherigen Abschnitt
gezeigt haben, bereits eng mit der Natur von Erklédrvideos verkniipft, d. h. Erklar-
videos zeigen oft Losungsbeispiele und werden auch als solche genutzt. Man
kann aber sicher auch ohne Beispiele gute Erklirungen abgeben. Andererseits
konnen Beispiele in Erkldrvideos aus unterschiedlichen Griinden mehr oder weni-
ger erfolgreich sein.

Das zentrale Problem dieser Art Empfehlungen ist, dass sie fiir Erklarvideos
zu ,,grob* sind (vgl. Bateman und Schmidt-Borcherding 2018), weil sie nur Aus-
sagen erlauben iiber das ,,Ob*, nicht aber iiber das ,,Wie“. Sobald man ein Video
selbst erstellen (und dabei u. a. das Modalitétsprinzip beriicksichtigen) mochte,
steht man z. B. vor einer Vielzahl an Mdglichkeiten, (sprachliche) Erkldrung
mit (unterstiitzenden) Visualisierungen zu verbinden. Im Rahmen spezifischer
Forschung zu Erklidrvideos werden Unterschiede anhand von Herstellungs-
merkmalen markiert. Chorianopoulos und Giannakos (2013) teilen Erkldrvideos
in vier Kategorien ein: 1) Mitschnitte von Vortrigen (,,Talking head and board*),
2) studioproduzierte Prisentationen mit einem Sprecher vor Prisentationsmaterial
(,,Picture in picture®), 3) Videoaufzeichnungen eines Zeichengerites mit sprach-
lichen Erlduterungen aus dem ,,off* (,,Khan academy style) und 4) das Abspielen
von Prisentationen oder Animationen mit begleitendem Erlduterungstext aus
dem ,,off*. Auch wenn Merkmale wie z. B. die visuelle Prisenz eines Sprechers
vordergriindig erscheinen, ldsst sich vermuten, dass die Pridsentationsform Ein-
fluss auf die Verkniipfung sprachlicher und nicht-sprachlicher Informationen
nimmt. In der Tat gibt es empirische Belege dafiir, dass Videos, in denen ein Spre-
cher zu sehen ist (Kategorien (1) und (2)), positiv auf Lernerfolg und Lernerleben
wirken (z. B. Bateman und Schmidt-Borcherding 2018; Wang und Antonenko
2017). Da sich die didaktische Qualitit eines Videos sicher nicht an der visuel-
len Prisenz des Sprechers festmacht, miissen fiir die Beurteilung dieser Qualitiit
und die Bereitstellung konkreterer Gestaltungsempfehlungen die Strukturen, die
bei Erkldrvideos die Verbindung zwischen Sprache und Visualisierung herstellen,
genauer beschrieben und analysiert werden (vgl. Bateman und Schmidt-Borcher-
ding 2018).
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Nicht nur die optimale Gestaltung von Erkldrvideos scheint bisher wenig
beforscht. Ebenso ungeklart ist die Frage, in welchem Verhiltnis das Erkldr-
video zu seinen Anwendungen steht. Provokant konnte man auch fragen: Gibt
es iliberhaupt ein ,,optimales Erkldrvideo oder hingt die Qualitit eines Erklir-
videos von der Passung zur Frage (des/der Lernenden) ab? Gerade wenn man
solche Videos selbst erstellen will, steht man ja oft vor der Abwigung: ,,perfekt
oder bis morgen?* Und bei der Gestaltung von universitidren Lehrveranstaltungen,
insbesondere im Sinne Forschenden Lernens, sollte die Einbettung der Lern-
und Unterstiitzungsmaterialien in einen konkreten Aufgabenkontext betrachtet
werden. Was das fiir die Einbindung von Erkldrvideos in Forschendes Lernen
bedeuten kann, mochten wir im abschlieBenden Abschnitt kurz skizzieren.

5 Diskussion & Ausblick: Einbindung von
Erklarvideos in Forschendes Lernen

Ausgangspunkt dieses Beitrags waren Fragen der Nutzung bzw. Niitzlichkeit
von Erklédrvideos fiir den Erwerb forschungsmethodischer Kompetenzen, deren
Einsatz im Inverted Classroom sowie deren Anwendung im Rahmen Forschen-
den Lernens. Damit auf forschungsmethodische Inhalte im Rahmen fachlicher
Lehrveranstaltungen sowie anderer Kontexte (z. B. in studentischen Forschungs-
projekten) einfach zugegriffen werden kann, ist eine digitale Bereitstellung
z. B. in Form von Erkldrvideos als direkte Unterstiitzung Forschenden Lernens
hilfreich. Unabhéngig davon ist das Inverted Classroom Format geeignet, die
forschungsmethodische Ausbildung direkt in den Dienst Forschenden Lernens
zu stellen und forschungsmethodischen Vorwissensunterschieden der Studie-
renden Rechnung zu tragen. Zum einen eignet sich die Phase selbstgesteuerten
Lernens vor entsprechenden Prisenzsitzungen im Inverted Classroom fiir den
Einsatz problembasierter Ubungsaufgaben, die mit Hilfe von Erklirvideos gelost
werden konnen. Zum anderen erzeugt diese ,,digitale* Vorarbeit Freirdume in der
Prisenzlehre, die genutzt werden konnen, um Vorwissensunterschiede besser auf-
zufangen und anzugleichen. Empirisch zeigt sich, dass Studierende Erkldrvideos
ohne entsprechende Einbettung im Studium bisher eher selten selbststidndig nut-
zen, um forschungsmethodische Defizite zu kompensieren. Das kann an der man-
gelnden Qualitidt oder Passung der Videos liegen oder an einer unzureichenden
Umsetzung Forschenden Lernens.

Das Ziel des skizzierten Projektes ist deshalb die Unterstiitzung Forschen-
den Lernens durch eine Anpassung der forschungsmethodischen Ausbildung
an die Anforderungen Forschenden Lernens in der fachlichen Ausbildung
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eines Studiengangs. Die Freirdume des Inverted Classroom sollen in diesem
Zusammenhang auch zur Anwendung und Integration forschungsmethodischer
und fachlicher Kenntnisse und Kompetenzen genutzt werden. Inhaltlich miissen
fiir die Methodenausbildung neben den Erkldrvideos angemessene Aufgaben ent-
wickelt werden, die auch Daten aus den Forschungsaktivititen paralleler fach-
licher Lehrveranstaltungen aufgreifen sollen. Auf der anderen Seite sollten die
Lernmaterialien aus der Methodenausbildung fiir eine Weiterverwendung bzw.
Unterstiitzung beim Forschenden Lernen aufbereitet werden, d. h. in fachlichen
Lehrveranstaltungen wieder abgerufen und genutzt werden konnen.

Inhaltlich entstehen daraus in dem Projekt konkret zwei Zuginge: 1) Ubungs-
aufgaben und Erklidrvideos im Rahmen der Methodenausbildung, die so gestaltet
und aufeinander abgestimmt sein sollten, dass die Videos tatsédchlich hilfreich fiir
die Losung der Aufgaben sind. 2) Forschungsmethodische Unterstiitzung von
Elementen Forschenden Studierens in den fachlichen Veranstaltungen, die auf die
(digital verfiigbaren) Inhalte der Forschungsmethodenausbildung zuriickgreifen
konnen und sollen.

Fir die gemeinsame Realisierung beider Zuginge braucht es eine
angemessene digitale Infrastruktur, sprich ein Learning Management System
(LMS). Zentrale Anforderungen an das LMS sind (a) die Moglichkeit Auf-
gaben vom System zu empfangen und im System bearbeiten zu konnen, (b) auf
die digitalen Hilfsmittel (z. B. Erkldrvideos) wihrend der Aufgabenbearbeitung
einfach und schnell zugreifen zu kénnen und (c) Aufgaben und Hilfsmittel ver-
anstaltungsiibergreifend integrieren zu konnen. Insbesondere Anforderung (c)
kann eine Hiirde darstellen, da universitire Lehre in den verwendeten LMS
eher veranstaltungs- als studiengangsgebunden betrachtet und entsprechend ver-
waltet und dargeboten wird. Fiir die digitale Unterstiitzung Forschenden Lernens
brauchte es also auch eine andere Art der Gestaltung, Verwendung und Nut-
zung digitaler Systeme zur Studiengangs- und Veranstaltungsorganisation, um
das Management von Lehrformaten und Lernprozessen iiber Inhalts- und Ver-
anstaltungsgrenzen hinweg zu erleichtern.
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Profilmerkmal von Studium

und Lehre? - Erkundungen zu
Kontextbedingungen der Profilbildung
in interdisziplinarer Perspektive

Ayla Satilmis

1 Einleitung

In einem Beitrag zu institutionellen Strategien zur Verbesserung der Lehre for-
dert der damalige Vorsitzende des Wissenschaftsrats, Manfred Prenzel, dazu auf,
Lehrverfassungen und Lehrprofile zu entwickeln, die ,,nicht «top-down» auf-
erlegt, sondern in einem hochschulweiten Verstindigungsprozess* (Prenzel 2015,
S.3) zu erarbeiten sind. Die Universitdt Bremen hat sich der Herausforderung
gestellt und Ende 2015 ihr Leitbild fiir Studium und Lehre mit den Schwer-
punkten Forschendes Lernen, Partizipation und Vielfalt verabschiedet (Universitit
Bremen o. J.). Dieses spiegelt nicht nur ihr Selbstverstindnis wider, sondern for-
muliert zugleich zentrale Ziele und Aufgaben bei der Weiterentwicklung und
Verbesserung der Qualitidt der Lehre (Huber etal. 2013). Mit dem Programm
ForstAintegriert (,,Forschend Studieren von Anfang an*) prizisiert die Universitit
ihre strategische Ausrichtung, indem sie die Fidcher unterstiitzt, ihre Studien-
ginge so zu planen, dass sie einer forschenden Haltung seitens der Studierenden
forderlich sind (vgl. Hoffmeister in diesem Band). Zudem weist sie darauf hin,
dass die entsprechenden Mafinahmen ,,an vorhandene Strukturen der Universitit
Bremen im Bereich Diversity angebunden [sind], auch um die unterschiedlichen
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Voraussetzungen der Studierenden mit Bezug auf alle Kategorien der Vielfalt zu
beriicksichtigen* (Hohmann 2017).

Um das Leitbild auszuprigen, verfolgt die Universitit Bremen einen mehr-
dimensionalen Ansatz: Sie treibt die institutionelle Implementierung durch Leit-
ideen voran und fordert deren Transferierung botfom-up; hierbei geht es darum,
die Anschlussfihigkeit an fachspezifische Gegebenheiten zu gewihrleisten und
moglichst viele Hochschulakteur*innen in die Umsetzungsprozesse einzubinden
(vgl. Kaufmann und Schelhowe 2017; Satilmis 2019). Es obliegt den Studien-
gangverantwortlichen und Lehrenden Forschendes Lernen bezugnehmend auf
das ,,Ziircher Framework® (Tremp und Hildbrand 2012) curricular zu verankern
und in den Lehr-Lern-Alltag zu iibertragen. Und bei dem Vorhaben, diversi-
titsbezogene Dimensionen in Studium, Lehre und Forschung einzubeziehen,
iiberantwortet die Universititsleitung es den einzelnen Studiengédngen und
Forschungsprojekten geeignete Wege dafiir zu finden.

Da die Frage der Operationalisierung von Diversitit beim Forschenden Lernen
grundsitzlich alle Studiengédnge und auch Lehr-Lern-Angebote im General Stu-
dies Bereich betrifft, soll diese im Folgenden genauer beleuchtet werden. Hierbei
werden verschiedene Diversitatsdimensionen thematisiert, die beim Forschenden
Lernen bedeutsam sind und deshalb bei der Profilverankerung mitgedacht wer-
den sollten. Bezugnehmend auf inter- und transdisziplindre Kooperationen wird
skizziert, wie sich diszipliniibergreifende Verkniipfungen iiber Diversitit gestalten
lassen, und wie diese die Umsetzung des Bremer Leitbilds fiir Studium und Lehre
bottom up unterstiitzen konnen.

2 Diversitat beim Forschenden Lernen
2.1 Studentische Diversitat als Herausforderung fiir die
Gestaltung der Lehre

In Deutschland ist die Zahl der Studierenden binnen kurzer Zeit erheblich
gestiegen: Gegenwirtig studieren fast drei Millionen Menschen — knapp eine
Million mehr als noch vor einem Jahrzehnt (Statista 2018). Damit verbunden hat
sich auch die Zusammensetzung der Studierendenschaft deutlich verdndert. Ins-
besondere unterscheiden sich die Bildungsbiographien und Lernerfahrungen
der Studierenden gegenwirtig stirker voneinander als es frither der Fall war
(vgl. bspw. BuB} etal. 2018; Webler 2013). Hinsichtlich der sozio-kulturellen
Zusammensetzung der Studierendenschaft ldsst sich feststellen, dass Menschen
aus nicht-akademischen Familien und solche mit Berufserfahrung bzw. ohne
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klassische Hochschulzugangsberechtigung ofter studieren als noch vor einem
Jahrzehnt (vgl. Dahm et al. 2018). Auch die Altersdifferenzen zwischen den Stu-
dierenden sind gewachsen. Tatsdchlich konnen im Studium Menschen aus sehr
verschiedenen Lebenszusammenhidngen aufeinandertreffen: Manche Studierende
sind Eltern und haben Betreuungsaufgaben, andere haben gesundheitliche Beein-
trichtigungen, viele miissen neben ihrem Studium jobben, einige sind berufstétig
und studieren deshalb in Teilzeit (vgl. Husemann und Miiller 2018). Einem Hoch-
schulstudium stehen solche Faktoren weniger denn je entgegen, jedoch haben
sie Auswirkungen auf das Studienverhalten und die Studiengestaltungsmoglich-
keiten.

Vor diesem Hintergrund haben zahlreiche Hochschulen das Thema Diversity
auf ihre Agenda gesetzt und hochschulweite Verstindigungsprozesse in Gang
gebracht zur Frage, wie Vielfalt an der Hochschule verstanden und mit Leben
gefiillt werden soll (vgl. exemplarisch HRK 2012). Die steigende studentische
Heterogenitit ist mancherorts Anlass fiir institutionelle Entwicklungsprozesse,
entsprechend werden Diversity-Stabsstellen eingerichtet oder ebensolche Beauf-
tragte ernannt. Mittlerweile gibt es an diversen Hochschulen Diversititskonzepte
fir die Organisationsentwicklung und Hochschulplanungen unterliegen immer
ofter dem Diversity Management (ausfiihrlicher dazu bspw. Bender et al. 2013;
Kaufmann 2016; Leicht-Scholten 2012). Uberdies sind im letzten Jahrzehnt
bundesweit zielgruppenspezifische Beratungs- und Unterstiitzungsangebote fiir
Studierende merklich angewachsen.

Im Kernbereich Studium und Lehre bewegt sich demgegeniiber eher wenig.
Wenngleich die studentische Heterogenitét anerkannt wird, bleiben die didakti-
schen Konsequenzen, die daraus abzuleiten sind, oftmals konturlos. Reinmann
sieht einen Widerspruch auf didaktischer Ebene, wenn ,ein besserer Umgang
mit Heterogenitit in der Lehre und Wertschitzung von Diversitidt angemahnt,
gleichzeitig (...) aber eine Homogenisierung durch die Definition von Standards
praktiziert (wird)* (2015, S. 123). Wie diversititsorientierte Lehr-Lern-Rdume
aussehen konnen und welche Formate sich fiir eine plurale Studierendenschaft
eignen, diese Fragen werden insgesamt noch (zu) selten diskutiert und kaum sys-
tematisch bearbeitet.

Faktisch stellt nicht nur der Anstieg der Studierendenzahlen, sondern auch das
gewachsene Spektrum der Differenzen zwischen den Studierenden eine Heraus-
forderung fiir die Hochschulen dar. Wihrend soziale und herkunftsbezogene
Kategorien, die die Verschiedenheiten zwischen Studierenden akzentuieren
— wie Alter, Geschlecht und sogenannter Migrationshintergrund —, gemeinhin
als bedeutsame Differenzkategorien gelten (und zentral erfasst werden), blei-
ben andere studienrelevante Aspekte oftmals unterbelichtet. Beispielsweise sind
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Lernerfahrungen und Lerndispositionen, Sozial- und Handlungskompetenzen
oder zeitliche Ressourcen relevante Aspekte bei der Studiengestaltung (vgl.
Dahm et al. 2018; Kreft und Leichsenring 2013), die in der Diskussion um die
Qualitit der Lehre noch zu wenig Aufmerksamkeit erfahren. Folgende studien-
relevante Diversititsdimensionen gilt es in ihrer Verwobenheit stirker zu beachten
(ausfiihrlicher dazu Satilmis 2018):

o strukturelle Faktoren, wie etwa der bildungsbiografische Hintergrund, die
sozio-0konomische Situation, die physische und psychische Belastbarkeit oder
auch die Verfiigbarkeit unterstiitzender Netzwerke;

o kompetenz- und handlungsbezogene Aspekte, z. B. Vorwissen, fachliche und
methodische Kompetenzen, Kooperations- und Kommunikationsfihigkeiten,
wissenschaftliches Ausdrucks- und Reflexionsvermogen;

o personlichkeitsbezogene Aspekte, wie beispielsweise Studien- und Lern-
motivation, Lernerfahrungen, Erwartungen an das Studium, thematische Inte-
ressen u. A.

Die hier nur exemplarisch aufgefiihrten Differenzkategorien verdeutlichen, dass
die Reduktion auf soziale Kategorien wie Alter, Geschlecht und Herkunft kaum
gehaltvolle Aussagen zuldsst beziiglich des Studienverlaufs und der Erfolgs-
chancen. Erst in der Zusammenschau verschiedener studienrelevanter Diversitits-
dimensionen kénnen fundierte Einschitzungen dariiber getroffen werden, wie die
Chancen auf Bewiltigung der Studienanforderungen und fiir einen gelingenden
Studienabschluss stehen, und welche Mafinahmen die Entfaltung studentischer
Potenziale fordern.

Um adidquate Losungsansitze fiir dringende Fragen entwickeln zu konnen, ist
Diversitit also auf unterschiedlichen Ebenen zu betrachten (sieche auch Kaufmann
und Satilmis 2018). Grundsitzlich ist danach zu fragen, an welchen Stellen Viel-
falt mit ihren verschiedenen Implikationen relevant ist, und wie sie bei der orga-
nisatorischen, didaktischen und inhaltlichen Gestaltung beim Lehren und Lernen
beriicksichtigt werden kann. Diversitétsorientierte Lehr-Lern-Rdume zeichnen
sich vor allem dadurch aus, dass sie konzeptionell offen sind fiir studentische
Anliegen wie auch fiir die wachsende Vielfalt von Lebenslagen; d. h. die diver-
sen Lernvoraussetzungen der Studierenden erfahren Beachtung und werden bei
Lehr-Lernprozessen einbezogen. Doch wie kann dies gelingen in Anbetracht der
mannigfaltigen Diversititsfaktoren und der immensen Varianz an Studierenden-
profilen? Welche Lehr-Lern-Konzepte eignen sich dafiir — und warum?
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2.2 Forschendes Lernen - ein diversitatsorientiertes
Lehr-Lern-Konzept?

In der Hochschullehre ist eine Vielzahl an Lehr-Lern-Konzepten anzutreffen.
Die Auswahl hidngt in der Regel vom Kontext, von der Lerngruppe und natiir-
lich auch von der Priferenz der Lehrenden ab, aber auch die Tradition der Hoch-
schule bzw. Hochschulkultur kann die Entscheidung fiir einen Lehr-Lern-Ansatz
begiinstigen. So setzt die Universitdt Bremen auf das Forschende Lernen als ein
zentrales Gestaltungsmerkmal von Studium und Lehre. Sie betrachtet es als ein
geeignetes didaktisches Format fiir alle Studiengéinge, um die Personlichkeits-
entwicklung und den akademischen Kompetenzerwerb der Studierenden auch in
Zeiten gestiegener studentischer Pluralitit zu fordern — und kniipft damit an ihre
Griindungstradition mit dem Projektstudium an (vgl. Schelhowe 2013).

Zunéchst ein paar allgemeine Anmerkungen zum Konzept des Forschen-
den Lernens: Grundlegend fiir diesen Lehr-Lern-Ansatz ist das aktive Lernen
durch Forschen. Studierende durchlaufen moglichst den ganzen Bogen eines
Forschungszyklus selbststindig oder in Kooperation mit dem Ziel, auch fiir
AuBlenstehende interessante Erkenntnisse zu generieren. Zentral ist, dass die
Studierenden den Forschungsprozess ,,(mit)gestalten, erfahren und reflektieren®
(Huber 2009, S. 11). Neben fachlichen Kenntnissen und methodischen Fertig-
keiten sind es allgemeine Kompetenzen im Sinne von Schliisselqualifikationen,
die beim Forschenden Lernen erworben werden.

Das Lehr-Lern-Konzept — so lédsst sich aus einer konzeptionellen Perspek-
tive argumentieren — eignet sich aus verschiedenen Griinden fiir eine plurale
Studierendenschaft und kommt den aktuellen Herausforderungen in Studium und
Lehre entgegen: Zuvorderst ist festzuhalten, dass es sich um einen studierenden-
orientierten Lehr-Lern-Ansatz handelt (vgl. dazu auch Wulf 2018). Damit bie-
tet dieses Konzept grundlegende Voraussetzungen dafiir, dass Studierende ihren
Interessen und Befihigungen im Lehr-Lern-Prozess nachgehen konnen. Als
didaktisches Prinzip eroffnet Forschendes Lernen Gestaltungsrdume, um studien-
relevante Differenzen zwischen den Studierenden, wie unterschiedliche Bildungs-
biographien, Lernvoraussetzungen und Kompetenzen, zu beriicksichtigen und
Studierende in einen Prozess des (relativ selbstgesteuerten) Lernens und For-
schens einzubeziehen. Unabhingig von der Studienphase, den vorhandenen Kom-
petenzen oder den thematischen Interessen adressiert dieser Lehr-Lern-Ansatz
grundsitzlich alle Studierenden; es geht nicht um eine leistungsbezogene
Ansprache, sondern darum, Studierende iiberhaupt fiir Wissensgenerierungs-
prozesse zu sensibilisieren und sie daran partizipieren zu lassen. Dazu passt, dass
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sich die Idee des Forschenden Lernens auf ein Bildungsverstindnis bezieht, das
die Vorstellung von sozialer Gleichheit umfasst und ,,zugleich die Verpflichtung
[beinhaltet], die sozialen Bedingungen zu schaffen, um allen Biirgern eine Teil-
habe zu gewihrleisten* (Euler 2005, S. 257). Trotz unterschiedlicher Ressourcen,
Lernstile, Motivationen und Handlungskompetenzen erméglicht das offene Kon-
zept des Forschenden Lernens von seiner Grundidee her den Studierenden mit
ihren jeweiligen Potentialen und Ressourcen an Wissensgenerierungsprozessen
mitzuwirken.

Wihrend andere didaktische Formate vergleichbare Vorkenntnisse und Féhig-
keiten und einen moglichst gleichen Wissensstand bei den Lernenden voraus-
setzen, konnen sich Studierende beim Forschenden Lernen in ihrer Diversitét
einbringen, d.h. insbesondere an ihren spezifischen Erfahrungen und ihren
personlichen Interessen ankniipfend. Uber dieses didaktische Konzept lassen
sich vielféltige Teilhabeprozesse in Gang bringen, die das soziale Zugehorig-
keitsgefiihl zum Wissenschaftsbetrieb stirken (ausfiihrlich Satilmis 2018, 2019).
Zugleich kann Forschendes Lernen als eine Methode fiir die Auseinandersetzung
mit Vielfalt und ein Instrument im Umgang mit Ungleichheiten im Hochschul-
kontext verstanden werden (ebd.).

Das Lehr-Lern-Setting ist beim Forschenden Lernen prozessorientiert
angelegt, sodass Lehrpersonen auf konkrete Anliegen, Fragen etc. reagieren kon-
nen und Raum fiir studentische Kreativitit gegeben ist. Als kooperative und sich
immer wieder (thematisch wie auch personell) neu konstituierende Wissens- und
Forschungspraxis profitiert Forschendes Lernen von der Verschiedenheit der Stu-
dierenden und Lehrenden sowie von ihren unterschiedlichen inhaltlichen und
methodischen Arbeitsweisen. Es baut auf subjekt- und kompetenzbezogener
Diversitit auf und rekurriert auf vielféltige Wissensstinde und Bewiltigungs-
muster. Forschungsfragen und -zuginge sind geprigt von den unterschiedlichen
Ideen und Problembeschreibungen, d. h. Diversitit ist integraler Bestandteil die-
ses Konzepts.

Allerdings ist damit die Herausforderung verbunden, sich (als Lehrende)
beim Forschenden Lehren und Lernen immer wieder auf Neues einzulassen,
Handlungsroutinen kritisch zu reflektieren und innovative, wenig erprobte
Ansitze nicht ex ante auszuschlieSen. Auch tibertrdgt sich Diversitiit in ihren ver-
schiedenen Bedeutungsdimensionen nicht einfach in konstruktive Forschungs-
und Lernprozesse, sondern setzt eine Sensibilisierung fiir Diversitdt voraus, um
konzeptuell in der Lehr-Lern-Gestaltung darauf Bezug nehmen zu konnen (vgl.
Wild und Esdar 2014). Braucht es also fiir Forschendes Lernen spezifische Lehr-
kompetenzen — und wenn ja, was kennzeichnet diese?
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23 Profilschdrfung durch diversitatsorientierte
Lehrkompetenzen

Grundsitzlich lédsst sich feststellen, dass Forschendes Lernen als studierenden-
orientiertes Lehr-Lern-Konzept voraussetzungsreich ist; es verlangt Studie-
renden wie auch Lehrenden mehr ab als ,klassische® bzw. weniger partizipativ
angelegte Lehr-Lern-Ansitze. Fiir die Studierenden bedeutet Forschendes Lernen
ein hoheres Mafl an Autonomie und an Selbstbestimmung, aber auch an Selbst-
disziplin. Weil wenig vorgegeben wird, sind studentische Ideen, Motivation und
Ausdauer besonders gefragt ebenso wie Selbststindigkeit und Eigeninitiative
(vgl. Wiemer 2017). Bisweilen fiihlen sich Studierende in solch offenen Lehr-
Lern-Settings verunsichert oder iiberfordert und wiinschen klarere Vorgaben. In
der Offenheit des Konzepts, das viele Variationsmoglichkeiten bietet, liegt dem-
nach zugleich eine Schwierigkeit: Insbesondere von den Lehrenden fordert die-
ses Lehr-Lern-Konzept hohe didaktische wie auch soziale Kompetenzen, denn
ihnen obliegt es, mit Unsicherheiten aufseiten der Studierenden oder dem Gefiihl
der Orientierungslosigkeit, das sich beim Forschenden Lernen einstellen kann,
umzugehen (vgl. Gerheim 2018). Sie miissen zu eigenverantwortlichem und
selbstorganisiertem Lernen anregen, anleiten und Wege aufzeigen ohne diese
vorzugeben, Studierende inhaltlich begleiten ohne sie zu belehren — und offen
sein fiir ihre Ideen und Fragen. GewissermaBlen verdichtet sich beim Forschen-
den Lernen die Frage nach dem Umgang mit (studentischer) Diversitit zur Frage
nach diversititsorientierten Lehrkompetenzen. Denn der Gestaltung der Lehr-
Lern-Beziehung und der Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden
kommt hier eine besondere Bedeutung zu.

Fir Studierende ist ein kontinuierlicher Austausch wichtig, um ihre
Forschungsvorhaben und ihre Lernfortschritte zu reflektieren; sie brauchen
intensive Begleitung und regelmiBiges Feedback zu Forschungsetappen und
Zwischenergebnissen. Lehrende miissen gegebenenfalls auch studentischen
Motivationsproblemen, inneren und dufleren Barrieren begegnen und Gruppen-
konflikte bei Teamarbeiten l6sungsorientiert bearbeiten konnen. Um ein viel-
schichtiges und lebendiges Lernen zu ermoglichen, gilt es Unterschiede im
Lernverhalten und Passungsfragen, beispielsweise im Hinblick auf zeitliche Res-
sourcen, (Selbst-)Strukturierungsfihigkeiten, und Lernziele friihzeitig mit den
Studierenden abzukldren und als Constructive Alignment (Biggs und Tang 2011)
zu gestalten. Dies ist nicht nur fiir die Studierenden gewinnbringend, sondern
auch fiir die Lehrenden: Denn sie erhalten auf diese Weise Einblicke in ungleiche
(Studien-)Bedingungen und in strukturelle Schieflagen, die mit den anstehenden



268 A. Satilmis

Lernaktivititen riickgekoppelt werden konnen. Forschendes Lernen bietet die
Chance solche Aspekte in die Operationalisierung des Forschungsanliegens ein-
zubeziehen — sofern die Lehrenden die entsprechenden didaktischen Kompeten-
zen mitbringen (vgl. auch Gerheim 2018) und bereit sind, die Lehr-Lern-Prozesse
diversititsorientiert zu gestalten.

Dies fiihrt zur Frage, welche Kenntnisse, Fihigkeiten oder Qualifikatio-
nen diversititsorientierte Kompetenzen ausmachen — und was bedeutet Lehr-
kompetenz? Beispielsweise meint Lehrkompetenz nach Webler ,.eine komplexe
Kombination aus Wissen, Ethik, Handlungsfihigkeit und Praxisentwicklung*
(2004). Er listet eine Reihe von Fihigkeiten, Einstellungen und Haltungen auf,
die er unter die vier Punkte Selbstkompetenz, Sozialkompetenz, didaktische
Fachkompetenz und die Fihigkeit Forderung des wissenschaftlichen Nach-
wuchses zusammenfasst — und verweist auf ein weites Kompetenzspektrum, das
Lehrende abdecken miissen.

Tatsédchlich sind fiir ein gelingendes Lehr-Lern-Setting vielfiltige Aspekte zu
beriicksichtigen. Hier mochte ich — mit Fokus auf den Umgang mit einer plu-
ralisierten Studierendenschaft — ein paar Aspekte skizzieren, denen in einer
diversititsorientierten Perspektive besondere Beachtung zukommt: Diversitits-
kompetente Lehrende brauchen ein grundlegendes Wissen beziiglich (studien-
relevanter) Diversitit und eine Bereitschaft, Studierende in ihren Unterschieden
wahrzunehmen und anzuerkennen; sie sind offen fiir studentische Belange und
haben einen differenzierenden Blick auf Lernstile und Unterstiitzungsbedarfe.
Bei der methodisch-didaktischen und inhaltlichen Gestaltung der Lehre beriick-
sichtigen sie Diversititsaspekte und wenden Methoden der Binnendifferenzierung
an. (Erstaunlicherweise wird methodisches Werkzeug, das einen Umgang fiir lern-
relevante Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Studierenden erleichtert und
im Schulunterricht ldangst erprobt ist, in der Hochschullehre selten diskutiert und
vermittelt). Diversitidtskompetente Lehrende kénnen auf Studierende zugehen und
auf ihre Interessen und Fragen eingehen, sie konnen sie aktivieren und motivie-
ren. In einem diversititsorientierten Lehr-Lern-Setting werden Studierende bei
Lernprozessen begleitet, Lernfortschritte und -hindernisse werden gemeinsam dis-
kutiert und reflektiert. Zu diversitétsorientierten Lehrkompetenzen gehoren auch
Beratungen, die Studierenden Orientierung bieten und unterstiitzend wirken, sowie
Priifungstitigkeiten, fiir die im Vorfeld Leistungsanforderungen, Bewertungs- und
Priifungskriterien transparent und klar formuliert sind (vgl. dazu Abb. 1).

Die genannten Aspekte beziehen sich primér auf den didaktischen Umgang
mit den Studierenden (und nicht etwa darauf, wie Lehrinhalte aufbereitet
und methodisch vermittelt werden). Es handelt sich um Voraussetzungen und
Kontextbedingungen, die zu einer studierenden- und diversititsorientierten



Was bedeutet Diversitat als Profilmerkmal von Studium und Lehre?... 269

Diversitatsorientierte Lehrkompetenzen

beziiglich des Umgangs mit Studierenden

im wahrnehmen aktivieren diskutieren begleiten beraten
Lehr-Lern- anerkennen motivieren vermitteln unte%sti]tzen bewerten
Kontext differenzieren reflektieren prifen

Abb. 1 Aspekte diversititsorientierter Lehrkompetenzen. (Eigene Darstellung)

Lehr-Lern-Atmosphire beitragen — und sich selbstredend noch erweitern und
prézisieren lassen. Aber auch in dieser allgemeinen Form sind sie keineswegs
selbstverstindlich im Lehrbetrieb anzutreffen.

Eine hochschulinterne Studie zu Lehrkompetenzen an der TH Koln, bei der
Studierende und Lehrende interviewt wurden, hat aufgezeigt, dass die ,,Diversi-
tit der Studierenden [...] durch den Lehransatz der Lehrenden weitgehend
nivelliert [wurde]” (Szczyrba und van Treeck 2015, S.74). Auf die zunéchst
wahrgenommene studentische Heterogenitdt wurde in der Lehre kaum Bezug
genommen — so die Auswertungsergebnisse — und das Studierverhalten wurde in
der Praxis nicht zur Kompetenzentwicklung genutzt, obwohl vergleichbare Ziel-
vorstellungen beziiglich der zu erreichenden Kompetenzen feststellbar waren
(ebd.). Erkldrt wird dieser Befund mit unterschiedlichen Handlungsstrategien sei-
tens der Studierenden und Lehrenden: ,,.Durch die Gestaltung der Standardrahmen
durch die Lehrenden passen sich die Studierenden an die herrschende Lehrkultur
an“ (a. a. O., S. 75). Als Reaktion darauf hat die TH KoIn hochschuldidaktische
MaBnahmen konzipiert, die eine diversititssensible und die Kompetenzent-
wicklung fordernde Lehr- und Lernkultur unterstiitzen sollen (ebd.).

Die skizzierten Studienergebnisse sind in hochschuldidaktischer Perspek-
tive hochst interessant, denn es ist gut vorstellbar, dass Befragungen an anderen
Hochschulen dhnlich ausfallen wiirden. Grundsitzlich liegt die Verantwortung
fiir die didaktische Gestaltung von Lehr-Lern-Rédumen bei den Lehrenden; hier-
bei wirken viele Komponenten zusammen (vgl. Trautwein und Merkt 2013).
Lehren ist genauso wie Lernen ein subjektgeprigter und sozialer Prozess. Die
personlichen Lern- und Lehrerfahrungen wie auch die Lehriiberzeugungen der
Lehrenden formen den Lehr-Lern-Kontext. Die darauf bezogenen Reflexions- und
Handlungsfihigkeiten sind entscheidend fiir die Konzeption und Gestaltung der
Lehr-Lern-Prozesse und das Lernklima. Diese konnen von Studierenden zwar
mitbeeinflusst werden, aber sind in der Grundausrichtung durch die Haltung,
das Selbstverstindnis und die akademischen Lehrkompetenzen der Lehrenden
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gepriagt. Umso wichtiger sind selbstkritische Introspektionen der Lehrenden und
deren Bereitschaft sich weiterzuentwickeln.

Bei einem Lehrprofil, das Forschendes Lernen mit Vielfalt verbindet, soll-
ten sich Lehrende sowohl mit dem didaktischen Konzept des Forschenden Ler-
nens als auch mit Diversitit auseinandersetzen. Denn weder kann Wissen zum
Forschenden Lernen noch zu Diversitit beim Lehren und Lernen vorausgesetzt
werden. Die universitire Profilentwicklung braucht daher fachinterne wie auch
fachiibergreifende Verstindigungsprozesse zum Leitbild und den dazugehdrigen
Konzepten, um eine gemeinsame Sprache zu entwickeln, fachkulturelle Aus-
formungen zu diskutieren und dieses Wissen an Studierende weiterzugeben (vgl.
Beyerlein et al. 2018 sowie Kaufmann und Koch in diesem Band). Lehrende
konnen sich im Rahmen der Profilbildungsprozesse durch Weiterbildung und
Austausch miteinander qualifizieren (vgl. Huber i. E.; Wissenschaftsrat 2017,
S. 23 ft.). Dies kann in Form von kollegialer Beratung, durch Fortbildungsmal-
nahmen, Workshops und Trainings u. 4. geschehen. Zentral ist, dass fiir Interes-
sierte (geschiitzte) Reflexionsrdume geschaffen werden, um Fragen zu stellen und
Ideen auszutauschen. Die Angebote dienen dazu, iiber Konzepte nachzudenken,
Umsetzungsméglichkeiten zu diskutieren und Hiirden zu besprechen. Auf diese
Weise lassen sich sowohl (neue) Gestaltungsoptionen beim Lehren und Lernen
ausloten als auch Denkanstofe fiir den Umgang mit Diversitit gewinnen.

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass Forschendes Lernen ein diversi-
tits- und studierendenorientiertes Konzept ist und als solches voraussetzungsreich;
Studierende wie auch Lehrende sind in vielerlei Hinsichten herausgefordert. Um
die Lehrqualitit zu verbessern und die Lehrpraxis diversititssensibel weiterzuent-
wickeln, ist das Lehr-Lern-Geschehen inklusive eigener Handlungsroutinen und
Normalitidtserwartungen selbstkritisch zu reflektieren. Die Stirkung von Lehr-
kompetenzen und die (Weiter-) Entwicklung von Fihigkeiten, Einstellungen und
Haltungen, die den gegenwirtigen Lehr-Lern-Anforderungen entsprechen, kommt
allen Beteiligten zugute — und Profilentwicklungsprozesse gewinnen damit an Tiefe.

3 Implementierung des Lehrprofils bottom-up
3.1 Inter- und transdisziplinare Profilarbeiten mit
Studierenden

,,Profilbildungen in der Lehre verlangen zum Teil Institutionalisierungsformen,
die nicht an Fach- bzw. Fakultitsgrenzen gebunden sind*, darauf verweist der
Wissenschaftsrat in seinem Positionspapier (Wissenschaftsrat 2017, S. 14). Damit
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iibereinstimmend hat sich die Universitit Bremen fiir ein mehrgleisiges Verfahren
bei der Profilentwicklung entschieden, das fop-down-Strategien mit bottom-up-
MaBnahmen verbindet und in Ergidnzung zu studiengang- und fachbezogenen
MaBnahmen auf inter- und transdisziplinidre Ansitze setzt. Dabei werden die
einzelnen wissenschaftlichen Disziplinen durch ficheriibergreifende Perspek-
tiven ergidnzt, um die Komplexitit gesellschaftlicher und wissenschaftlicher
Herausforderungen angemessen abbilden und bearbeiten zu kénnen. Am Beispiel
des universititsweiten Programms ,enter science“ soll nachfolgend ver-
anschaulicht werden, wie diszipliniibergreifende Mallnahmen aussehen konnen,
die das Leitbild fiir Studium und Lehre vielschichtig erfahrbar machen.

Als ein inter- und transdisziplindr ausgerichtetes Angebot der Universitit
Bremen zielt enter science auf die Stirkung der studentischen Teil-
habechancen im Wissenschaftsbetrieb, insbesondere auch von sogenannten
,hicht-traditionellen* Studierenden, und unterstiitzt im General Studies Bereich
die universitire Profilentwicklung mit Schwerpunkt auf Diversitit. Getragen von
der Idee, Lehren, Lernen und Forschen auch jenseits von fachspezifischen Pflicht-
veranstaltungen miteinander zu verkniipfen und auf diese Weise Wissenschaft fiir
Studierende sozial erlebbar zu machen, werden in diesem Programm seit 2011
verschiedene Formate erprobt (http://www.fb9.uni-bremen.de/de/enterscience.
html). Die Lehr-Lern-Angebote sind im Wahlbereich anrechenbar und in das
hochschulische Qualitdtsentwicklungssystem eingebunden.

Kennzeichnend fiir die Veranstaltungen ist, dass sie studierenden- und bedarfs-
orientiert sind und partizipative Mitgestaltungsmoglichkeiten fiir Studierende
bieten; zudem ist Diversitit integraler Bestandteil und wird inhaltlich sowie
methodisch aufgegriffen (vgl. Satilmis 2018, 2019). Als didaktisches Leit-
prinzip dient das Forschende Lernen, da es die akademische Identititsfindung
der Studierenden unterstiitzt, ihr Selbstwirksamkeitserleben stirkt und dazu
beitrigt Kooperationsfihigkeiten auszubauen (ausfiihrlicher dazu ebd.). Die
Lehr-Lern-Rdume sind deshalb so gestaltet, dass sich Studierende ermutigt fiih-
len, Forschungs- und Praxisideen zu entwickeln und diese alleine oder im Team
zu realisieren. Hierbei lernen sie Forschungsabldufe kennen und verstehen peu
a peu Arbeits- und Sinnzusammenhinge. Thren Wissenserwerb organisieren die
Studierenden weitestgehend eigenstindig ebenso wie sie ihr Lerntempo steuern
konnen. Uber eigenstindig durchgefiihrte Forschungsaktivititen erwerben sie
einerseits fachbezogene Forschungskompetenzen, andererseits konnen sie ihre
sozialen Féhigkeiten und wissenschaftliche Schliisselkompetenzen erweitern.
Dies steigert nicht nur die fachliche Identifikation und das akademische Selbst-
verstindnis, sondern wirkt auch forderlich auf die Studien- und Lernmotivation.
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Damit Studierende wissenschaftliche Abldufe und institutionelle ,,Spielregeln*
besser kennenlernen, ist die soziale und fachliche Einbindung der Studierenden
in den Wissenschaftsbetrieb bedeutsam. Daher werden sie nach Moglichkeit mit
verschiedenen akademischen Téatigkeiten betraut, beispielsweise konnen sich
Fortgeschrittene als Tutor*innen und Coaches (ihren fachlichen Schwerpunkten
entsprechend) einbringen oder sie arbeiten als studentische Mitarbeiter*innen in
grofleren Forschungsnetzwerken. Auf diese Weise wachsen sie im Sinne des Cog-
nitive Apprenticeship (Collins et al. 1989) in die akademische Zunft hinein (vgl.
auch Tremp 2005, S. 345 f.) und konnen Kontakte zu akademischen Netzwerken
kniipfen.

enter science gehtes grundsitzlich darum, den Studierenden Schliissel-
qualifikationen sowie Institutionenwissen bezogen auf das Hochschulsystem zu
vermitteln, um ihr Verstindnis des Wissenschaftsbetriebs wie auch ihre Teilhabe-
chancen zu fordern. Hierzu gehort, dass sie sich mit dem Lehrprofil befassen
und beispielsweise die Frage diskutieren, was es fiir sie — vor dem Hintergrund
ihrer fachkulturellen Beziige — bedeutet, Lehren und Lernen stirker unter dem
Aspekt von Diversitit zu betrachten und zu betreiben. Indem Studierende ihre
Lernumgebung aus einer diversitétssensiblen Perspektive erkunden und ihre Ein-
sichten gemeinsam reflektieren, eignen sie sich Diversititskompetenzen an und
schirfen ihren Blick fiir Funktionsmechanismen des Wissenschaftssystems.

Besonders wichtig ist fiir enter science eine lebendige Lehr-Lern-
Atmosphire, in der sich Studierende mit ihren personlichen Erfahrungen und
fachlichen Interessen zeigen konnen und dabei Themen und Projekte erarbeiten,
die fiir sie Bedeutung haben und gesellschaftlich sinnvoll sind. Studierende sol-
len ihre Stirken und Schwichen, Ressourcen und Bedarfe wahrnehmen lernen
sowie ihren Studienverlauf und die Lernprozesse dahingehend beleuchten. Das
Lehr-Lern-Setting bietet auch Raum, um iiber (Selbst-)Zweifel, Riickschlige
bei der Projektumsetzung oder gruppendynamische Probleme zu sprechen.
Grundlegend ist eine respektvolle und unterstiitzende Haltung, die personliche
Beratungsgespriche zu Lernstrategien sowie Moglichkeiten weiterer Quali-
fizierung einschlieft. Hierauf liegt ein besonderes Augenmerk (vgl. Abschn. 3.2),
denn die studentische Mitarbeit ist ,,ein wichtiger Motor fiir eine lernforderliche
Lehre* (Hempel et al. 2013, S. 58) und ihr kommt ein hoher Einfluss zu fiir den
Lernerfolg.

Die Ausfilhrungen machen deutlich, dass sich das Lehrkonzept von
enter science auf das Leitbild fiir Studium und Lehre der Universitit Bre-
men bezieht (sieche Abb. 2) und die Profilmerkmale in ihren Lehr-Lern-Inhalten
reflektiert. Der Austausch dariiber (,,Profilarbeit”) in den Lehr-Lern-Angeboten
befordert ein besseres Verstindnis des universitdren Lehrprofils und der dahin-
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ter stehenden Ideen bei den Studierenden — und trigt dazu bei, dass die pro-
klamierten Leitziele der Hochschule bottom up mit Leben gefiillt werden. Wie
dariiber hinaus studentische Qualifizierungsmafinahmen helfen, das universitire
Profil auszuprigen, wird im Folgenden dargelegt.

3.2 Profilbildung durch studentische Qualifizierung

Obwohl Tutor*innen und studentische Coaches in der Hochschullehre wich-
tige und anspruchsvolle Aufgaben iibernehmen, ist ihre hochschuldidaktische
Vorbereitung und Forderung nicht immer gewihrleistet; vielerorts fehlen ent-
sprechende Strukturen und Qualifizierungskonzepte. Erst allméhlich werden
— flankiert durch den Qualititspakt Lehre — an verschiedenen Standorten Quali-
fizierungsmafinahmen konzipiert und angeboten (vgl. Netzwerk Tutorienarbeit
2018).

An der Universitdt Bremen gibt es mittlerweile verschiedene Angebote, bei-
spielsweise werden in der Studierwerkstatt, die als zentrale Einrichtung Stu-
dierende bei der wissenschaftlichen Kompetenzentwicklung unterstiitzt und
tiberfachliches Handwerkszeug vermittelt, Studierende fiir Tétigkeiten als ,,For-
schungscoach® und ,,Peer-to-Peer-Schreibcoach® vorbereitet (Studierwerkstatt
0.J.). Zudem fiihren einzelne Studiengéinge interne, fachspezifische MaBnahmen
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fiir studentische Mitarbeitende durch, damit sich die Potenziale tutorieller Mit-
arbeit entfalten konnen. Je nach organisationaler Verortung der Angebote zeigen
sich Stdrken und Schwichen der Qualifizierungsansitze: ,,So bringen Hochschul-
didaktikzentren eine hohe didaktische Expertise, aber unter Umstinden wenig
Know-how iiber den fachlichen Hintergrund mit. Dies kann zu blinden Flecken
bei der Qualifizierung [...] und zu Akzeptanzproblemen fiihren [...]. Umgekehrt
bringen Lehrende aus dem eigenen Fach [...] Wissen iiber Inhalte, Kultur und
fachdidaktische Rahmenbedingungen mit; eventuell mangelt es aber an allgemein
hochschuldidaktischer Kompetenz* (Netzwerk Tutorienarbeit 2018, S. 2).

Mit Blick auf diese Grundproblematik finden an der Universitit Bremen auch
universititsinterne Kooperationen fiir studentische Qualifizierungen statt, die
darauf abzielen, vorhandenes Wissen zu biindeln und fruchtbar werden zu las-
sen. Den Fokus auf die Stirkung von Diversititskompetenzen gerichtet bietet
enter science in Kooperation mit ausgewéhlten Studiengéingen und Lehr-
forschungsprojekten — unter Einbeziehung deren fachlichen Expertise — Quali-
fizierungsworkshops fiir studentische Tutor*innen an (,,Exploring Diversity!*,
vgl. dazu Satilmis und Voss 2017). Diversitit dient hierbei als Schnittstelle, denn
alle Studiengénge der Universitidt Bremen sind angehalten, ihre Lehre diversitits-
orientiert auszurichten. Bei diesem studentischen Qualifizierungsangebot geht es
darum, die Teilnehmenden aus unterschiedlichen Fiachern in Workshops didak-
tisch auf ihre Tétigkeiten vorzubereiten, Diversitidtskompetenzen auszubilden und
dabei fachspezifische Gegebenheiten und Bedarfe zu beriicksichtigen. Mit Unter-
stiitzung von Lehrenden aus ihrem Fach werden die Studierenden mit Tatigkeits-
abldufen vertraut gemacht, sie lernen Methoden kennen, die sie dazu befdhigen
diversitdtskompetent Lernprozesse anzuleiten, und sie iiben Techniken des konst-
ruktiven Feedbacks ein.

Dariiber hinaus geht es in den interdisziplindr angelegten Workshops darum
— dem Bremischen Lehrprofil entsprechend — ein Verstindnis dafiir zu ent-
wickeln, was Forschendes Lernen meint, wie es fachbezogen umgesetzt werden
kann und welche fachkulturellen Unterschiede es gibt. Auch hierbei wird Diversi-
tit thematisch aufgegriffen. Auf diese Weise erarbeiten sich die Studierenden ein
mehrdimensionales Diversitdtsverstindnis und eignen sich diversititsbezogene
Analyse- und Handlungskompetenzen an. Indem das didaktische Prinzip des For-
schenden Lernens in Verbindung mit Diversitit reflektiert wird und ein Austausch
tiber mogliche Gestaltungsmoglichkeiten iiber Fichergrenzen hinweg stattfindet,
konnen Studierende das universitidre Leitbild besser nachvollziehen und mittragen
— ein wichtiges Puzzlestiick, um dasselbe zu verbreiten.

Die Qualifizierung der teilnehmenden Tutor*innen bzw. Mentor*innen (in
der Regel Studierende hoherer Semester) zum Forschenden Lernen und die
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Sensibilisierung fiir Diversitdt im Wissenschaftssystem dienen auch dazu, dass sie
peer-to-peer ihr Wissen und ihre Kompetenzen weitergeben konnen (vgl. Satil-
mis und Voss 2017). Damit unterstiitzt enter science die Lehrkompetenz-
entwicklung in nuce. SchlieBllich bilden die Studierenden auf diese Weise fiir das
spitere Berufsleben relevante Kompetenzen aus und konnen ggfs. auf die im Stu-
dium angeeigneten didaktischen Kompetenzen spiter als Mitarbeitende in For-
schung und Wissenschaft oder auch in anderen Berufsfeldern aufbauen.

Dieses Qualifizierungsangebot fiir studentische Mitarbeitende basiert auf dem
Prinzip der Freiwilligkeit und wird von ihnen als Teil ihrer (bezahlten) Arbeit gut
angenommen. Die bisherigen Erfahrungen deuten darauf hin, dass solche inter-
disziplindren, auf die Qualifizierung der Studierenden hin ausgerichteten Work-
shops auf vielen Ebenen gewinnbringend sind. In Feedbackrunden berichten
Studierende, dass sie durch die Reflexionen zu Diversitit und Forschendem Ler-
nen einen neuen Zugang zum Lernen wie auch neue Perspektiven auf ihr Studium
bekommen haben; insbesondere habe sich die Einschidtzung der Relevanz des
eigenen Tuns gedndert. Als wertvoll wurden auch die neu gewonnenen Einsichten
beziiglich der kompetenzbezogenen Anforderungen im Wissenschaftsbereich
eingestuft, weil sie ihnen ein differenziertes Bild des akademischen Berufsfelds
ermdglichen wiirden (vgl. Satilmis und Voss 2017).

Restimierend ldsst sich festhalten, dass solche quer zum curricularen Studien-
alltag liegenden Projekte und Zusatzangebote, die eine inhaltliche Auseinander-
setzung mit dem Leitbild fiir Studium und Lehre beinhalten, das Agenda-Setting
der Hochschule unterstiitzen. An der Universitidt Bremen haben sich disziplin-
iibergreifende Kooperationen iiber Diversitit bewdhrt; sie erweisen sich als
bedeutsam fiir Profilbildungsprozesse, weil sie Synergien auch iiber den Kern-
bereich Studium und Lehre hinaus entfalten konnen und Ubertragungseffekte in
der Hochschuleinrichtung bewirken.

4 Schlussbemerkungen

Die im Titel aufgeworfene Frage, was Diversitit als Profilmerkmal in Studium
und Lehre bedeutet, beleuchtet dieser Beitrag mit Augenmerk auf die Weiter-
entwicklung der Organisationskultur durch Sensibilisierung und Qualifizierung
derjenigen, die im Bereich Studium und Lehre titig sind. Dies setzt voraus,
Diversitit als Querschnittsaufgabe in den Regelstrukturen von Lehre, Studium
und Forschung verankern zu wollen und entsprechende Ressourcen bereitzu-
stellen.
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Dieser Beitrag plddiert dafiir Profilbildungsprozesse auf unterschied-
lichen Ebenen zu forcieren und mit der Lehrkompetenzentwicklung zu ver-
kniipfen, um das Lehrprofil in die Institution zu tragen und die Tiefenstrukturen
der Hochschule zu erreichen. Notwendig sind hierfiir addquate Strukturen
und MalBnahmen, die die diversititsorientierte Kompetenzentwicklung sowohl
des professionellen Lehrpersonals als auch der studentischen Mitarbeitenden
unterstiitzen — und die Relevanz von Diversitit in Lehr-Lern- und Forschungs-
prozessen anerkennen. Um Forschendes Lernen in Verbindung mit Vielfalt als
Profilmerkmal der Hochschule auszuprigen, braucht es zuvorderst Ermog-
lichungsrdume, in denen Lehrende und Studierende fiir das Lehrprofil relevante
Konzepte diskutieren und erproben konnen. Zudem bedarf es der Anreize und
Anregungen, um sich damit intensiver zu befassen. Flankierende Qualifizierungs-
bzw. Fortbildungsangebote dienen dazu, Lehrende wie Studierende zu befihigen,
diese in Lehr-Lern-Kontexten anzuwenden. Hierbei konnen interdisziplinér
angelegte Kooperationen mit Fokus auf die studentische Qualifizierung unter-
stiitzend wirken. In der Verstindigung dariiber, was die Profilmerkmale Forschen-
des Lernen, Partizipation und Diversitét in den jeweiligen Fachkulturen meinen,
welche Gestaltungsformen es gibt und welche Hiirden sich bei der Operationa-
lisierung in den Fichern stellen, er6ffnen sich neue Perspektiven fiir Studierende
wie auch fiir Lehrende. Darauf bezugnehmend konnen sich Leitideen der Hoch-
schule von einer Vision zu einer geteilten sozialen Praxis im Lehr-Lern-Alltag
entwickeln und Strahlkraft in die Gesamtinstitution entfalten.
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Berufsfelder eroffnen — Anschliisse
ermoglichen. Einleitung

Henning Koch und Peter Tremp

Studienbeginn und Studienabschluss bilden Ubergangsphasen. Diesen kommt
innerhalb des Curriculums eine besondere Bedeutung zu — mit je spezifischen
Fragen. In der Studienabschlussphase riicken beispielsweise jene Erwartungen
an ein Studium in den Vordergrund, die Berufsfelder eréffnen oder Anschliisse
ermoglichen.

Nun lasst sich ein Universititsstudium als ,,ein Satz sozialer Mechanismen*
umschreiben, ,,mit denen Lernende in — zumeist auch physische — Distanz zur
Welt der Arbeit gesetzt werden, um Befihigungen zu erwerben, eben diese Welt
der Arbeit und andere Lebenssphiren erfolgreich zu bewiltigen* (Teichler 2003).
Im Kontext dieses Sammelbands stellt sich die Frage, wie das Forschende Lernen
als Studiengangsprofil auf die ,,Welt der Arbeit* und die Zeit nach einem Studium
vorbereitet. Dies gilt sowohl, wenn nach dem Studium eine Téatigkeit innerhalb
der Wissenschaftswelt angestrebt wird, als auch, wenn diese im auflerhochschu-
lischen Bereich liegt. Das Forschende Lernen kann in der Studienabschlussphase
so umgesetzt werden, dass es von einer Distanz zur Arbeitswelt profitiert. Dabei
sollte jedoch klargestellt sein, dass es sich beim Forschenden Lernen ,,um eine
Form des Studiums fiir jeden* handelt, ,,nicht um die Ausbildung nur fiir den
Beruf des Forschers* (Huber 2009). Es kann allerdings auch so ausgestaltet wer-
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den, dass die Studierenden mit konkreten Arbeitswelten in Kontakt kommen und
sich iiber das Forschende Lernen an sie annidhern.

Um die Motivation der Studierenden zu fordern, ist es sicherlich in beiden
Fillen lohnenswert die Studierenden darauf hinzuweisen, dass das Forschende
Lernen Kompetenzen vermittelt, die sowohl in wissenschaftlichen als auch in
aufleruniversitiren Berufsfeldern relevant sein konnen (Sonntag et al. 2016).

Grundsitzlich versetzt das Forschende Lernen die Studierenden in Situationen
und stellt sie vor Fragen, die anfidnglich oftmals uneindeutig sind und deren Inter-
pretation bereits Teil der Antwort ist. Unschirfen, herausfordernde Uneindeutig-
keiten und parallele Handlungsoptionen priagen aber auch berufliche Situationen
in akademischen Berufsfeldern. In der Einiibung der dafiir notwendigen Kompe-
tenzen leistet das Forschende Lernen damit einen Beitrag zur Entwicklung einer
kritischen Personlichkeit und zur beabsichtigten Employability ebenso wie fiir
weitere akademische Laufbahnschritte.

Die Beitrige in diesem Teil

In diesem Buchteil stellen sich zwei Masterstudiengéinge vor, die auf unter-
schiedliche Weise Berufsfelder erdffnen und somit Anschliisse ermoglichen. In
dem einen Studiengang erfolgt die Anndherung zur Welt der Arbeit durch eine
deutliche Differenzierung in einen berufspraktischen und einen fachwissen-
schaftlichen Orientierungspfad durchs Studium. Der fachwissenschaftliche
Orientierungspfad reagiert dabei auf fehlenden wissenschaftlichen Nachwuchs
und mochte den Studierenden die Wissenschaftskarriere schmackhaft machen.
Der andere Studiengang steht vor der Herausforderung, Studierenden eine mog-
lichst aussichtsreiche Zukunft in einem spezifischen beruflichen Betétigungsfeld
so wahrscheinlich wie moglich zu machen. Er setzt dabei auf die Kooperation mit
Unternehmen aus dem spiteren Betitigungsfeld der Studierenden in Form von
gemeinsamen Forschungsprojekten.
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1 Einleitung

Systeme bestehen aus Elementen und lassen sich aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachten und beschreiben (Haberfellner et al. 2015). Zum Beispiel erfordert
die Konzeption und die Produktion des Systems Elektrofahrzeug eine interdis-
ziplindre Zusammenarbeit der ingenieurwissenschaftlichen Gebiete Maschinen-
bau, Elektrotechnik und Informatik. Somit entsteht auch der Bedarf, zukiinftige
Fachkrifte nicht nur in diesen drei Fichern auszubilden, sondern sie zusitzlich
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fachertibergreifend und interdisziplindr zu qualifizieren. Nur so konnen sie in
modernen Unternehmen ihre Kompetenzen zielgerichtet und systemorientiert
einsetzen, um einer sich rasch entwickelnden Gesellschaft innovative Produkte
anbieten zu konnen.

Der Studiengang Systems Engineering der Universitit Bremen wird von
den Fachbereichen 1 (Physik & Elektrotechnik), 3 (Mathematik & Informa-
tik) und dem federfiihrenden Fachbereich 4 (Produktionstechnik — Maschinen-
bau & Verfahrenstechnik) durchgefiihrt. Dadurch bietet dieser interdisziplinédre
Studiengang Qualifikationen in den drei Grunddisziplinen Elektrotechnik,
Informatik und Produktionstechnik/Maschinenbau und befidhigt somit die Stu-
dierenden, komplexe technische Produkte und Systeme in ihrer Gesamtheit zu
betrachten. Dies wird unterstiitzt durch eine bereits im Bachelorstudium gewéhlte
Spezialisierungsrichtung. Damit haben Absolvent*innen des Bachelorstudien-
ganges eine erste, auf wissenschaftlichem Niveau erworbene Berufsqualifikation
mit den notwendigen allgemeinen ingenieurwissenschaftlichen Grundlagen
sowie vertiefende Kenntnisse, die einen Erfolg versprechenden Berufsstart
sichern. Der konsekutive Masterstudiengang Systems Engineering hingegen for-
dert Studierende, durch tiefergehende theoretische Kenntnisse Problemldsungs-
methoden fiir neue Fragestellungen zu entwickeln. Neben der Breite und dem
integrativen Charakter des Studiums sollen Studierende auch hier Kenntnisse in
einem Spezialisierungsgebiet erwerben, um diese in ersten Forschungs- und Ent-
wicklungsaufgaben anwenden zu konnen.

1.1 Der Masterstudiengang Systems Engineering:
Struktur

Der Masterstudiengang Systems Engineering umfasst 90 CP, die in einer Regel-
studienzeit von 3 Semestern erworben werden sollten. Wie in Abb. 1. dargestellt,
schreibt das Curriculum sowohl Pflicht- als auch Wahlpflichtmodule vor. Je nach
gewihlter Spezialisierungsrichtung (Automatisierungstechnik und Robotik, Ein-
gebettete Systeme und Systemsoftware, Mechatronik oder Produktionstechnik)
haben die Studierenden die Moglichkeit, durch die Auswahl von einzelnen Lehr-
veranstaltungen, die den Modulen zugeordnet sind, einen Teil des Curriculums
individuell zu gestalten.

Nach absolvierten Integrationsmodulen (Abb. 1) sind Studierende in der Lage,
aufbauend auf Grundlagen der Produktionstechnik, Elektrotechnik und Infor-
matik, welche im Bachelorstudium erworben wurden, Wissen je nach gewihlter
Spezialisierungsrichtung und gewihlten Lehrveranstaltungen zu verstehen, zu
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Abb.1 Empfohlener Studienverlauf im Masterstudiengang Systems Engineering.
(Abbildung in Anlehnung an fachspezifische MPO 2018)

differenzieren, zuzuordnen und anzuwenden. Die Module Profilbildung und
Vertiefung befidhigen Studierende, theoretische Kenntnisse, fachspezifische
wissenschaftliche Grundlagen, Konzepte und Methoden sowie berufsbezogene
Qualifikationen der gewihlten Spezialisierungsrichtung zu verstehen und selbst-
stindig anzuwenden. Die Module im Ergdnzungsbereich bieten Studierenden
die Moglichkeit, das eigene und bis dahin erworbene Wissen sowie die eigenen
Kompetenzen mit Inhalten einer anderen Spezialisierungsrichtung zu erweitern.
(Modulhandbuch des Masterstudiengangs Systems Engineering 2018)

Das Masterstudium ist per Definition bereits ein forschungsorientiertes Stu-
dium. Im Masterstudiengang Systems Engineering wird jedoch die Moglich-
keit geboten, jede Spezialisierungsrichtung in der optionalen Studienrichtung
Forschungsvertiefung zu absolvieren. Studierende werden hier strukturiert und
zielfithrend im wissenschaftlichen Arbeiten ausgebildet, was sie in besonderem
Mafe dazu befdhigt, eine Karriere in der Forschung und Wissenschaft anstreben
zu konnen. Um diese Studienrichtung zu offnen, in der von Anfang bis zum
Ende des Studiums Forschungsaktivititen durchgefiihrt werden konnen, wurde
der Studienverlaufsplan im Sinne der holistischen Forschungsintegration
umstrukturiert. Die drei Sdulen der Studienrichtung Forschungsvertiefung
sind das Modul Forschungsgrundlagen, das Modul Forschungsprojekt und das
abschlieende Modul Masterarbeit, welches ein Kolloquium sowie eine schrift-
liche Ausarbeitung in Publikationsform beinhaltet.
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Nach abgeschlossenem Studium wird Studierenden, die diese drei Kern-
module absolviert haben, der Zusatz ,,in der Studienrichtung Forschungsver-
tiefung* im Zeugnis ausgewiesen. Denn neben der Perspektive, eine Tatigkeit in
der privaten Wirtschaft auszuiiben, sollen die Studierenden dariiber hinaus unter-
stiitzt werden, aufgrund ihrer starken Forschungsexpertise an universitdren und
aufBeruniversitiren Instituten wissenschaftlich titig zu sein. Der federfiihrende
Fachbereich 4 strebt an, dass zwischen 15 % und 20 % der Absolvent*innen
ihre erste Berufserfahrung in einer Forschungseinrichtung sammeln und als pro-
movierende Wissenschaftler*innen in den Bremer ingenieurwissenschaftlichen
Instituten (der Produktionstechnik, Elektrotechnik und Informatik sowie auf3er-
universitdren Einrichtungen) eingestellt werden.

1.2 Konzept des ,Forschenden Lernens” im
Masterstudiengang

Im Masterstudiengang steht der fachiibergreifende Systemgedanke im Vorder-
grund. Um Studierende zu reflektiert, interdisziplindr und souverin handelnden
sowie systemisch denkenden Praktiker*innen auszubilden, erscheint der Ansatz
des ,,Forschenden Lernens* in diesem Studiengang als ein probates Mittel. Denn
generell wird dem ,,Forschenden Lernen* die Féhigkeit zugesprochen, vertiefte
Denk- und Lernprozesse zu initiieren, aber auch zur Kldrung personlicher Werte
oder Bedeutungskonstruktionen beizutragen (Carfora und Blessinger 2015). Dies
soll erreicht werden, indem bei Studierenden eine forschende, fragende Haltung
entwickelt wird. Auflerdem wird so einerseits das menschliche Bediirfnis, eigene
Erfahrungen einzuordnen und ihnen Sinn zu verleihen (Parks 2011; Kovbasyuk
und Blessinger 2013) befriedigt und andererseits durch Problemorientierung
letztlich anwendbares Wissen produziert (Reinmann und Mandl 2006). Da selbst-
stindiges forschendes Fragen laut Brinckmann (2002) die Disziplingrenzen
ohnehin leicht iiberschreitet, erscheint es fiir einen an sich schon interdisziplinir
konzipierten Studiengang, in welchem das System stets als Einheit betrachtet
wird, in besonderem Mafe geeignet.

Durch Projekte, Praktika, Labore, Ubungen und Vorlesungen, die im Sinne
des ,,Forschenden Lernens® miteinander verzahnt sind, erhalten Studierende die
Moglichkeit, in komplexen Aktionszusammenhiéngen zu lernen. Hierzu ist das
Curriculum problem- und forschungsorientiert gestaltet und stellt somit sicher,
dass Studierende sich sowohl epistemologisches Wissen als auch epistemolo-
gische Vorgehensweisen aneignen und somit letztlich dazu befdhigt werden,
wie Praktiker*innen ihres Faches zu denken und handeln (Sandoval und Reiser
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2004). Dem Prinzip des ,,Forschenden Lernens* folgend, setzt die Forschungs-
option des Masterstudiengangs Systems Engineering einerseits auf die Ein-
bindung der Studierenden in aktuelle Forschungsaktivititen sowie andererseits
auf ein strukturiertes Lehrangebot zur Vermittlung von Kompetenzen im Bereich
der Forschungsdurchfithrung. So wird auch den Forderungen eines moderat
bzw. wissensbasiert konstruktivistischen Ansatzes (Linn 1990; Resnick und Hall
1998) Rechnung getragen. Dieser stellt Lernende als aktive, selbstgesteuerte und
selbstreflexive Subjekte, die ihren Lernprozess aktiv selbst konstruieren, in den
Mittelpunkt des Lernprozesses (Gerstenmaier und Mandl 1995; Riemeier 2007).
Grundsitzlich treten die Lehrenden folglich etwas in den Hintergrund und sind
eher als Gestalter von Lernumwelten und -prozessen zu verstehen. Im Sinne eines
wissensbasierten Konstruktivismus (Resnick und Hall 1998) ist allerdings eine
ausgewogene Balance zwischen Instruktion und Konstruktion moglich und sogar
notwendig. Durch die instruktionalen Phasen werden die Studierenden mit der
Wissensbasis ausgestattet, die sie befihigt, selbststindig Probleme zu 16sen und
letztlich zur Konstruktion eigener Erkenntnisse fiihrt.

Diese Basis soll im Masterstudiengang Systems Engineering nicht nur in den
Integrationsmodulen, sondern auch im Rahmen des Moduls Forschungsgrund-
lagen, auf das in Kap. 2 noch detailliert eingegangen werden wird, geschaffen wer-
den. Im parallelen Modul Forschungsprojekt konnen die erworbenen Kenntnisse
und Kompetenzen dann praktisch eingesetzt werden. Somit wird dem praktischen
Arbeiten und Forschen (Modul Forschungsprojekt) eine zusitzliche Anleitung,
Bereitstellung von Hintergrundwissen und aufSerdem Moglichkeiten, Erfahrungen
und Erkenntnisse auch zu rekapitulieren und diskutieren (Modul Forschungs-
grundlagen) hinzugefiigt. Dies kann auch laut verschiedenster Autor*innen und
Studien nur gemeinsam zu greifbaren Lerneffekten fithren (Hodson 1993, 1996;
Kirschner et al. 2006; Lunetta et al. 2010; Reinmann und Mandl 2006; Wilkinson
und Ward 1997). Die folgenden Kapitel stellen die konkrete Realisierung des ,,For-
schenden Lernens im Masterstudiengang Systems Engineering dar.

2 Modul Forschungsgrundlagen: Bausteine
erhalten

Wie bereits erwéhnt, ist davon auszugehen, dass praktisches Arbeiten im Rah-
men von Forschungsprojekten alleine nicht ausreicht, um greifbare Lerneffekte
bei Studierenden zu erzielen. Vielmehr benotigen sie zunidchst Bausteine, die
sie dann zur Konstruktion neuen Wissens und neuer Erkenntnisse in der spite-
ren beruflichen und wissenschaftlichen Praxis nutzen konnen. Auch Jungmann
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etal. (2017) stellen dar, dass das rezeptive Lernen durch systematische und
problembezogene Wissensvermittlung weiterhin seinen Platz in der Lehre habe.
Das Verstindnis grundlegender Methoden sowie ihre souverdne Anwendung sei
eine Voraussetzung zum effektiven Umgang mit kreativen Ideen im Innovations-
prozess.

Aufgrund dieser Annahmen wurde fiir den Masterstudiengang Systems Engi-
neering das Modul Forschungsgrundlagen konzipiert. In dessen Rahmen sollen
den Studierenden Kompetenzen vermittelt werden, die sie zur Planung, Durch-
fiihrung und Reflexion eines Forschungsprojektes benétigen. Eine Ubersicht der
verschiedenen behandelten Themenblocke ist in Abb. 2 dargestellt.

Da ,Forschendes Lernen® beinhaltet, dass Lernende den gesamten Prozess
eines Forschungsvorhabens in seinen wesentlichen Phasen gestalten, erfahren
und reflektieren (Huber 2009), wurde den hierzu benétigten Kompetenzen im
Rahmen der Veranstaltung entsprechender Raum gegeben. Hierzu wurde mit
Kooperationspartner*innen — im groiten MaBe mit der Schreibwerkstatt MINT
der Universitidt Bremen — ein Lehrprogramm entwickelt, welches die in einem
Forschungsprojekt — sowie zukiinftig — bendtigten Kompetenzen parallel zum
Forschungsprozess vermitteln soll (Abb. 3). So wird fiir die Studierenden einer-
seits ein hoherer Anwendungsbezug der vermittelten Inhalte deutlich und sie
haben andererseits die Moglichkeit, Erlerntes unmittelbar praktisch anzuwenden.

i) Literaturrecherche,
Lesetechniken und
Lesestrategien

Il) Projekt-, Zeit- und
Selbstmanagement
* Maglichkeit zum
fachlichen Austausch
und zur
(facheribergreifenden)
Reflexion

kommu en und
prasentieren

X} Schreiben fur die Offentlichkeit

Abb.2 Ubersicht der Themenblocke im Modul Forschungsgrundlagen. (Eigene Dar-
stellung)
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Abb. 3 Prozess des ,,Forschenden Lernens* und im Modul Forschungsgrundlagen parallel
vermittelte Kompetenzen. (Abbildung in Anlehnung an Huber 2015)

Da im gesamten Prozess des ,Forschenden Lernens“ sowie auch im spéteren
Berufsleben Projekte und Aufgaben in vorgegebenen Zeitraumen durchzufiihren
sind (Jungmann et al. 2017), werden im Modul Grundlagen des Projekt-, Zeit-
und Selbstmanagements vermittelt. Mit den erlernten Kompetenzen sollen die
Studierenden in die Lage versetzt werden, auch unter Zeitdruck und schwierigen
Bedingungen souverin zu handeln.

Wie in Abb. 3 ersichtlich, beinhaltet der Forschungsprozess bzw. der Pro-
zess des ,,Forschenden Lernens® stets auch das Entwickeln sowie das Formulie-
ren einer Fragestellung (Bundesassistentenkonferenz 1970). Aus diesem Grund
wird diesem Thema im Modul Forschungsgrundlagen auch besondere Beachtung
geschenkt. Durch die praktische Anwendung von Methoden wie Brainstorming,
Clustering, Themeneingrenzungstabellen (Grieshammer etal. 2013) und
Formulierungshilfen zu Thema und Fragestellung (z. B. den wissenschaftlichen
Dreisatz) soll den Studierenden der Prozess der Themenfindung und -eingrenzung
sowohl verdeutlicht als auch erleichtert werden. Des Weiteren soll bereits an die-
ser Stelle aufgezeigt werden, inwiefern eine gelungene Themeneingrenzung und
eine prizise formulierte Forschungsfrage zu einer sinnvollen Strukturierung eines
wissenschaftlichen Artikels, einer Abschlussarbeit oder eines Projektberichtes
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beitragen konnen. Detaillierter wird dies dann in den Lehrveranstaltungen zum
wissenschaftlichen Schreiben behandelt, die sich dariiber hinaus mit Fragen des
Zitierens und der Vermeidung von Plagiaten sowie Anforderungen an wissen-
schaftliche Formulierungen (Sachbezogenheit und Objektivitit; Prizision, Ein-
deutigkeit und Korrektheit; Kiirze und Prignanz) (Kiihtz 2016) beschiftigen.
Dies zihlt ebenso wie gewissenhaftes Datenmanagement zu den Grundlagen der
guten wissenschaftlichen Praxis (Abb. 3).

Des Weiteren werden Literaturrecherche- und Lesekompetenzen sowie Text-
sortenwissen und Wissen iiber Dimensionen der Textverstidndlichkeit vermittelt.
Fiir den Prozess des ,,Forschenden Lernens* soll den Studierenden so sowohl die
Erarbeitung theoretischer Zuginge zum eigenen Themengebiet als auch bereits die
Vorbereitung der spéteren Verschriftlichung von Ergebnissen erleichtert werden.

Da im Berufsleben und auch bereits im Studium das Kommunizieren von
Forschung und Ergebnissen nicht alleine innerhalb der Scientific Community,
sondern auch dariiber hinaus von Bedeutung ist, wird auBlerdem das Thema
Wissenschaftskommunikation behandelt. Hier soll den Studierenden einerseits
die Relevanz der Fihigkeit, Forschung auch an die Offentlichkeit zu kommuni-
zieren, verdeutlicht und ihnen andererseits Methoden und Stilmittel zum Ver-
fassen populdrwissenschaftlicher Texte vermittelt werden. Durch Schreiben eines
entsprechenden Textes zum eigenen Forschungsprojekt wird das Verfassen sol-
cher Texte auch unmittelbar praktisch geschult. Eine unmittelbare Moglichkeit
zur Veroffentlichung der studentischen Texte bietet z. B. der Science Blog der
Schreibwerkstatt MINT.

Im Block zu wissenschaftlichen Postern wird dann, neben wissenschaft-
lichen Aufsidtzen, ein weiteres in der Scientific Community iibliches Format zur
Kommunikation von Forschungsergebnissen behandelt und erprobt. Neben theo-
retischen Aspekten zum Aufbau und zur Gestaltung von Postern werden hier
zunichst Beispielposter analysiert und bewertet, um im nichsten Schritt selbst
ein Poster zum eigenen Forschungsprojekt zu gestalten. Da die Teilnahme an
Symposien oder Workshops ein erwiinschter Bestandteil des Curriculums der
Studienrichtung Forschungsvertiefung ist, sind die Studierenden mit den erlernten
Kompetenzen gut auf diese Aufgaben vorbereitet. Abschliefend sollen dann
Grundlagen zum Umgang mit Patenten und zum Verfassen von Projektantrigen
vermittelt und angewandt werden, um die Studierenden, die mehrheitlich auf
eine Tétigkeit in der Forschung hinarbeiten, auch bereits mit dieser fiir Wissen-
schaftler*innen essenziellen Tétigkeiten vertraut zu machen.

Fiir alle behandelten Themen ist die Verzahnung mit dem Modul Forschungs-
projekt entscheidend.
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3 Modul Forschungsprojekt: Bausteine
zusammensetzen und anwenden

Projekte und Projektarbeiten werden als Lehr-Lern-Formate, welche das lern-
ziel- und kompetenzorientierte Lehren und Lernen in besonderer Weise erfiillen,
angesehen (Jungmann 2011). Laut Flechsig (1996) stellt gerade die Projektarbeit,
d. h. das Lernen in Projektform, einen Weg in das ,richtige Leben* auflerhalb des
Horsaals dar. Durch die Studienprojekte wird Studierenden im Masterstudien-
gang Systems Engineering die Moglichkeit gegeben, die fachlichen Kompeten-
zen praktisch anzuwenden sowie fdcheriibergreifende Schliisselqualifikationen
zu erwerben. Bereits in der Bachelor-Phase fiihren die Studierenden Lehr-
projekte (wie z. B. das Lehrprojekt Einfiihrung in Systems Engineering oder
das Softwaretechnik-Projekt (fachspezifische BPO 2015)) durch und erlernen
dadurch Analyse, Planung, Gestaltung, Einsatz und Bewertung der betrachteten
Systeme und Verfahren. Zusitzlich sammeln sie erste Erfahrungen in Team- und
Projektarbeit. Die Lehrprojekte durchlaufen (moglichst) alle Phasen einer Soft-
ware- oder Verfahrensentwicklung; von der Anforderungsdefinition und Ziel-
ausgestaltung iiber Entwurf und Implementierung/Realisierung bis hin zur
Auswertung inklusive der Qualitétssicherung. Verlauf und Ergebnisse werden in
einem abschlieBenden Bericht zusammengefasst (Modulhandbuch des Master-
studiengangs Systems Engineering 2018).

Mit der Umstrukturierung des Masterstudiengangs im Sinne des ,,Forschen-
den Lernens® wird im Curriculum auch das Modul Forschungsprojekt definiert.
Wobei der erste Schritt war, das Forschungsprojekt nicht mehr als praxis- und
anwendungsorientiert, sondern als eindeutig forschungsorientiert zu definieren.
Dies ist auch dadurch gegeben, dass es stirker als bisher von wissenschaftlich
aktiven Dozent*innen und Mitarbeiter*innen begleitet wird. Vor Semesterbeginn
erkldaren sich die Dozent*innen und Mitarbeiter*innen bereit, eine bestimmte
Anzahl an Studierenden in diesem Modul zu begleiten und mit ihnen zusammen
am Forschungsprojekt zu arbeiten. In ihrer Erkldarung beschreiben die Dozent*in-
nen ihr aktuelles Forschungsgebiet. Zum Beispiel wird im Wintersemester
2018/2019 ein Forschungsprojekt im Bereich der Elektromobilitit angeboten,
in welchem Studierende das Monitoring einer E-Fahrzeug-Stromtankstelle
mit automatischer Auswertefunktion durchfithren sollen. Studierende, wel-
che sich fiir dieses Projekt entscheiden, werden an der Auswahl und dem Auf-
bau von Messtechnik zur Messung von Stromen und Spannungen, Speicherung
und der Visualisierung der erhobenen Daten beteiligt. Hierbei kann das im
Modul Forschungsgrundlagen erworbene Wissen iiber wissenschaftliches Arbei-
ten gemill guter wissenschaftlicher Praxis sinnvoll angewendet werden. Unter
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anderem werden Studierende auBlerdem die Moglichkeit haben, an Konzepten der
Digitalisierung von Flugzeugkabinen zu arbeiten und dabei z. B. den Einsatz von
Smart-Devices mit geeigneten Apps zu priifen. Aulerdem konnen sie auch am
Prototyp eines Mondhabitats arbeiten und sich dabei mit dem Aufbau eines Sen-
soren- und Computernetzwerks beschiftigen.

Im Modul Forschungsprojekt sind folgende Schritte des ,,Forschenden Ler-
nens‘ (Bundesassistentenkonferenz 1970; Jungmann et al. 2017) wiederzufinden:

e Studierende erkunden den Stand der Dinge im gewihlten Forschungsgebiet
und definieren das Problem. Dabei werden die Methoden des kritischen
Lesens, welche Studierenden im Modul Forschungsgrundlagen vermittelt
wurden, angewendet. Durch die erlernten Methoden wird das jeweilige
Themenfeld eingegrenzt und das individuelle Forschungsthema definiert. Die
Dozent*innen koénnen Studierende bei der Definition des eigenen Themas
unterstiitzen, indem sie ihnen Literatur und schon erbrachte Forschungsdaten
zur Verfiigung stellen, aber sie definieren das Projektthema nicht — dies ist
Aufgabe der Studierenden. Die hierfiir bendtigten Grundlagen werden Stu-
dierenden im Modul Forschungsgrundlagen vermittelt. Die erworbenen Kom-
petenzen umfassen sowohl die individuelle Vertiefung des Wissens in einem
speziellen Gebiet sowie die Féhigkeit, umfangreiche Problemstellungen zu
definieren und zu l6sen (Modulhandbuch des Masterstudiengangs Systems
Engineering 2018).

e Danach werden die Ziele klar definiert. Ein Ablaufplan mit kurzen tabella-
rischen Berichten wird erstellt und wihrend der Laufzeit ggf. angepasst und
ergéinzt. Alle geleisteten (Vor-)Arbeiten werden klar dokumentiert. Dieser Plan
wird zusammen mit einem kurzen Exposé den (betreuenden) Dozent*innen
eingereicht. Hierbei werden die Kenntnisse des Projekt- und Zeitmanagements
sowie des wissenschaftlichen Schreibens, welche im Modul Forschungsgrund-
lagen vermittelt wurden, eingesetzt.

e Die bekannten fachbezogenen Methoden werden fiir das Forschungsvorhaben
ausgewihlt bzw. neue Methoden ausgearbeitet. Wihrend des gesamten Prozes-
ses sind Studierende eng in die Arbeitsgruppe der Dozent*innen eingebunden.
Sie sind aktive Mitarbeitende. Die Einbindung in die Arbeitsgruppe findet
auch durch regelmifige Treffen und Austausch zum definierten Thema statt.
Somit erwerben Studierende fachiibergreifende Arbeitsmethoden, wie bei-
spielsweise Problemstellungen in arbeitsteiligen Teams kooperativ zu 16sen,
gruppenorientiertes Arbeiten und Teamfahigkeit sowie eigenstindige Zielaus-
gestaltung innerhalb ihres Themengebiets (ebd.).
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e Im Sinne der guten wissenschaftlichen Praxis, deren Grundlagen im Modul
Forschungsgrundlagen vorgestellt wurden, werden Experimente durch-
gefiihrt, Ergebnisse gesammelt und Daten standardisiert gespeichert. Die in
den Integrationsmodulen, im Modul Profilbildung sowie im Modul Fachliche
Erginzung I erworbenen fachlichen Kenntnisse kommen in diesem Schritt
letztlich zum praktischen Einsatz (Modulhandbuch des Masterstudiengangs
Systems Engineering 2018).

e Ergebnisse werden ausgewertet und interpretiert. Die Dozent*innen sind auch
in dieser Phase eher (Forschungs-)Projektmitarbeiter*innen als Betreuer*innen
und interpretieren die Forschungsergebnisse zusammen mit den Studierenden.

e In der Endphase wird der gesamte Forschungsprozess beschrieben und die
Daten in einem Bericht prisentiert und interpretiert. Dieser fungiert auch laut
Priifungsordnung und Modulhandbuch als offizielle Priifungsform des Moduls
Forschungsprojekt im Masterstudiengang Systems Engineering (ebd.).

Im letzten Semester des Masterstudiums wird die abschlieBende Masterarbeit
durchgefiihrt. In der Studienrichtung Forschungsvertiefung soll die Masterarbeit
das im Forschungsprojekt bearbeitete Thema (oder ggf. ein weiteres, thematisch
verwandtes Thema) weiter vertiefen. Auch sollte sie nach Moglichkeit bei den
gleichen Betreuer*innen und seiner/ihrer Arbeitsgruppe durchgefiihrt werden.
Wihrend der Bearbeitungszeit der Masterarbeit haben Studierende die Moglich-
keit, (Auslands-)Aufenthalte in Arbeitsgruppen von einschligigen Kooperations-
partnern ihrer Betreuer*innen durchzufiihren, welche typischerweise zwischen
einer Woche und einem Monat andauern. Ebenso konnen sie an internationalen
Konferenzen teilnehmen. Damit wird Studierenden nicht nur die Moglichkeit
geboten, ihre Forschungsergebnisse der Scientific Community vorzustellen, sie
werden dadurch auch schon in das entsprechende internationale Netzwerk ein-
gefiihrt und bilden eine erste Vernetzung zu Personen, Instituten und (Industrie-)
Kooperationspartnern mit fiir sie relevantem wissenschaftlichem Schwerpunkt.
Die Verteidigung der Masterarbeit wird mit einem miindlichen Kollo-
quium erbracht (fachspezifische MPO 2018). Das Thema der Masterarbeit, der
begleitende Forschungsprozess sowie die erhaltenen Ergebnisse sollen auch in
einer Ausarbeitung in Publikationsform dargestellt werden, mit welcher die Stu-
dierenden nochmals nachweisen, dass sie fihig sind, sich objektiv, prizise, ein-
deutig und korrekt auszudriicken. Im Idealfall kann diese Ausarbeitung in Form
eines Artikels in einer referierten Fachzeitschrift erfolgen. Eine miindliche Pri-
sentation bei einer internationalen Tagung oder zumindest eine Prisentation bei
einem Workshop innerhalb der Wissenschaftsschwerpunkte (Poster und miind-
liche Kurzdarstellung) sind hier ebenfalls moglich. So definiert bieten das Modul
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Forschungsprojekt und das beschriebene Modul Masterarbeit einen Ort, an dem
die im Modul Forschungsgrundlagen erarbeiteten und empfangenen Bausteine
zusammengesetzt und praktisch sowie kritisch angewendet werden.

4 Reflexion und Prasentation

Wie zuvor erwihnt sollen die Forschungsdaten am Ende des Forschungsprozesses
zu einem wissenschaftlichen Aufsatz, in Form einer wissenschaftlichen Publi-
kation oder einem Poster dargestellt werden, um sie bei einem Symposium oder
Workshop vorzustellen. Die hierzu notwendigen Bausteine werden den Studie-
renden im Modul Forschungsgrundlagen in Zusammenarbeit mit der Schreib-
werkstatt MINT vermittelt. Durch das Verfassen dieser Aufsitze wird sowohl die
Schreib- als auch die Reflexionskompetenz geschult.

Die Teilnahme der Studierenden an einem Workshop oder einem Sympo-
sium, bei dem sie ihre Forschungsergebnisse, erworben im Forschungsprojekt
oder wihrend der Masterarbeit, der Scientific Community vorstellen kdnnen, ist
kein obligatorischer, aber ein erwiinschter Teil des Curriculums. Da das MAPEX
Center for Materials and Processes der Universitit Bremen ein vertieftes Ver-
stdndnis der Beziehung zwischen Prozessen, Eigenschaften und Leistungen von
Materialien aber auch des Systems als Ganzes unterstiitzt und fordert, steht das
Center dem Studiengang Systems Engineering sehr nah. Jihrlich bietet MAPEX
jungen Wissenschaftler*innen die Moglichkeit, ihre Forschungsfragen, Themen
und Forschungsergebnisse bei Workshops mit Kollegen auszutauschen und zu
besprechen. Die Teilnahme an einem FEarly Career Researcher Workshop von
MAPEX kann als erste Einfiihrung in die Scientific Community fiir die Studie-
renden der Studienrichtung Forschungsvertiefung im Masterstudiengang Sys-
tems Engineering dienen. Studierenden wird die Moglichkeit geboten, praktisch
zu erleben, wie Forschungsergebnisse vorgestellt und Beitridge anderer diskutiert
werden. Falls sie schon in der entsprechenden Phase sind, konnen Studierende
auch die eigenen erworbenen Daten, beispielsweise in Form des im Modul
Forschungsgrundlagen erstellten Posters, vorstellen.

Beim ,,Forschenden Lernen* kommt es aber nicht nur auf die reine Wieder-
gabe und die qualitative Analyse der erbrachten Ergebnisse an, es sollen auch die
eigenen Lernfortschritte kritisch reflektiert werden (Sonntag et al. 2018), wobei
die folgenden Fragen als Leitfaden genutzt werden konnen (ebd.):
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e Reflexion auf Ebene der Studierenden: Welche Ziele wurden im Forschungs-
prozess erreicht, welche Forschungsfragen wurden erfolgreich bzw. nicht
beantwortet, was wurde dabei gut durchgefiihrt und was sollte anders gemacht
werden?

e Reflexion auf Ebene der Studierenden: Was habe ich aus dem Forschungs-
prozess fiir mich gelernt und fiir mich mitgenommen, welche personliche
Erfahrung habe ich gemacht?

e Reflexion auf Ebene der Lehrenden: Was habe ich fiir meine Tétigkeit als leh-
rende und wissenschaftlich betreuende Person mitgenommen?

Studierenden wird die Moglichkeit geboten, diese Fragen mehrmals im Semes-
ter zu beantworten. Auch laut Sonntag et al. (2018) ist es sinnvoll, Zwischen-
feedbacks und Zwischenreflexionen durchzufiihren, um Kkontinuierlich den
Forschungs- sowie den gesamten Lernfortschritt der Studierenden beobachten zu
konnen. Hierzu werden als Teil des Moduls Forschungsgrundlagen Termine defi-
niert, in welchen alle Studierenden der Studienrichtung Forschungsvertiefung die
Moglichkeit zum Austausch und zur Reflexion ihres Forschungsprozesses haben.

Somit ist die Prisentation der Forschungsdaten, die Wiedergabe der
erworbenen Ergebnisse und Kenntnisse sowie die Moglichkeit, den gesamten
praktischen Forschungsprozess zu reflektieren, im Curriculum des Masterstudien-
gangs Systems Engineering verankert.

5 Implikationen fiir Anschliisse an die Berufswelt

Durch die oben beschriebene stirkere Verzahnung von Forschung und Lehre in
der Studienrichtung Forschungsvertiefung des Masterstudiengangs Systems
Engineering erwarten wir, dass die Studienabsolvent*innen ihre zukiinftige
Rolle in der Gesellschaft als fdcheriibergreifend und interdisziplindr quali-
fizierte Fachkrifte miihelos finden werden. Die Tatsache, dass die Studierenden
beim ,,Forschenden Lernen mehr Verantwortung fiir ihren eigenen Wissens-
erwerb ilibernehmen und somit weniger Anleitung durch Lehrende erhalten (Car-
fora und Blessinger 2015), entspricht spéteren Berufssituationen sowohl in der
Wirtschaft als auch in der akademischen Forschung. Durch die Einbindung der
Studierenden in die Arbeitsgruppe der Betreuenden und die aktive Mitarbeit an
den Forschungsprojekten der Institute wird ihnen die Moglichkeit gegeben, ihre
Forschungskompetenz bereits wihrend des Masterstudiums zu entwickeln. Eine
weitere Anwendungs- und Lerngelegenheit bieten Workshops, an denen sie ent-
weder als Zuschauer oder auch aktiv teilnehmen konnen.
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Aber auch hinsichtlich eines Berufs in der sich in rasantem Wechsel
befindlichen industriellen Technik sind Studierende des Masterstudiengangs Sys-
tems Engineering bestens vorbereitet. Hier werden neben fundiertem Fachwissen
mindestens gleichrangig Methodenwissen, Schliisselkompetenzen und, wie am
Anfang erwihnt, eine systemorientierte, flexible Denkweise erwartet. Das ,,For-
schende Lernen* fordert alle diese Komponenten sowie eine Arbeitshaltung, die
nahezu unabhéngig von der Art der konkreten Arbeitsaufgabe eingesetzt werden
kann. Moglich wird dies, da der Wissens- und Kompetenzerwerb authentischer
wird, indem das ,,Forschende Lernen* den Studierenden ein ,,real-world problem
solving* (ebd.) bietet. Durch die Authentizitit des Lernens beginnen die Studie-
renden bereits wihrend des Studiums zu denken und handeln wie Praktiker*innen
(Sandoval und Reiser 2004).

Wihrend ein enges, anwendungsbezogenes Wissen schnell seine Aktuali-
tit verlieren kann, basiert das Kompetenzportfolio des Studiums in Systems
Engineering auf universellen physikalisch-theoretischen Grundlagen sowie auf
Methodenwissen im Sinne eines life-long learnings. Dies ist bei der Konzeption
und Produktion komplexer Systeme unbedingt erforderlich. Beispiele hierfiir sind
insbesondere der Bau von Elektrofahrzeugen, personlichen Kommunikations-
gerdten, zukiinftigen Raumfahrtschiffen oder autonomen U-Booten zur
Exploration der Tiefsee, mit denen sich die Bremer Technologieregion gegen-
wirtig profiliert.
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1 Einleitung

In herkommlichen Formaten fiir studentische Forschungsvorhaben — wie
Abschlussarbeiten, Hausarbeiten oder Projektarbeiten — lernen Studierende sich
ein Thema zu erschlieBen, eine moglichst eng eingegrenzte Fragestellung zu
formulieren und diese zielgenau mit einer ausgewihlten Methodik zu bearbeiten.
Ziel akademischer Lehre ist, neben der personlichen Bildung und der Vor-
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in auferuniversitiren Berufsfeldern. In vielen Berufsfeldern sind die Heraus-
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unter Anwendung verschiedener Forschungsmethoden und unter Beteiligung
verschiedener Akteure notwendig. Die im Studium gelernte Vorgehensweise
wird dann als ungeeignet erlebt, den Problemen zu begegnen. Absolvent*innen
berichten vom ,,Praxisschock®. Ein Weg, Studierende angemessen auf den Berufs-
einstieg in komplexen Berufsfeldern vorzubereiten, ist Forschendes Lernen.

Dieses Kapitel zeigt beispielhaft fiir die Disziplin Public Health auf, wie
Forschendes Lernen Studierende auf ein komplexes Berufsfeld vorbereiten kann.
Im Masterstudiengang Public Health — Gesundheitsversorgung, -6konomie und
-management wurde Forschendes Lernen im Rahmen der Profilbildung zur ,,Uni-
versitidt des Forschenden Lernens* mit dem Projekt ,,Forschendes Lernen zur
Vorbereitung auf komplexe Berufsfelder gefordert. Das Kapitel beginnt mit
Uberlegungen zu komplexen Berufsfeldern und der Frage, wie akademische
Lehre darauf reagieren kann.

Die Grundiiberlegung war, dass ein konkretes Thema im Berufsalltag viele
verschiedene Facetten aufweist. Anstatt einer {ibergreifenden Fragestellung
ergeben sich viele Teilfragestellungen, die mit unterschiedlichen Methoden
behandelt werden konnen bzw. miissen. Statt einem grofen Forschungsprojekt
fiihren die Studierenden daher viele kleinere Forschungsprojekte durch. Das drei-
semestrige Modul ist deshalb wie ein Parcours aufgebaut, in dessen Verlauf die
Studierenden Forschungsmethoden erlernen, anwenden und die Ergebnisse zur
Diskussion stellen. Um das Geschehen so praxisnah wie moglich zu gestalten,
werden die Themen von Partner*innen aus der Berufspraxis eingebracht.

2 Public Health als komplexes Berufsfeld

Nach Beendigung ihres Studiums in Public Health beginnt Hannah Muniz' als
Referentin fiir Versorgungsmanagement bei einer grofleren Krankenkasse zu
arbeiten. Eine ihrer Aufgaben ist die Verbesserung der Gesundheitsversorgung fiir
Schwangere. Im Zuge dieser Arbeit entdeckt sie die hohe Zahl an Kaiserschnitten,
die in Deutschland vorliegt. Im Jahr 2016 erfolgten circa 31 % aller Geburten
durch einen Kaiserschnitt (DESTATIS 2017). Diese hohe Rate wird in Fach-
kreisen und in der Offentlichkeit zunehmend kritisch diskutiert. Nun fragt sich
Frau Muniz, welchen Beitrag ihre Krankenkasse leisten kann, um mehr Frauen
eine vaginale Geburt, also ohne Kaiserschnitt, zu ermoglichen. Sie erstellt eine

IFiktives Beispiel angelehnt an ein Projekt aus dem Masterstudiengang. Der Name ist
anonymisiert.
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Liste mit Fragen, die es bei der Bearbeitung der Thematik zu beantworten gilt. In
welchen Fiillen ist ein Kaiserschnitt aus gesundheitlicher Sicht sinnvoll? Wer und
was beeinflusst die Entscheidung iiber einen Kaiserschnitt? Welche gesundheit-
lichen oder strukturellen Faktoren fiihren zu der hohen Rate an Kaiserschnitten?
Unterscheidet sich diese Rate je nach Land oder Region? Welche Mafinahmen
gibt es schon und wie erfolgreich sind diese? Und wie wirken sich Kaiserschnitte
auf die unterschiedlichen Akteur*innen finanziell aus? (VoB3 et al. 2016).

Die Aufgabe von Hannah Muniz ist typisch fiir das Berufsbild Public
Health und demonstriert die Komplexitidt im Arbeitsalltag von Public Health-
Absolvent*innen. Dem Duden nach wird Komplexitit als die Vielschichtigkeit,
,,das Ineinander vieler Merkmale* beschrieben. Dabei ist laut Dorner (2015) nicht
die reine Anzahl der Merkmale ausschlaggebend. Erst die Verkniipfung und Inter-
aktion von Merkmalen fiihrt zur Komplexitit einer Situation. Je mehr Merkmale,
sich gegenseitig beeinflussen, desto hoher ist die Komplexitiit.

Um Fragen, wie die von Frau Muniz adidquat bearbeiten zu kénnen, bedarf es
des Wissens aus unterschiedlichen Disziplinen. Zu den Disziplinen von Public
Health zédhlen laut Gerlinger etal. (2012) unter anderem die Demografie, Ver-
sorgungsforschung, Gesundheitsokonomie und -management, Soziologie, Pflege-
wissenschaften sowie die Public-Health-Ethik. Frau Muniz beispielsweise benotigt
zur Bearbeitung ihrer Problemstellung der hohen Kaiserschnittrate unter anderem
Wissen aus den Bereichen Epidemiologie, Statistik, Gesundheitspolitik, Gesund-
heitsokonomie und Medizin. Aulerdem muss sie die unterschiedlichen Interessen
und Sichtweisen von einer Vielzahl der involvierten Akteuren*innen mit ein-
beziehen, darunter die Positionen von schwangeren Frauen, Hebammen, Arzt¥innen
und Krankenhausleitungen. Bei der Bearbeitung der néchsten Problemstellung von
Frau Muniz kann jedoch das Wissen aus ganz anderen Disziplinen notwendig sein
und es konnen Akteur*innen aus gidnzlich anderer Umgebung involviert sein.

3 Vorbereitung auf komplexe Berufsfelder - Eine
Herausforderung fiir die akademische Lehre

Wie konnen Studierende auf die Arbeit in komplexen Berufsfeldern vorbereitet
werden? Der Wissenschaftsrat (2015) formuliert als Ziel der akademischen Lehre,
dass die Studierenden neben einer (fach-)wissenschaftlichen Hochschulaus-
bildung auch eine praxisnahe, arbeitsmarktvorbereitende (Aus-)Bildung erhalten,
bei der eine iiberfachliche Personlichkeitsbildung stattfinden kann.

Dieser Forderung haben sich auch die Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbande (BDA), der Deutsche Gewerkschaftsbund (DGB) und
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der Senat der Hochschulrektorenkonferenz (HRK) 2016 in ihrem gemeinsamen
Positionspapier angeschlossen. Demnach sei die zentrale Aufgabe der Hoch-
schule die Dimensionen (Fach-)Wissen, Personlichkeitsbildung und Arbeits-
marktfihigkeit, sowie die Befdhigung zum gesellschaftlichen Engagement zu
fordern (HRK 2016).

Das steht nicht im Widerspruch zu den traditionellen Zielen der akademischen
Lehre — Bildung durch Wissenschaft. Ganz im Sinne von Humboldt und seiner
Auffassung, dass Wissenschaft bildet, wenn diese selber betrieben und nicht nur
passiv vermittelt wird (Huber 2009).

Gerade fiir Absolventen*innen, deren zukiinftiger Arbeitsalltag komplexe
Problemstellungen beinhaltet, stellt der Arbeitseinstieg eine grofe Heraus-
forderung dar, die nicht selten zu einer Uberforderung fiihrt (Steiner und Posch
2006). Von den Public-Health-Absolvent*innen wird, wie das Fallbeispiel von
Frau Muniz zeigt, eine Integration auf mehreren Ebenen gefordert. Erstens ist
es notwendig, Wissen aus unterschiedlichen Fachdisziplinen zu integrieren. Oft
werden die einzelnen Disziplinen wie Epidemiologie, Gesundheitsokonomie
und Medizin in den Bachelor- und Masterstudiengingen von Public Health
jedoch getrennt voneinander gelehrt. Die Erwartung an die Studierenden, diese
Integrationsleistung zwischen den Disziplinen selbst herzustellen, miindet nicht
selten in einer Uberforderung (Gerhardus et al. 2017). Diese Integration konnte
durch einen Perspektivwechsel in der Studiengangplanung erreicht werden. Statt
vorwiegend getrennt nach Disziplinen zu lehren, sollten Public-Health-Themen
in den Mittelpunkt gestellt werden und die Studierenden diese Themen aus den
Blickwinkeln der beteiligten Disziplinen beleuchten (Gerhardus et al. 2017).

Zweitens bedarf es zur Losung komplexer Probleme der Integration von
Theorien, Methoden, Inhalten und ihrer Anwendung. In vielen Public-Health-
Studiengéingen werden, wie auch in den meisten anderen Studiengéngen, zu
Beginn des Studiums Theorien und Methoden des Faches gelehrt. Spéter werden
praktische Anwendungen vorgestellt, in der Hoffnung, dass Studierende dann auf
das Wissen aus den ersten Semestern zuriickgreifen und es anwenden konnen.
Dies fiihrt zu Beginn des Studiums zu enttiduschten Studierenden, die sich regel-
haft mehr Praxisbezug im Studium wiinschen. Wenn dann spiter die Anwendung
erfolgt, sind Theorien und Methoden jedoch kaum noch gegenwiirtig und kdnnen
nicht mehr eigenstindig verkniipft werden. Um komplexen Problemstellungen
in akademischen Berufsfeldern begegnen zu konnen, ist es deshalb notwendig
sowohl Einzeldisziplinen als auch Theorie, Methoden und Anwendung mit-
einander verkniipft zu lehren.
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4 Forschendes Lernen als Losung?

Die Debatte iiber mangelnde Berufsvorbereitung im Studium, insbesondere an
den Universititen, reicht bis in die 1960er Jahre zuriick. Ein erhohter Bedarf an
hoch qualifizierten Arbeitskriften fiihrte zu veridnderten Anforderungen an Hoch-
schulen, die eine Verschiebung hin zu einer stirkeren beruflichen Orientierung
verlangte. Diese Debatte wurde durch die StudienreformmaBnahmen im Kontext
des Bologna-Prozesses und die Forderung nach einer stirkeren Arbeitsmarkt-
orientierung neu entfacht (vgl. Andrd und Banscherus 2012; Schubarth et al.
2013). Alternative Lehrformate, wie Problemorientiertes Lernen, Projekt-
orientiertes Studium, Service-Learning und auch Forschendes Lernen wurden in
diesem Zuge entwickelt und in Curricula integriert (Huber 2009; Wissenschafts-
rat 2015). Forschendes Lernen zeichnet sich nach Huber (2009, S. 11) dadurch
aus, dass die Lernenden einen Forschungsprozess, der darauf ausgerichtet ist,
auch fiir Dritte interessante Ergebnisse zu generieren, mit allen wesentlichen
Phasen selbstindig durchlaufen. Das umfasst die Entwicklung einer Frage-
stellung/Hypothese, die Wahl und Ausfiihrung der Methoden, sowie die Priifung
und Darstellung der Ergebnisse. Neben dem fachlichen Kompetenzerwerb soll
Forschendes Lernen den Erwerb tiberfachlicher sozialer Kompetenzen fordern,
indem Studierende Wissenschaft als sozialen Prozess erfahren (Huber 2009).

Der Studierendensurvey und Studienqualitdtsmonitor (im Auftrag des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung) bestitigt, dass die Angebote im
Studium, bei denen die Studierenden selbst forschend titig sein konnten, einen
deutlichen Einfluss auf deren Kompetenzgewinn hatten. Forschungsbeziige
im Studium fiihrten zu hoheren fachlichen und iiberfachlichen Kompetenzen.
Das Ausmall des Forschungsbezuges scheint eine grofle Bedeutung bei den
Ergebnissen zu spielen. Je groBer der Forschungsbezug im Hauptfach fiir die
Studierenden ist, desto hoher schidtzen Studierende ihren Lernerfolg bei allen
erfassten Kompetenzen ein (Multrus 2012).

Auch der Wissenschaftsrat (2015) sieht im Forschenden Lernen einen Ansatz,
durch den arbeitsmarktrelevante Kompetenzen gefordert werden konnen, ins-
besondere, wenn in dem Forschungsprozess praxisrelevante Fragestellungen
bearbeitet werden.

Forschendes Lernen ermdoglicht sowohl Fachwissen aus unterschied-
lichen Disziplinen verkniipft zu lernen als auch Theorie, Methoden und
Anwendung in der Lehre zu integrieren. Es bietet somit eine gute Moglichkeit,
um Absolvent¥*innen auf den Berufseinstieg in komplexen Berufsfeldern vorzu-
bereiten.
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5 Forschendes Lernen im Masterstudiengang
Public Health - Gesundheitsversorgung,
-0konomie und -management der Universitat
Bremen

In dem zweijdhrigen Masterstudiengang Public Health — Gesundheitsversorgung,
-0konomie und -management werden zukiinftige Absolvent*innen darauf vor-
bereitet, fiir komplexe Public-Health-Probleme relevante Fragestellungen zu ent-
wickeln, angemessene Theorien und Methoden zu identifizieren und anzuwenden,
die Erkenntnisse kritisch einzuordnen und zu kommunizieren. Die Stirkung von
Forschendem Lernen im Studiengang wurde im Rahmen der Profilbildung zur
,,Universitit des Forschenden Lernens® an der Universitit Bremen seit 2015 als
Pilotprojekt gefordert. Im Rahmen des Projekts ,,Forschendes Lernen zur Vor-
bereitung auf komplexe Berufsfelder (FLexeBel)* wurde Forschendes Lernen im
Studiengang gestirkt und neu initiiert. Im Studiengang studieren in einem Jahr-
gang ca. 20 Studierende mit einem Bachelorabschluss in Public Health oder ver-
wandten Disziplinen.

5.1 Das Konzept Forschenden Lernens im Studiengang

Im Kklassischen Forschenden Lernen fiihren Studierende ein Forschungsprojekt
durch und durchlaufen anhand dieses Projektes einen gesamten Forschungs-
prozess oder Teilschritte daraus. Sie formulieren Ziel und Fragestellung,
wihlen eine geeignete Forschungsmethode und wenden diese an, werten ihre
Forschungsergebnisse aus und présentieren diese (Huber 2009). Ausgehend von
komplexen Problemen der Gesundheitsversorgung, wie im oben beschriebenen
Beispiel von Frau Muniz, ist diese Vorgehensweise nicht zielfiihrend. Die
Komplexitidt der Problematik erfordert statt einer gezielten Eingrenzung eine
breite Aufficherung des Themas. Statt eines Ziels und einer Forschungs-
frage werden viele kleine Ziele und Forschungsfragen formuliert. Statt einer
Methode werden je nach Fragestellung unterschiedliche jeweils passende
Methoden angewendet. Fiir einen Aspekt des Problems ist es zum Beispiel notig
qualitative Interviews mit den Beteiligten zu fiihren, fiir andere miissen Routine-
daten der Krankenkassen ausgewertet werden. Wieder andere Forschungsfragen
erfordern eine systematische Literaturrecherche. Deshalb findet Forschendes
Lernen im Studiengang Public Health — Gesundheitsversorgung, -6konomie und
-management in Form mehrerer aufeinander aufbauenden Forschungsprozesse
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statt. Wenn der Anspruch besteht, Studierende durch Forschendes Lernen auf den
Berufseinstieg in komplexen Berufsfeldern vorzubereiten, ist es auBlerdem sinn-
voll, den Forschungsprozess so zu gestalten, dass die Ergebnisse der Forschung in
der Praxis zur Anwendung kommen konnen.

5.2 Umsetzung im Studiengang

Umgesetzt wird Forschendes Lernen im Studiengang in einem dreisemestrigen
Forschungsprojekt. Ziel des Forschungsprojektes ist, dass Studierende zu
komplexen Problemen im Gesundheitswesen relevante, wissenschaftlich fundierte
Interventionskonzepte erarbeiten. Das Forschungsprojekt verbindet eigenstindige
Forschungsarbeit der Studierenden mit Praxisorientierung, da die Projekte obligat
in Zusammenarbeit mit Partnerorganisationen aus dem Gesundheitswesen statt-
finden. Das Ergebnis des Forschungsprozesses ist ein Interventionskonzept
inklusive Evaluationskonzept zum Umgang mit einem Problem aus der Gesund-
heitsversorgung, das die Partnerorganisationen in der Praxis umsetzen konnen.

5.3 Der Projektverlauf

Die Studierenden durchlaufen in ihren Forschungsprojekten den Forschungs-
prozess nicht im klassischen Sinne von Forschendem Lernen (Huber 2009) als
vollkommen freien Forschungsprozess, sondern orientieren sich an einem fest-
stehenden Phasenplan (vgl. Abb. 1). Weil es fiir Public-Health-Absolvent*innen
als wichtig erachtet wird, forschungsmethodisch im Fach breit aufgestellt
zu sein, gibt es einen definierten Katalog an Forschungsmethoden, den alle
Studierenden in ihren Projekten in Form eines ,Methodenparcours® durch-
laufen. Je nach Projekt kann es sinnvoll und notwendig sein weitere Forschungs-
methoden anzuwenden. Der Ablauf des Projektes erfolgt in drei grofSen Phasen:
1) Lageanalyse; 2) Entwicklung eines Interventionskonzepts und 3) Entwicklung
eines Evaluationskonzepts. Jede Phase entspricht ungefihr einem Semester.
Die einzelnen Phasen sind nicht vollkommen trennscharf, sondern werden bei
Bedarf im Forschungsprozess erneut wieder aufgegriffen. In jeder Phase durch-
laufen die Studierenden eigene kleine Forschungsprozesse, deren Ergebnisse das
Interventions- und das Evaluationskonzept am Ende des Prozesses stiitzen.
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Phasen

Ziele

Methoden

1. Lageanalyse

\/

Versorgungsproblem und Ziele
definieren

Literaturrecherche,
Sekundardatenanalyse,
Stakeholderanalyse,
Interviews

2. Intervention

Intervention entwickeln inkl.
Zielgruppe, Beteiligte

Evidenz, Modellprojekte,
Wirkmodelle

\/

3. Evaluation

\/

Forschungsergebnis: Interventionskonzept fur ein komplexes Versorgungsproblem

Evaluation von Prozess und

Effekte messen konnen Ergebnis, 6konomische Analyse

Abb. 1 Grundstruktur der studentischen Forschungsprojekte im Masterstudiengang Public
Health — Gesundheitsversorgung, -6konomie und -management. (Eigene Darstellung)

Vor Projektstart: Die Auswahl von Projektpartner*innen und Themen

Die Auswahl der Projektpartner*innen sowie der Forschungsthemen findet im
Vorfeld der Veranstaltung statt und erfolgt durch die Lehrenden. Zu den Partner-
organisationen gehoren Krankenkassen, Verbdnde, Krankenhéduser, kommunale
Einrichtungen ~ sowie  Gesundheitsmanagementunternehmen. Potentielle
Partner*innen werden vor Semesterbeginn schriftlich mit einem Informations-
schreiben kontaktiert. Mit interessierten Partner*innen finden Gespriche statt,
um Themenbereiche abzustecken, die inhaltlich und im Umfang fiir studentische
Forschungsprojekte geeignet sind. Daraus resultiert eine grobe Skizze fiir ein
gesundheitliches Versorgungsproblem, die den Studierenden als Startpunkt dient.
Unabhingig davon besteht immer die Moglichkeit, dass sich die Studierenden
eigene Partner*innen und Themen suchen. Wir haben sehr gute Erfahrungen
damit gemacht, die groben Themen und Partner*innen vorab auszuwihlen, da
durch die strukturierte Vorgehensweise in dem Forschungsprozess bestimmte
Anforderungen erfiillt sein miissen. Die Projekte miissen ein konkretes, relevantes
Versorgungsproblem umfassen und komplex sein. Nicht angenommen werden
Projektvorschlidge, die zu eindimensional sind, oder Teil eines festen innerbetrieb-
lichen Zeitplans sind. Da die Projektlaufzeit mit 1%2 Jahren vergleichsweise lang
ist, werden gerne Projektthemen ausgewihlt, die den Partner*innen wichtig sind,
aber nicht von unmittelbarer Dringlichkeit, sodass sie unabhingig vom Tages-
geschift bearbeitet werden konnen. Voraussetzung ist auch, dass alle methodischen
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Projektschritte mit dem vorgeschlagenen Thema durchlaufen werden kénnen. Die
Studierenden konnen sich dann je nach personlichen Interessen diesen Themen
zuordnen. Das oben skizzierte Beispiel der Schwangerenversorgung von Hannah
Muniz ist ein reales Projektbeispiel aus einem vorangegangenen Jahrgang. Am
Beispiel der Gruppe, die das Thema ,Kaiserschnitte bei Schwangeren™ auf-
gegriffen hat, werden die Phasen im Folgenden illustriert.

Phase 1: Lageanalyse

In der Lageanalyse wird das Versorgungsproblem definiert und das Ziel der Inter-
vention erarbeitet. Bei Forschungsthemen, die nicht komplex sind, ist es das Ziel
eine moglichst eingegrenzte klare Fragestellung zu entwickeln, die mit einer
ausgewihlten Methode bearbeitet wird. Um, wie hier, komplexen Problemen zu
begegnen, muss die Vorgehensweise anders sein. Die studentische Gruppe ver-
schafft sich zunichst einen Uberblick iiber die Komplexitit des Themas, deckt
einzelne Facetten auf und gliedert das Thema dann in mehrere Fragestellungen,
die die einzelnen Facetten des Themas widerspiegeln.

Ist das primire Ziel, die Kaiserschnittrate zu senken? Oder sollte das Ziel nicht
eher sein, schwangere Frauen so zu informieren, dass sie auf guter Grundlage
eigenstindig entscheiden konnen? Schnell wird deutlich, dass zundchst wichtige
ethische Fragestellungen geklidrt werden miissen. Die Gruppe beschiftigt sich
darauthin mit ethischen Modellen, fiihrt entsprechende Recherchen durch und
diskutiert das Thema im Plenum. Da es sich um ein typisches Public-Health-
Dilemma handelt (Wer entscheidet, was ,,gut* fiir eine Gruppe ist?), ist das Thema
auch fiir alle anderen Gruppen von Bedeutung. Die Gruppe formuliert mehrere
Fragestellungen, ganz dhnlich zu denen, die auch Frau Muniz erkannt hat.

Die Gruppe recherchiert, welche Stakeholder*innen in das Versorgungsthema
involviert sind (in diesem Fall insbesondere Schwangere, Frauenirzt*innen,
Krankenhduser und Hebammen) und analysiert welche Interessen diese haben
konnten. Dabei stoflen sie auf das ,,Bremer Biindnis zur Unterstiitzung der natiir-
lichen Geburt* in dem sich unterschiedliche Berufsgruppen zum Thema Kaiser-
schnitt und natiirliche Geburt austauschen. Nach einer Lehreinheit zu qualitativen
Forschungsmethoden fiihren die Studierenden Expert*inneninterviews zum
Thema durch. AuBerdem recherchieren die Studierenden die rechtlichen und
politischen Rahmenbedingungen. Die Ergebnisse werden jeweils im Plenum
vorgestellt, in dem insbesondere die konzeptionelle und methodische Heran-
gehensweise diskutiert wird. Im Verlauf wird die Zielgruppe weiter konkretisiert:
speziell sollen schwangere Frauen adressiert werden, die bereits bei einer voran-
gegangenen Geburt einen Kaiserschnitt hatten. Dies wird mit dem Praxispartner,
der Krankenkasse, besprochen (Vo8 et al. 2016).
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Phase 2: Entwicklung eines Interventionskonzeptes

Auf Grundlage der orientierenden Literaturrecherche und der Expert*inneninter-
views aus Phase 1 werden Vorschlige fiir eine Intervention entwickelt. Eine der
ersten Ideen war die Entwicklung einer Mobilfunk-App fiir Schwangere. Die
Studierenden fiihren eine systematische Literaturrecherche zu Modellprojekten
zum Thema durch. Systematische Literaturrecherchen sind eine anerkannte
Forschungsmethode im Fach Public Health und beinhalten eine systematische
Suche in Fachdatenbanken und weiteren Quellen, die Auswahl geeigneter Studien
anhand festgelegter Ein- und Ausschlusskriterien, die kritische Qualitidtsbewertung
der eingeschlossenen Studien mittels anerkannter Standards und die systematische
Synthese der Ergebnisse der Einzelstudien. Die Studierenden stellen fest, dass
Interventionen, die sich nur an die Schwangeren richten, keine Effekte auf die
Kaiserschnittrate haben. Die Studierenden priifen nun weitere Interventions-
ideen, welche auch Arzt*innen und Hebammen adressieren. Die Methoden dafiir
lernen sie in dem parallel stattfindenden Modul ,,Evidenzbasierung in der Gesund-
heitsversorgung®. In mehreren Reflexionsschleifen wird die Interventionsidee
weiterentwickelt. Das fertige Interventionskonzept wirkt auf mehreren Ebenen.
Komponenten sind ein fokussiertes Entlassungsmanagement im Krankenhaus
fir Frauen, die ein Kind mit Kaiserschnitt zur Welt gebracht haben, und eine
fokussierte Schwangerenbegleitung in einer erneuten Schwangerschaft. Fiir die
beteiligten Versorgenden sollen regionale Leitlinien fiir die Betreuung von Frauen
mit Zustand nach Kaiserschnitt erarbeitet werden.

Phase 3: Entwicklung eines Evaluationskonzeptes

Um die Effekte der Intervention messen zu konnen, entwickeln die Studierenden ein
Evaluationskonzept. Das Konzept kombiniert Ansitze zur Messung gesundheits-
bezogener Outcomes (hier der Kaiserschnittrate nach einer Kaiserschnittgeburt oder
auch wie gut sich Schwangere informiert fiihlen und Behandlungsentscheidungen
selbstbestimmt treffen konnen) und einer gesundheitsokonomischen Bewertung.
Die hierfiir bendtigten Theorien, Methoden und Instrumente sind auch Gegenstand
des begleitenden Moduls ,,Gesundheitsokonomie®. Die Studierenden fiihren die
Evaluation im Rahmen des Moduls nicht durch. Es besteht aber die Moglichkeit,
dass sie dies im Rahmen ihrer Masterarbeit an das Projekt anschlieen.

Das Ergebnis des studentischen Projektes ist ein wissenschaftlich basiertes
Interventions- und Evaluationskonzept, das anschlieBend durch die Praxispartner*innen
umgesetzt werden kann. Alle Gruppen stellen zum Projektende die Erkenntnisse aus
ihrem jeweiligen Projekt auf einem von den Studierenden organisierten Symposium
im Bremer Haus der Wissenschaft den Praxispartner*innen, Wissenschaftler*innen
und Interessierten aus dem Gesundheitswesen vor. Fiir die ,Kaiserschnitt-Gruppe*



Vorbereitung auf komplexe Berufsfelder ... 31

war es besonders erfreulich, dass das ,Bremer Biindnis natiirliche Geburt® das Thema
Kaiserschnitte bei Frauen, die bereits einen Kaiserschnitt hatten, als Schwerpunkt-
thema fiir einen Fachtag ausgerufen hat, auf dem neben externen Expert*innen auch
die Studierenden ihre Ergebnisse présentierten (Vo3 et al. 2016).

5.4 Die Gestaltung der Lehre im Forschungsprojekt

Die Lehre im Forschungsprojekt beinhaltet fachliche Inputs durch die
Lehrenden sowie Lehreinheiten zum iiberfachlichen Kompetenztraining, wie
Projektmanagement, Teamarbeit, Prisentationstechniken und professionelle
Kommunikation mit Praxispartner*innen. Die Gruppenarbeitsphasen der
Studierenden finden auferhalb der Seminarzeiten statt. Die Lehrenden bieten
in regelméfBigen Abstinden Coaching fiir die Kleingruppen an. Dafiir wird jede
Gruppe einer*m Lehrenden zugeordnet. Ein weiterer wichtiger Baustein des
Lernens ist die Unterstiitzung der Studierenden untereinander. Wir haben dafiir
ein Modell fiir Peer-Coaching entwickelt. Studierende im dritten Semester
wurden in einem General-Studies-Angebot als Coach fiir Studierende des ersten
Semesters ausgebildet (Satilmis und Vo 2017).

Als Priifungsleistung erstellen die Studierende in den ersten beiden Semestern
einen Zwischenbericht und im dritten Semester den Abschlussbericht zu ihren
Projekten. Die Berichte beinhalten die Ergebnisse des Forschungsprozesses.
Das Forschungsprojekt ist die zentrale Veranstaltung im Masterstudiengang.
Die anderen Veranstaltungen sind zeitlich so gelegt, dass sie das Lernen im
Forschungsprojekt moglichst optimal unterstiitzen. Im zweiten Semester belegen
die Studierenden z.B. parallel die Veranstaltung ,Evidenzbasierung in der
Gesundheitsversorgung‘, in der sie lernen systematische Literaturrecherchen
durchzufiihren. Die Studierenden nutzen hierfiir ihr eigenes Forschungsprojekt
und konnen dann Teile der Priifungsleistung in ihren Projektbericht iibernehmen.

6 Praxisorientiertes Forschendes Lernen -
Perspektiven und Herausforderungen

Forschendes Lernen unterscheidet sich wesentlich von den herkémmlichen
Formaten akademischer Lehre und bietet wertvolle Potenziale fiir praxis-
orientiertes Lernen. Ein Blick darauf, wie Forschendes Lernen von Studierenden,
Lehrenden und auch Praxis-partner*innen erlebt wird, bestitigt dies und zeigt
Herausforderungen in der Umsetzung auf.



312 J. Liedtke et al.

6.1 Studierende

Zu Studienbeginn werden regelméBig studentische Erwartungen an das Studium
erhoben. Hiufig genanntes Ziel ist eine praxisnahe Ausbildung und eine gute
Vorbereitung auf das spitere Berufsleben. Dies umfasst die Entwicklung eines
eigenen Profils bzw. beruflichen Selbstbildes. Studierende wiinschen sich: ,.end-
lich zu wissen, welchen Beruf ich spiter ausiiben mochte/kann® und ,,meine
Kompetenzen und Fihigkeiten in Stellenanzeigen wiederzufinden®. Dariiber
hinaus beschiftigt sie der Kompetenzerwerb: Sie wollen lernen, Theorie und
Praxis zu verbinden, um ,,einen eigenen Forschungsprozess spiter auch im Beruf
[...] anwenden [zu konnen]“. Aus den Modulevaluationen wissen wir, dass
Studierende die Methoden des Forschenden Lernens und die damit geforderte
Selbststindigkeit als sehr forderlich zur Erreichung ihrer Ziele erleben. Der
Praxisbezug wird als motivierend beschrieben. Allerdings ist Forschendes Lernen
fiir die meisten Studierenden eine neue Art, Lernen und Lehren zu gestalten. Von
den Studierenden wird ein hoher Grad an Selbststindigkeit erwartet. Gerade zu
Beginn des Studiums kann dies als tiberfordernd erlebt werden. Um dieses Gefiihl
aufzufangen, bedarf es einer guten Balance von Input durch die Lehrenden und
Eigeninitiative der Studierenden. Von hoher Relevanz ist zudem Feedback durch
die Lehrenden aber auch von anderen Studierenden. Durch das Feedback werden
die Leistungen der Studierenden mit der Ursprungsaufgabe riickgekoppelt. Diese
Reflexionsschleife soll fordern, dass Studierende aus ihren Handlungen lernen
und trigt zur Personlichkeitsentwicklung bei. Um dies zu erméglichen, braucht
Feedback ausreichend Raum und Zeit.

Durch Forschendes Lernen kann die Arbeitsbelastung fiir Studierende steigen.
Wihrend in herkommlicher Lehre meist erst zum Semesterende Priifungs-
leistungen fillig werden, werden diese im Forschenden Lernen oftmals schon
im Laufe des Semesters erstellt bzw. begonnen. Zudem geschieht Forschendes
Lernen hdufig (nicht immer) in Gruppen. Studierende (miissen) lernen sich in
Gruppen zu organisieren, klare Absprachen zu treffen, Fristen zu vereinbaren
— und einzuhalten — und ihre eigenen Stirken sinnvoll einzubringen. Hierbei
werden wichtige Sozial- und Selbstkompetenzen gefordert. ,,Mitldufer*innen®
werden in diesem Lernformat vermutlich nicht weit kommen. Heterogeni-
tat hingegen bereichert Forschendes Lernen: Studierende bringen vielfiltige
Perspektiven ein und lernen diese zu vereinbaren.

Forschendes Lernen scheint geeignet, die Integration der Inhalte verschiedener
Disziplinen zu unterstiitzen und die hiufig vorgefundene Dichotomie von Theorie
und Praxis aufzulosen (Gerhardus et al. 2017). Studierende erwerben tiberfachliche
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Kompetenzen, lernen konzeptionelles Denken und werden angeregt sowohl Inhalte
als auch ihr Handeln zu reflektieren bzw. zu hinterfragen.

In einem Projektmodul mit Praxispartner*innen treffen auf Studierende
die Vorstellungen und Wiinsche der Lehrenden ebenso wie die der Praxis-
partner*innen. Dies kann fiir Studierende zur Herausforderung werden, wenn
sich die formulierten Erwartungen unterscheiden oder gar widersprechen. Im
Rahmen der Veranstaltungsplanung sollte beachtet werden, dass die Studierenden
durch die Kooperation mit der Praxis nicht in ihrer wissenschaftlichen Frei-
heit eingeschrinkt werden. Um dies sicherzustellen und eventuelle Konflikte
zu vermeiden, betrachten wir in der Auswahl der Praxispartner*innen auch die
Passung der gegenseitigen Erwartungen, halten im Projektverlauf Riicksprache
mit den Praxispartner*innen und stirken die Studierenden in ihrer Rolle als
Wissenschaftler*innen, indem wir die Unterschiede zu den Rollen, in denen sie
den Partnerinstitutionen sonst begegnen (Mitarbeiter*innen, Praktikant*innen)
reflektieren und abgrenzen.

Fiir einen tieferen Eindruck davon, wie Studierende Forschendes Lernen
erleben, lohnt ein Blick in den Bericht zweier Studierender (Konusch und
Kubicki 2017).

6.2 Lehrende

Auch fiir Lehrende geht Forschendes Lernen mit Herausforderungen einher. So
gilt es zu entscheiden, in welchem Umfang und mit welchen Zielen Forschendes
Lernen eingesetzt werden soll. Dies bedarf moglicherweise intensiver
Abstimmungen mit Kolleg*innen. Dadurch kann der Aufwand fiir die Lehre im
Vergleich zu herkémmlichen Lehrformaten erhoht sein.

Zudem wandelt sich die Rolle der Lehrenden ebenso wie die der Studierenden.
Wihrend herkommliche Lehre oftmals dozentenzentriert geschieht, geht im
Forschenden Lernen ein Grofiteil der Aktivitét hin zu den Studierenden. Die dafiir
notwendige Zuriickhaltung kann fiir Lehrende ungewohnt sein. Im Forschenden
Lernen entscheiden Studierende weitestgehend selbststindig tiber ihr Vor-
gehen und tibernehmen dadurch Verantwortung fiir ihr Handeln und ihre Ergeb-
nisse. Im Rahmen der Lehrplanung miissen Lehrende entscheiden, inwieweit
sie die Forschungs- und somit Lernprozesse der Studierenden vor- bzw. mit-
strukturieren wollen. In unserem Projektmodul im Studiengang Public Health
— Gesundheitsversorgung, -6konomie und -management haben wir uns dazu ent-
schieden durch einen eher engen Phasenplan eine Grundstruktur fiir den Ablauf
der Forschungsprojekte festzusetzen. Damit wollen wir sicherstellen, dass die
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Studierenden zur Berufsvorbereitung einen umfassenden Methodenparcours
durchlaufen. Klare Rahmenbedingungen und Deadlines helfen den Studierenden
sich zu organisieren. Gleichzeitig schrinken wir dadurch jedoch die Freiheit ihrer
Forschungsprozesse ein wenig ein. Die Entscheidung iiber die Balance zwischen
dem Grad an Freiheit vs. Vorgaben gilt es veranstaltungsspezifisch und vor dem
Hintergrund der vorhandenen Strukturen zu treffen.

Von grofler Relevanz ist die Kommunikation tiber Forschendes Lernen. Hierzu
gehort Rollen zu kldren und die Studierenden auf das hohe Mal} an (Eigen-)Ver-
antwortung vorzubereiten. Zudem kann durch eine frithzeitige Kommunikation
tiber die Ziele und Potenziale von Forschendem Lernen vermieden werden, dass
Studierende Forschendes Lernen als (ausschlieliche) Vorbereitung auf eine
akademische Laufbahn missverstehen und ablehnen.

Um den Studierenden Feedback geben zu konnen, bedarf es seitens der
Lehrenden einer intensiven Auseinandersetzung mit den Leistungen der
Studierenden. Dafiir bendtigen Lehrende sowohl ausreichend Zeit, als auch die
inhaltliche Expertise und praktische Erfahrung, um die Leistung der Studierenden
angemessen beurteilen zu konnen. Da die selbststindige Bearbeitung der an die
Studierenden gestellten Aufgabe zentrales Element Forschenden Lernens ist, gibt
es in dem Sinne keine richtigen oder falschen Losungen. Thre Handlungen und
Entscheidungen sind individuell zu betrachten und Feedback sollte, zumindest
zeitweise, individuell an die Kleingruppen gegeben werden.

6.2.1 Praxispartner*innen

Aus Sicht der Praxispartner*innen ist die Zusammenarbeit mit Studierenden eine
Gelegenheit Probleme zu bearbeiten bzw. bearbeiten zu lassen, zu denen im All-
tagsgeschift oftmals die Zeit fehlt. Zudem entspringt ihre Motivation sich mit
Projekten zu beteiligen der Idee ,,den Nachwuchs zu férdern®. Sie selber hitten
sich ebensolche Gelegenheiten im Studium gewiinscht, Praxis und Theorie reali-
tiatsnah verbinden zu konnen. Dariiber hinaus sehen sie die Zusammenarbeit als
Gelegenheit Kontakt zu potenziellen Arbeitnehmer*innen zu bekommen und
diese fiir ihr Unternehmen zu gewinnen.

Auch aufseiten der Praxispartner*innen ist die Beteiligung mit einem hohen
Betreuungsaufwand verbunden, um die Studierenden angemessen begleiten
und fiir deren Fragen im Bearbeitungsprozess zur Verfiigung stehen zu konnen.
Praxispartner*innen berichten jedoch, dass sie intern Kosten-Nutzen-Analysen
zur Projektbeteiligung durchgefiihrt und dabei festgestellt hitten, dass der
Zugewinn an Informationen und AnstéBen durch die Zusammenarbeit mit den
Studierenden den eigenen Aufwand mehr als aufwiegen wiirde.
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7 Fazit- Was ist bei praxisorientiertem
Forschendem Lernen zu beachten?

Praxisorientiertes Forschendes Lernen bietet das Potenzial, Studierende auf den
Berufseinstieg in einem komplexen Berufsfeld vorzubereiten. Die Studierenden
lernen die einzelnen Disziplinen des Faches nicht isoliert zu betrachten, sondern
ausgehend von einem konkreten Problem praktisch anzuwenden.

Als besonders wichtig fiir eine erfolgreiche Umsetzung hat sich fiir uns die
Kommunikation tiber Forschendes Lernen herausgestellt und zwar auf mehreren
Ebenen. Zwischen Lehrenden und Studierenden ist es wichtig iiber gegenseitige
Erwartungen zu sprechen. Forschendes Lernen in diesem Format gelingt nur,
wenn Studierende dazu bereit sind, Verantwortung fiir ihren Lernerfolg zu iiber-
nehmen. Vor allem die Arbeit mit den Praxispartner*innen erfordert ein hohes
Maf an studentischer Eigeninitiative.

Forschendes Lernen nach unserem Modell macht es notwendig, dass
Studierende in engmaschigen Abstinden Riickmeldung zu ihrem Arbeitsstand
bekommen. Die Kombination aus Feedback an die Gruppen im Seminar und
Coaching-Einheiten mit den Kleingruppen hat sich als guter Weg herausgestellt.
Eine sorgfiltige Kommunikation ist auch fiir die Zusammenarbeit mit den
Praxispartner*innen wichtig. Vor Projektstart miissen die Praxispartner*innen
genaue Informationen zum Studiengang und zum Projekt erhalten. Auch gilt
es das Forschende Lernen zu anderen Modellen studentischer Arbeit, wie bei-
spielsweise Praktika, deutlich abzugrenzen. Es ist wichtig, die Rollen der
Akteure zu kldren. Praxispartner*innen war in der Vergangenheit beispiels-
weise unklar, inwieweit sie den Forschungsprozess der Studierenden kritisch
kommentieren diirfen oder ob dies einen Eingriff in die Betreuung durch die
Lehrenden darstellt. Im Modul Forschungsprojekt werden Praxispartner*innen
mindestens einmal im Forschungsprozess in das Seminar eingeladen und
nehmen dann an Prisentationen zum Zwischenstand der Projekte teil. So
konnen Praxispartner*innen einen Einblick in die Arbeitsweise im Seminar
erhalten. Weiterhin findet einmal jdhrlich ein Austauschtreffen von Lehrenden
und Praxispartner*innen statt, in dem wir Feedback erhalten und besprechen,
wie die Zusammenarbeit noch verbessert werden kann. Fiir die Suche nach
passenden Praxispartner*innen sollte jedes Jahr ausreichend Zeit eingeplant
werden. Wir konnten einen kleinen Stamm an Praxispartner*innen aufbauen, die
regelmdBig eine Partnerschaft anbieten, arbeiten aber auch jedes Jahr mit neuen
Organisationen zusammen. Lehrende sollten in der Veranstaltungsplanung sorg-
faltig reflektieren, welche Praxispartner*innen nicht fiir eine erneute Kooperation
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infrage kommen, z. B. weil die Begleitung nicht zufriedenstellend war. Hierfiir
ist es unerldsslich die Meinung der Studierenden einzubeziehen. Fiir Lehrende
ist diese Form Forschenden Lernens vor allem zu Beginn, aber auch im weiteren
Verlauf mit viel Arbeitsaufwand verbunden. Zeit sollte insbesondere fiir den Auf-
bau der Partnerschaften geplant werden, aber auch fiir die Abstimmung der Lehr-
planung und des studentischen Forschungsprozesses, damit diese moglichst gut
aufeinander abgepasst sind und das Arbeitspensum Studierende nicht tiberfordert.
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Nachdenkliche Anmerkungen eines
ersten Lesers

Ludwig Huber

Einen Artikel zu einem Sammelband von Arbeiten zum ,,Forschenden Lernen* an
der Universitdt Bremen beisteuern zu diirfen — das ist natiirlich fiir einen alten
Freund dieser Universitidt von ihren Griindungszeiten an und zugleich Anhinger
der Idee des Forschenden Lernens eine Freude. Aber eine Schwierigkeit ist es
auch:

Wie kann ein Kommentar zum Schluss des Bandes geschrieben werden?
Ist es bereits eine Rezension schon im Buch? Dies schickt sich nicht, und die
eines Kritikers wiére obendrein angesichts der schon im ersten Satz eben ein-
gestandenen emotionalen Bindung unglaubwiirdig. Die eines Referenten,
der das Buch noch einmal im Ganzen iiberblickt und die einzelnen Beitrige
charakterisiert und darin einordnet? Das ergéibe eine vollig iiberfliissige Ver-

Ludwig Huber hat uns diesen Beitrag kurz vor seinem iiberraschenden Tod in dieser
Fassung zukommen lassen. In seinem begleitenden Schreiben an die Herausgeber schreibt
er: ,,Die Textsorte ist mir doch schwer gefallen; bitte {iberlegen Sie unbefangen, ob Sie
ihn (meinen Beitrag; die Herausgeber) iiberhaupt darin brauchen kénnen. Auch der Titel
konnte gut noch geéndert werden; auch sonst bin ich fiir Verbesserungsvorschlige sehr
empfinglich.”

Unsere Anmerkungen haben ihn nicht mehr erreicht. Deshalb legen wir den Beitrag so
vor, wie ihn Ludwig Huber geschrieben hat. Anderungen haben wir hchst zuriickhaltend
angebracht und damit unsere inhaltlichen Riickmeldungen weitestgehend unberiicksichtigt
gelassen. Uber einige Passagen — das haben wir auch in unseren Anmerkungen festgehalten —
hitten wir uns gerne mit Ludwig Huber unterhalten, denn der Beitrag ist fiir uns nicht nur
eine schone Wertschétzung fiir unsere Projekte und unsere Publikation, sondern — wie stets
bei Ludwig Huber — auch Bereicherung und Anregung. Es sollte nicht mehr dazu kommen.

L. Huber (B)
Deutschland
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doppelung dessen, was in der Einleitung zum Band insgesamt und in den Ein-
fiilhrungen zu den einzelnen Kapiteln schon gut orientierend gesagt worden ist.

Also beschrinke ich mich lieber, wie die Uberschrift sagt, auf nachdenk-
liche Anmerkungen eines Lesers, der als erster den ganzen Band lesen durfte,
um auf diese Weise hervorzuheben, was mir darin als besonders wichtig und
bedenkenswert erschienen ist. Das werden in dieser ersten Reaktion sehr person-
liche, bewusst als solche formulierte, Eindriicke sein, also, noch einmal, kein
systematisches review.

1.

Beim ersten Bléttern schon fillt mir auf, dass dieser Band eine Art Wieder-
begegnung stiftet mit einigen Themen und zugleich und vor allem einigen
Akteurinnen und Akteuren, die im Zusammenhang mit Forschendem Lernen iiber
das ganze letzte Jahrzehnt hin schon hdufiger hervorgetreten sind, in fritheren
Bremer Sammelbinden (vgl. Huber et al. 2013; Schelhowe et al. 2015) und in
dem periodisch erscheinenden Bremer Journal ,,Resonanz®, ganz zu schweigen
von zahlreichen Auftritten und Beitrigen bei den iiberregionalen Tagungen zu
diesem Thema und wiederum deren Dokumentationen. Nur stellvertretend seien
hier einige genannt — Doff, Hoffmeister, Horn, Kaufmann, Kef3ebohmer, Koch,
Korff, Mossig, Peters, Satilmis, Schéfer, Thiinemann, Wittkowski — die fiir eine
noch groBere Zahl stehen mogen. Das ist ein Zeichen fiir eine Kontinuitidt und
Verbreitung der Arbeit an diesem Konzept, die schon als solche bemerkens-
wert ist. Wahrscheinlich kann, denke ich, die Idee des Forschenden Lernens
in einer Hochschule nur gedeihen, wenn diese auf eine solche Schar von
Protagonist*innen zdhlen kann, die jeweils in ihrem Bereich, aber auch in
Kontakt oder Zusammenarbeit untereinander iiber Jahre hinweg in immer wieder
abgewandelter Form Forschendes Lernen in ihren Veranstaltungen ermdoglichen,
weiter entwickeln und untersuchen. Jedenfalls ist die Universitit Bremen m. E.
gliicklich zu schitzen, dass es eine solche Schar dort gibt; es mag ja sein, dass
ihre Geschichte mit dem Projektstudium (vgl. die Band-Einleitung; Robben
2013) dafiir den Boden besonders bereitet hat und das Rektorat stark und erfolg-
reich bemiiht war, diese Chance durch Forderprogramme zu nutzen.

2.

Beim zweiten Blick, nun auf den Inhalt der Kapitel, sieht man: Der Schwerpunkt
der Arbeit hat sich gegeniiber den fritheren Dokumentationen doch verschoben:
Zwar finden sich wie frither auch Beispiele fiir die Gestaltung einzelner Lehrver-
anstaltungen bzw. Module im Sinne forschungsnahen Lernens (s. besonders Teil
,.Forschungsprozesse erleben — Modulare Verdichtungen®). Aber im Vordergrund
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steht das Bemiihen um Forschendes Lernen als Profil oder konstitutives Element
ganzer Studienginge. Dies als eine neue Stufe der Entwicklung herauszustellen
ist ja auch erklartermaflen das Anliegen der Herausgeber (s. Band-Einleitung
sowie die Beitrige von Hoffmeister und Tremp in Teil ,,Universitit als Bildungs-
einrichtung — Forschendes Lernen als Studiengangsprofil®). Sie ist die Frucht
nicht nur einer langjihrigen Forderung von Projekten forschungsnahen Lernens’,
begonnen schon unter der vorigen Konrektorin, Heidi Schelhowe, iiberhaupt,
sondern auch eines auf die Studiengangentwicklung im besonderen konzentrierten
Programms unter dem gegenwirtigen Konrektor, Thomas Hoffmeister:
ForstAintegriert (Forschend studieren von Anfang an). Mit dem Teilprojekt
Forschendes Studieren als Studiengangsprofil zielt es auf die nachhaltige Ver-
ankerung durch die studiengangsbezogene Umsetzung forschungsnahen Lernens
und stdrkere Verzahnung desselben mit anderen Elementen wie z. B. auch General
Studies. Das ist nicht nur organisatorisch gemeint: Diese ,,Studiengangslogik*
soll als ganze ,,Studierenden ermoglichen, eine bestimmte Denkrichtung zu ent-
wickeln, ndmlich die einer reflektierten Personlichkeit, die sich immer wieder an
Gegenstinden und Inhalten reibt* (Hoffmeister im Interview).

Damit schreitet die Universitit Bremen in der Bearbeitung einer Aufgabe
voran, die sich gegenwirtig den Hochschulen in der Bundesrepublik {iberall stellt:
der curricularen Verankerung des forschungsnahen Lernens. So verschieden wie
dessen Namen und Ausgestaltungen sind ndmlich auch bisher die Verhiltnisse, in
denen diese zu den Curricula, also den kodifizierten Vorgaben fiir die Studien-
ginge stehen. Das Spektrum reicht von Veranstaltungen, Modulen, Projekten
oder Phasen des forschungsnahen Lernens, die den Studiengangsordnungen ein-
geschrieben sind oder werden sollen, bis zu Projekten, die im Optionalbereich, im
Individuellen Ergénzungs- oder Ficheriibergreifenden Studium (oder wie immer
das an den Hochschulen genannt wird) angesiedelt sind, und von Pflicht- oder
Wahlpflicht- bis zu Wahlveranstaltungen. Vor allem aber ist der gegenwirtige
Zustand dadurch gekennzeichnet, dass die Veranstaltungen des forschungsnahen

'Die Begriffe rund um das ,.forschende Lernen* sind auch in diesem Band eingestandener-
maBen nicht konsistent, so sagt auch die Band-Einleitung. Dabei ist meines Erachtens nicht
so sehr die dort erwihnte Differenz forschendes Lernen vs. forschendes Studieren wichtig,
sondern die Varianten zum ,,forschend®. Ich trete immer wieder dafiir ein (ein von Tremp
in seinem Beitrag im Teil ,,Universitidt als Bildungseinrichtung — Forschendes Lernen
alsStudiengangsprofil“ skeptisch beurteiltes Bemiihen), deren Familie mit dem weiter
gefassten Namen des ,,forschungsnahen Lernens* zu iiberschreiben und innerhalb dessen
die Typen forschungsbasiert, forschungsorientiert und forschend zu unterscheiden, will
mich aber in diesem schmalen Essay nicht erneut dazu verbreiten.
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Lernens, soweit berichtet, bisher von einzelnen Lehrenden oder Lehrendenteams
initiiert und gleichsam als Experimente durchgefiihrt werden. Dieses wiederum
wurde und wird in Deutschland in den letzten Jahren wesentlich durch befristete
Forderungskampagnen, wie z. B. den Qualitdtspakt Lehre (QPL), oder durch
Wettbewerbe stimuliert, wie z. B. im Rahmen der Exzellenz-Initiative. Das
Ergebnis ist, dass die einzelnen Veranstaltungen des forschungsnahen Lernens
bisher meist nur punktuell und einmalig oder mit wenigen Wiederholungen
angeboten werden und dass es noch ungewiss ist, wie weit die Bemiihungen nach
Auslaufen jener Forderungsprogramme, die allesamt befristet sind, iiberhaupt
fortgesetzt werden. Offen ist damit {iberall die Frage, ob und wie forschungs-
nahes Lernen in einer Hochschule dauerhaft, regelmiflig und potenziell fiir alle
angeboten werden soll und kann. Die Beitrdge dieses Bandes prisentieren ein
Spektrum moglicher Losungen fiir dieses Problem. Weil mir diese Aufgabe so
ungemein dringend und andererseits reich an Implikationen erscheint, befasse ich
mich im Folgenden vor allem mit den Beitrigen, die geeignet sind, das Problem
der curricularen Verankerung einer Losung néher zu bringen.

3.

Grundsitzlich kann man, wie an anderer Stelle ausfiihrlicher dargestellt (s. Huber
und Reinmann 2019, Abschn. 4.1) die nachhaltige Verankerung forschungsnahen
Lernens in einer Hochschule auf verschiedenen Handlungsebenen und in ver-
schiedenen Mustern ins Auge fassen:

1. Im allgemeinen Programm der Hochschule
— Deklaration von forschungsnahem Lernen als didaktisches Profilmerkmal
— Einrichtung eines internen Foérderprogramms fiir forschungsnahes Lernen
2. Im Curriculum fiir die Studierenden
— Forschungsnahes Lernen in Wahlveranstaltungen und Projekten auferhalb
von Studiengéngen
— Forschungsnahes Lernen in Verbindung mit Lehrveranstaltungen innerhalb
von Studiengéngen
- ,.einmalig®
— ,,wiederholt*
— ,,sequentiell*
— studiengangsbegleitende Forschungsvorhaben oder —gruppen.

Fiir viele von diesen grundsitzlichen Moglichkeiten finden sich nun in diesem
Band Beispiele.
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Nicht weiter ausgefiihrt, aber genannt ist, was die Universitit Bremen in
ihrem allgemeinen Programm in beiden Formen fiir die nachhaltige Verankerung
des forschungsnahen Lernens unternimmt: Ein ,Leitbild des Akademischen
Senats“ von 2016 nennt sie eine ,,Universitit des forschenden Lernens® und
betont ,die Verzahnung von Forschung und Lehre ein zentrales Gestaltungs-
merkmal des Studiums*: ,,Forschendes Lernen bietet allen Studierenden die
Moglichkeit, sich im reflexiven Diskurs zu verantwortungsvollen und kritisch
denkenden Personlichkeiten mit starker fachlicher Kompetenz zu entwickeln.?
Dass und warum so etwas wie ein Lehrprofil zu entwickeln, in der gegenwirtigen
von Wettbewerb gezeichneten Lage fiir die Hochschulen wichtig ist, weist, durch-
aus kritisch dieser gegeniiber, Tremp (Beitrag in diesem Band) auf, und dass dabei
die Berufung auf Forschungsorientierung auch der Lehre fast inflationdr geworden
ist, auch. Um so wichtiger ist es, wenn ein solcher guter Vorsatz auch durch Taten
beglaubigt wird — was nicht selbstverstindlich ist. Hier jedoch entspricht ihm auch
eine tatsdchliche Forderung in Gestalt des schon erwihnten Programms ForstA

(s. 0.).

4.

Von den oben aufgefiihrten Mustern der Verankerung von Forschungsnahem
Lernen in Verbindung mit Lehrveranstaltungen innerhalb von Studiengingen
ist die ,einmalige” hier besonders im Teil ,,Forschungsprozesse erleben —
Modulare Verdichtungen® vertreten. Von diesem Muster ist ja zu sprechen,
wenn ein Modul oder eine Lehrveranstaltung innerhalb eines Moduls verbind-
lich dafiir vorgesehen und ausgestattet wird (Lehrkapazitit, Zeit/Credit Points),
dass in ihm forschungsnahes Lernen praktiziert wird, und zwar nach Moglichkeit
forschendes Lernen im engeren Sinne, also Projekte, in denen der Phasenzyklus
des Forschens moglichst vollstindig durchlaufen wird — mit den entsprechenden
Herausforderungen den Zeitaufwand, Methodenvorbereitung usw. betreffend.
Eben dies ist hier, wie durch die Uberschrift ,,Verdichtung® und die Einleitung
betont, beabsichtigt: ,In Modulen forschenden Lernens sind Studierende als
forschende Wissenschaftler*innen tétig, Forschungsaktivititen bilden den Kern
dieser Module. Studierende erhalten die Gelegenheit, einen abgeschlossenen
Forschungsprozess zu durchlaufen. Es geht um eine exemplarische Erfahrung,
die auf das ganze Studium ausstrahlt. ,,Hier zeigt sich, worum es geht, hier wird
fiir die Studierenden erfahrbar, wie sich Universitit realisiert, was Universitit

2https ://[www.uni-bremen.de/de/studium/lehre-studium/leitbild/?sword_list%5B0%5D=
Leitbild&sword_list%5B1%5D=des&sword_list%5B2%5D=Senats&no_cache=1


https://www.uni-bremen.de/de/studium/lehre-studium/leitbild/%3fsword_list%255B0%255D%3dLeitbild%26sword_list%255B1%255D%3ddes%26sword_list%255B2%255D%3dSenats%26no_cache%3d1
https://www.uni-bremen.de/de/studium/lehre-studium/leitbild/%3fsword_list%255B0%255D%3dLeitbild%26sword_list%255B1%255D%3ddes%26sword_list%255B2%255D%3dSenats%26no_cache%3d1
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beabsichtigt (Koch & Tremp, Einleitung Teil ,,Forschungsprozesse erleben —
Modulare Verdichtungen®).

Als ein solches in vieler Hinsicht exemplarisches Projekt beeindruckt hier
,Literaturvermittlung hoch?* (Cornelius): ein Modul aus einem Masterstudien-
gang, exemplarisch nicht nur fiir verschiedene Realisierungen des Forschungs-
zyklus von eigenen Fragen und Recherchen bis hin zu resultierenden Aufsitzen,
sondern auch fiir interdisziplindres Arbeiten (hier Literaturwissenschaft und Fach-
didaktik), das inhaltlich aus den besonderen Anspriichen der Lehrerbildung ent-
wickelt und organisatorisch durch ein Teamteaching erméglicht wird.

Das Muster ,einmalig® kann damit einhergehen, dass bestimmte Phasen
des Studiengangs durch einen besonderen Akzent auf forschungsnahes Lernen
markiert werden. In der angelsédchsischen College-Tradition liegt z. B. besonderer
Nachdruck auf learning by research or inquiry in den First-Year-Programmen,
die als Initiation in Studium und wissenschaftliches Arbeiten ausgestaltet sind
(vgl. Healey etal. 2014); neuerdings findet sich dergleichen auch anderswo
in Deutschland (fiir einen groBeren Uberblick vgl. Huber und Reinmann in
Vorber., Abschn. 4.2), aber eben auch in diesen Beispielen aus Bremen. Dabei
zeigen Mossig, Bertram, Bornemann & Ohlendorf sehr deutlich, wie mit einem
Anfangsprojekt forschenden Lernens, hier in Geographie, zugleich auch einige
andere wesentliche Aufgaben der Studieneingangsphase bearbeitet werden
konnen und ein Interesse schon der Studienanfinger*innen an Forschung und
eigenem Forschen, das sonst latent bliebe, geweckt werden kann. Es geht eben
in solchen Projekten zu Studienanfang darum, dass nach den Erfahrungen aus der
Schule die Studierenden jetzt eine andere, fragende bzw. forschende , Haltung *
fir ithr Studium aufbauen oder anbahnen konnen. Darauf setzen auch Siemer,
Schifer, Rademacher und KeBebohmer einen starken Akzent — und dies, wie
hervorzuheben ist, gerade auch in Mathematik —, auch wenn sie im {ibrigen
weitere Anschlussmoglichkeiten der Lernenden an Forschung im Bachelor-
studium behandeln. Dieselbe Intention scheint auch in dem anderen Projekt,
nun aus dem Studiengang Inklusive Piddagogik (Korff, Michel & Tietjen) auf,
wobei darin eine interessante Variation zu dsthetischer Forschung mit einem aus-
geprigten lebensweltlichen Bezug vorgestellt und der Akzent auf die so zu ent-
wickelnde reflexive Haltung gelegt wird.

Im Muster ,einmalig® kann forschungsnahes Lernen im Ubrigen aber auch
besonders in der Ausgestaltung der Abschlussphase des Studiums eingesetzt und
mit der Vorbereitung auf eine Priifungsarbeit oder mit deren Durchfiihrung ver-
bunden werden. Das war in den deutschen Hochschulen zunichst der hiufigere
Fall. Examens- und Diplomarbeiten wurden hier ja schon traditionell als auf
eigener Forschung basiert verstanden. Im Rahmen der Bologna-Strukturen



Nachdenkliche Anmerkungen eines ersten Lesers 327

setzt sich diese Tradition in der Anlage der Masterarbeit fort. Oft ist zur Vor-
bereitung auf diese ein mehr oder minder groer Teil des Masterstudiums als
forschungsnahes und speziell forschendes Lernen konzipiert. Aber es gibt doch
auch ambitionierte Konzepte, die schon der Bachelorarbeit und der Vorbereitung
darauf einen solchen Stellenwert einrdumen. In diesem Band geben Seeger,
Meyer & Kolb dafiir ein Beispiel. In gewissem Grade vergleichbar mit dem Vor-
gehen schon von Moerschbach und Rach (2009) spielt darin ein der Bachelor-
arbeit vorangehendes gewichtiges Projektmodul eine groBe Rolle, das, wie
anregend geschildert wird, von den Studierenden offenbar sehr verschieden — von
Integration in grofere bis zur eigenstdndigen Durchfiihrung eigener kleinerer
Forschungsprojekte in sehr offen angelegten Laborpraktika — genutzt werden kann.

Jedoch: Wie die Beitrdge zu den Studieneingangsprojekten davon ausgehen,
dass die in ihnen entwickelten Motive und Fihigkeiten an spiterer Stelle im
Studium wieder aufgerufen und fortgefiihrt werden, so verweist dieser zu einem
Abschlussprojekt darauf, dass diesem im Studium etliche Annidherungen und Ein-
iibungen in Forschung vorangehen miissen. Insofern machen sie alle deutlich,
dass die Uberginge zu den folgenden Mustern flieBend sind.

5.

Das Muster ,,wiederholt* bedeutet, dass mehrmals im Studium Module mog-
lichst so angelegt sind, dass jeweils Projekte des forschenden Lernens im engeren
Sinne durchlaufen werden. Eine mogliche Form der Ausgestaltung besteht darin,
dass sich diese Projekte in ihrer Komplexitit steigern. In diesem Fall kann man
von einem ,,Spiralcurriculum® sprechen: Analog zu diesem urspriinglich fiir die
Schule entwickelten Konzept (vgl. Taba 1962) wiirde der Begriff im Kontext
forschungsnahen Lernens an der Hochschule dafiir stehen, dass Studierende
zundchst so frith wie moglich, in Projekten, die vor allem im methodischen
Anspruch sehr vereinfacht sind, immerhin schon einmal erfahren, was es heiflen
kann, selbst zu forschen, spiter aber noch ein- oder mehrmals anspruchsvollere
Forschungsvorhaben gleichsam in wachsenden Ringen ausfiihren. Den Bei-
trag von Doff, Horn & Peters habe ich als einen ebenso herausfordernden wie
ermutigenden Anlauf zur Losung dieser in der Tat sehr anspruchsvollen Aufgabe
gelesen. Dieses Studiengangentwicklungsprojekt ist von Anfang an komplex,
insofern es Englisch, Geschichte und Kunsterziehung mit ihren Fachdidaktiken
und den verschiedenen Praxisphasen der Lehrerbildung zusammenfiihrt — zu
komplex, um es hier noch einmal zu rekapitulieren. Spiralformig, das mochte
ich hervorheben, ist es jedenfalls in mehrfacher Hinsicht: es kombiniert die in
ihrem Umfang ansteigenden Praxiselemente bzw. -phasen mit in ihren Themen-
stellungen und methodischen Anspriichen wachsenden Forschungsarbeiten der
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Studierenden, die sich von (friiher) ,,Mikroforschungsprojekten* bzw. (jetzt) mit
einem hiibschen Ausdruck ,,Forschungsminiaturen* genannten kleinen Vorhaben
bis zu einem Abschlussprojekt im Rahmen eines eigenen Forschungsmoduls
steigern, aber doch jeweils mehr oder minder alle Phasen des Forschungszyklus
durchlaufen oder wenigstens tangieren; diese werden erst in einem fachinternen,
dann in einem wiederum noch komplexeren fachiibergreifenden Vernetzungs-
modul zusammengebracht; spiralférmig sollen sich so, die Erwartung scheint
auch plausibel, auch die Forschungskompetenzen erweitern, und spiralformig ist,
wenn man so will, auch die Entwicklung dieses ganzen Konzepts verlaufen, wenn
man sich dessen eingangs des Artikels referierte Geschichte vor Augen fiihrt. Das
erscheint mir wie ein Musterbeispiel fiir dieses Muster.

Im Muster sequentiell wird ein Studiengang von einer Sequenz von Modulen
durchzogen, die zwar insgesamt am forschungsnahen Lernen orientiert sind, aber
nicht jedes den ganzen Zyklus des Forschens durchlaufen, sondern jeweils unter-
schiedliche Elemente oder ,,Phasen* (etwa Orientierung/Recherchen, Methoden-
erarbeitung/Ubung, Durchfiihrung/Prisentation) besonders akzentuieren. Als
ein Modell dafiir ist das Ziircher ,Framework® zur Verkniipfung von Lehre und
Forschung zu betrachten (Tremp und Hildbrand 2012). So zahlreich wie die
Anschlussmoglichkeiten fiir die Curriculumentwicklung, die es bietet, so viel-
filtig beziehen sich Entwicklungen bei weitem nicht nur in Bremen, sondern
auch in vielen anderen Hochschulen darauf und so auch viele der Beitrige in
diesem Band — zu vielfiltig, als dass ich sie bzw. meine Eindriicke davon hier
zusammenfassen konnte. Stattdessen mochte ich eine Uberlegung #duBern, zu
der mich die Stirken und die Grenzen dieses Modells herausfordern. Die Stirke
sehe ich darin, dass es, auf die Schwierigkeit, immer gleich ganze Forschungs-
projekte realisieren zu sollen, reagierend, zwar das ganze Studium auf Forschung
hin orientiert, aber die dafiir ndtigen Kompetenzen wissenschaftlicher Arbeit
zunichst einzeln, den Zielen, Themen und Formaten der vorgesehenen Lehrver-
anstaltungen folgend sich entwickeln lassen will. Hingegen, darin sehe ich die
Begrenzung, wird eigene den Zyklus durchlaufende und damit vor allem auch mit
einer eigenen Fragestellung verbundene Forschung erst am Schluss des Studiums
ausgeiibt’. Das birgt m. E. die Gefahr, dass die Erfahrung des ganzen Arbeits-
bogens eines Forschungsprozesses hinausgeschoben, die einzelnen Schritte bzw.
Kompetenzen an ganz verschiedenen Inhalten geilibt werden, das Bewusstsein
des Zusammenhangs zwischen ihnen nicht entsteht, bevor giinstigenfalls die

3Laut Tremp (miindlich) ist diese zeitliche Sequenzierung allerdings nicht zwingend.
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Abschlussarbeit mit einem solchen Projekt verbunden wird. Die vorausgehenden
Veranstaltungen mit ihren Schwerpunkten auf Recherchieren oder Methoden-
einfithrung oder Laborpraktika konnten ungeachtet ihrer verbalen Unterordnung
unter ,,Forschungsorientierung* ziemliche Ahnlichkeit mit herkémmlichen lehrer-
geleiteten Seminaren oder Ubungen haben. Ich bin, nach den Beitriigen zu diesem
Band erst recht, gespannt, wie sich die Erfahrungen mit diesem Konzept an der
Universitit Bremen im Zusammenhang mit seiner weiteren Ausformung ent-
wickeln werden. Der eben angedeuteten Gefahr ldsst sich vermutlich unter einer
Voraussetzung begegnen, die moglicherweise gerade an der Universitidt Bremen
gegeben ist: Als erste und allgemeinste Herausforderung entspringt aus solchen
Verteilungsmodellen, dass die Lehrenden eines Studienganges in lebhafter
Kommunikation stehen miissen, gemeinsame Uberzeugungen beziiglich der
Forschungsnihe entwickeln und aus ihnen heraus sowohl ihre didaktischen Ent-
scheidungen treffen als auch in ihrer Lehre immer wieder Beziige zur Forschung,
zu Wissenschaft als Prozess in einem fiir die Studierenden deutlichen Zusammen-
hang herstellen. Nur dann kann sich so etwas wie eine Enkulturation in die
Wissenschaft (vgl. Langemeyer 2018) auch bei einer solchen Verankerung voll-
ziehen.

In Fortsetzung dieser Musterung im Hinblick auf curriculare Verankerung ver-
dienten noch weitere Beitrige dieses Bandes eine Wiirdigung oder auch die fiir
mich noch offene Frage eine Bearbeitung, wie wohl die von Seeger et al. in ihrem
Artikel erwihnten Forschungsprojekte neben dem Studiengang fiir besonders
ausgezeichnete Studierende unter den o. g. Mustern einzuordnen wiren. Aber da
Vollstindigkeit hier nicht sein muss, mochte ich lieber noch zu einem anderen,
mir sehr wichtigen Aspekt kommen.

6.

Wenn man, wie ich in der Betrachtung dieses Bandes, danach fragt, wie
forschungsnahes Lernen dauerhaft in einer Hochschule Fuf3 fassen kann,
dann bleibt da jenseits aller solcher Formen, wie eben schon besprochen, von
curricularer Verankerung ein anderer wichtiger Punkt: die Etablierung einer mog-
lichst kontinuierlichen und méglichst viele einbeziehenden Kommunikation der
Lehrenden untereinander und immer wieder auch mit den Studierenden iiber
forschungsnahes Lernen. Noch schirfer: Die sorgfiltigsten Vorkehrungen in
Kodifikation und Organisation eines Studienganges werden nicht ausreichen, die
Studierenden den curricularen Zusammenhang, schon gar einen des forschenden
Lernens, wahrnehmen und erfahren zu lassen, wenn es nicht eine solche
Kommunikation gibt, und ohne diese wird es auch womdglich gar nicht erst zu
einer solchen Curriculumsentwicklung kommen.
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Mit einer solchen auf die Lehre bezogenen Kommunikation steht es, so mein
Eindruck, an deutschen Hochschulen wegen hochschulkulturellen Traditionen
und gegenwirtigen Arbeitsbedingungen generell schlecht. Fiir die Stiftung und
Aufrechterhaltung einer die einzelnen Lehrveranstaltungen und Etappen eines
Studiengangs iibergreifenden Orientierung auf einen Forschungszusammenhang
ist sie aber notwendig, gerade dann, wenn dessen Elemente nicht in einem Zyklus
z. B. innerhalb eines Moduls zusammen erfahren werden konnen, sondern auf
verschiedene Veranstaltungen verteilt werden miissen (s. 0. Abschn. 5 am Ende).
In diesem Band haben mich die Anzeichen dafiir zuversichtlich gestimmt, dass
man in der Universitidt Bremen mindestens gut auf dem Weg zu diesem Ziel ist:
Die meisten der Projektberichte sind von Teams von Lehrenden verfasst, Zeugnis
von z. T. schon jahrelanger Zusammenarbeit, die auch die jeweils von ihnen ver-
antworteten Lehrveranstaltungen oder Module zusammen bindet.

Es verwundert vielleicht noch am wenigsten, dass der Konrektor in seinem
Interview ein positives Bild dieses hochschulinternen Gespriachsklimas zeichnet,
aber immerhin kann er ja auch konkret darauf verweisen, dass schon die oben
erwihnten Forderungsprogramme mit ihren Antrags- und Begutachtungsver-
fahren immer wieder zu solchen Gesprichen unter den Kolleg*innen fiihren
und diese durch ein eigenes Journal (,,Resonanz‘) sowie auf die Lehre bezogene
Tagungen unterstiitzt werden (vgl. die Band-Einleitung). Aber in der Tat berichten
einige Beitrdge auch ausdriicklich von den mehr oder minder komplizierten
Gespriachen und Vereinbarungen, die im Verlauf ihrer Projektentwicklung zu
bewiltigen waren. Andere haben sogar diesen Prozess zum Hauptthema: Kauf-
mann & Koch stellen uns ,,Studiengangsentwicklung als soziale Praxis® vor
Augen und beschreiben diese geradezu exemplarisch: Zunichst bestitigten
offenbar Studierendenbefragungen im Studiengang Kulturwissenschaften die
oben gedufBerte Befiirchtung, dass bei einer Verteilung der Forschungselemente
ihr Zusammenhang fiir die Studierenden nicht deutlich wurde; dann aber
machte sich das Team der Lehrenden (wir erfahren nicht genau, wie viele dieses
umfasste) daran, in gemeinsamer Arbeit die Forschungselemente in den Einzel-
veranstaltungen zu markieren, die ,,diachronischen® Verbindungen zwischen
den Modulen, strukturiert nach den drei ,,Wegen* innerhalb des Studiengangs-
profils herauszuarbeiten und ebenso die ,,synchronischen* Verbindungen in und
zwischen Modulen im Hinblick auf Komplementaritit und Synergien zu stirken,
schlieBlich alles dies in Handreichungen fiir die Modulverantwortlichen und in
einem Studiengangfaltblatt (,,Wegweiser®) fiir die Studierenden sichtbar und
bewusst zu machen. Wenn man dazu noch liest, in welchen Formen sich diese
soziale Praxis vollzog — Workshops an den Tagen der Lehre, ,,Kommunikations-
stammtisch® von Lehrenden und Studierenden, Klausurtagungen mit dem
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ganzen Institut, Ausrufung eines Semesterthemas, Studierendentagungen, auf
denen die studentischen Forschungen vorgestellt werden —, hat man ein dichtes
Bild dafiir vor Augen, dass und wie eine solche Kommunikation moglich ist.
Koch (Beitrag im Teil ,,Universitit als Bildungseinrichtung — Forschendes
Lernen alsStudiengangsprofil®) vertieft dies noch durch seine Analyse der
Arbeit am Forschenden Lernen als eines Aushandlungsprozesses, der geeignet
ist, Irritationen in der jeweiligen geldufigen Fachkultur auszulGsen, insofern
Studierende Fragen zum Kern ihrer Studienficher stellen, iiber die sie sonst
keinen Anlass empfanden nachzudenken und Lehrende Annahmen und Gewohn-
heiten in der Ausgestaltung ihrer Lehre infrage gestellt sehen, die lange selbst-
verstidndlich schienen. Gelegentlich mogen solche Themen ja auch in den
Recherchen oder Forschungarbeiten auftauchen, zu denen Studierende ,,aller
Art* im Rahmen des so bemerkenswert fiir Diversitit offenen Programms ,.enter
science* (vgl. den Beitrag von Satilmis) Gelegenheit haben.

Alle diese Eindriicke zusammenziehend wiinsche ich mir und der Universitét
Bremen, dass mit diesem Sammelband nicht die Summe zum Schluss eines
Projekts gebildet, sondern eine Zwischenbilanz, auf der eine immer weiter-
gehende Entwicklung aufbauen kann.

Literatur

Healey, M./Jenkins, A./Lea, J. (2014): Developing research-based currciula in college-based
highger education. York,The Higher Education Academy. https://www.heacademy.ac.uk/
system/files/resources/developing_research-based_curricula_in_cbhe_14.pdf.

Huber L./Kroger, M./Schelhowe, H. (Hrsg.) (2013): Forschendes Lernen als Profilmerkmal
einer Universitit. Beispiele aus der Universitit Bremen. Bielefeld: UVW.

Huber, L.& Reinmann, G. (2019): Vom forschungsnahen zum forschenden Lernen an
Hochschulen. Wege der Bildung durch Wissenschaft. Wiesbaden: Springer VS.

Langemeyer, 1. (2018): Enkulturation in die Wissenschaft durch forschungsorientiertes
Lernen. In: M. E. Kaufmann, A. Satilmis & H. A. Mieg (Hrsg.): Forschendes Lernen in
den Geisteswissenschaften. Wiesbaden: Springer VS, S. 59-78.

Moerschbacher, B./Rach, J. (2009): Das ,,Projektmodul“: Ein Rahmen fiir Forschendes
Lernen in den Biowissenschaften. In: L. Huber/J. Hellmer/F. Schneider (Hrsg.):
Forschendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Bielefeld: UVW,
S. 169-178.

Robben, B. (2013): Projektstudium in Bremen. (K)Eine Entwicklungsgeschichte. In: L.
Huber/ M. Kroger/ H. Schelhowe (Hrsg.): Forschendes Lernen als Profilmerkmal einer
Universitit. Beispiele aus der Universitdt Bremen. Bielefeld: UVW, S. 37-55.

Schelhowe, H./ Schaumburg, M./Jasper, J. (Hrsg.) (2015): Teaching is Touching the Future.
Academic Teaching within and across Disciplines. Bielefeld: Universitits VerlagWebler.

Taba, H. (1962): Curriculum Development: Theory and Practice. New York: Harcort.


https://www.heacademy.ac.uk/system/files/resources/developing_research-based_curricula_in_cbhe_14.pdf
https://www.heacademy.ac.uk/system/files/resources/developing_research-based_curricula_in_cbhe_14.pdf

332 L. Huber

Tremp, P./Hildbrand, T. (2012): Forschungsorientiertes Studium — universitire Lehre: Das
Ziircher Framework™ zur Verkniipfung von Lehre und Forschung. In: T. Brinker/P.
Tremp (Hrsg.): Einfithrung in die Studiengangentwicklung (S. 101-116). Bielefeld: W.
Bertelsmann (Blickpunkt Hochschuldidaktik; 122).



	„Forschendes Lernen als Studiengangsprofil“ – Einleitung  Thomas Hoffmeister, Henning Koch und Peter Tremp
	Inhaltsverzeichnis
	Autorinnen und Autoren
	Teil 1 Universität als Bildungseinrichtung – Forschendes Lernen als Studiengangsprofil
	„Wir unterstützen unsere Studierenden, sich zu kritischen Persönlichkeiten zu entwickeln“. Ein Gespräch
	Vom Experimentierfeld zum Lehrprofil – Forschendes Lernen als Leitidee 
	1	Differenzierung und Profilbildung als neue Zauberwörter
	1.1	Differenzierung der Hochschullandschaft
	1.2	Profilierung

	2	Institutionelles Lehrprofil: Eine neue Diskussion
	3	Forschungsorientierung als Lehrprofil
	3.1	Besonderheiten der Hochschullehre
	3.2	Forschendes Lernen als attraktive Leitformel
	3.3	Das „Zürcher Framework“ als orientierender Rahmen
	3.4	Scholarship of Teaching and Learning als notwendige Ergänzung

	Literatur

	Forschendes Lernen als Kompromiss – Aushandlungsprozesse in universitären Fachkulturen 
	1	Einleitung
	2	Forschendes Lernen als Aushandlungsprozesse in universitären Fachkulturen
	3	Aushandlungsprozesse über das Forschen
	4	Aushandlungsprozesse über das Lehren
	5	Aushandlungsprozesse über das Lernen
	6	Forschendes Lernen als Kompromiss
	Literatur

	Teil 2 Studiengänge gestalten – Curriculare Konzepte
	Studiengänge Gestalten – Curriculare Konzepte. Einleitung 
	Literatur

	Entwicklung von Forschungskompetenzen – Forschungsbezüge systematisieren im Bachelorstudiengang Biologie 
	1	Einleitung
	2	Das Biologiestudium an der Universität Bremen
	3	Forschendes Lernen im 1. und 2. Studienjahr
	4	Forschendes Lernen im Profilstudium
	5	Forschendes Lernen im Projektmodul
	6	Forschendes Lernen in der Bachelorarbeit
	7	Extracurriculäres Exzellenzangebot zum Forschenden Lernen
	8	Fazit
	Literatur

	Studiengangsentwicklung als soziale Praxis – Anregungen aus dem Bachelorstudiengang Kulturwissenschaft 
	1	Einleitung
	2	Studiengangs- und Projektbeschreibung
	3	Die Perspektive der Studierenden: Forschendes Lernen als Erfahrung
	4	Die Perspektive der Lehrenden: Curriculare Implementierung des Forschenden Lernens
	4.1	Fachspezifische Rahmung
	4.2	Inter- und intramodulare Verknüpfungen

	5	Zusammenführung der Perspektiven: Studiengangsentwicklung als Kommunikationsprozess
	5.1	Profilbildung auf diachronischer Ebene
	5.2	Profilbildung auf synchronischer Ebene
	5.3	Orientierungshilfe zum Profil des Studiengangs

	6	Ideen, Formate, Ausblick
	6.1	Umsetzungsempfehlungen
	6.2	Begleitende Formate
	6.3	Hinweise zur Einbettung einzelner Module und Veranstaltungen

	Literatur

	Von explorierenden Aufgaben bis zur Mitarbeit im Forschungsteam – Forschungsgelegenheiten im Bachelorstudiengang Mathematik 
	1	Einleitung
	2	Forschendes Lernen
	2.1	Forschungsorientierung im Studieneinstieg
	2.2	Forschertage
	2.3	ForschungsErfahrungen im Bachelorstudium

	3	Curriculare Einbindung
	4	Ausblick
	Literatur

	Forschendes Lernen im fächerübergreifenden Spiralcurriculum – Innovatives Lehramtsstudium in den Fächern Englisch – Geschichte – Kunst 
	1	Einleitung
	2	Projektbeschreibung
	3	Einbettung von Lehramt3 in den Gesamtkontext der beteiligten Fächer und der Lehrer*innenbildung. Bündelung bisheriger Entwicklungsimpulse
	3.1	Englisch
	3.2	Geschichte
	3.3	Kunst

	4	Das Spiralcurriculum: Hintergrund, Inhalte und Ziele
	4.1	Fachinternes Curriculum
	4.2	Fachinterne Vernetzungsveranstaltung
	4.3	Fächerübergreifende Vernetzungsveranstaltung im Abschlussmodul
	4.4	Evaluation

	5	Zusammenfassung
	Literatur

	GOresearch – Konzeptionelle Zugänge zum Forschenden Studieren im erziehungswissenschaftlichen Lehramtsstudium 
	1	Einleitung
	2	Warum sollen Lehramtsstudierende forschend studieren? – Die professionstheoretische Verortung des Projekts
	2.1	Professionstheoretische Begründungslinien Forschenden Studierens in der Lehrer*innenbildung
	2.2	Welche Bedeutung geben Studierende dem Forschenden Studieren?

	3	Das Projekt GOresearch: Projektziele und erste Entwicklungen
	4	Instrumente
	4.1	Der modulübergreifende Begründungszusammenhang über die Bedeutung des Forschenden Studierens
	4.2	Hochschuldidaktische Anregungen für die Seminargestaltung: Die Arbeit mit Präkonzepten

	5	Abschließende Bemerkungen: Herausforderungen, Weiterentwicklungen
	Literatur

	Studentische Erwartungen berücksichtigen, Diversität als Ressource begreifen – Studiengangsentwicklung im Grundschullehramt 
	1	Ziele Forschenden Studierens in der Lehrer*innenbildung
	2	Forschendes Studieren in den Bildungswissenschaften des Elementar- und Primarbereichs an der Universität Bremen
	2.1	Der B.A.-Studiengang „Bildungswissenschaften des Elementar- und Primarbereichs“ an der Universität Bremen
	2.2	Ausgangslage, Zielstellung und Konzeption des Projekts

	3	Diversität von Studierenden als Herausforderung und Ressource
	4	Vorstellungen von Erstsemesterstudierenden zum (Forschenden) Studieren: Vielfältig und praxisbezogen
	4.1	Erwartungen und Wünsche an das Studium
	4.2	Assoziationen zu „Forschendes Studieren“

	5	Zusammenfassung und Ausblick
	Literatur

	Teil 3 Forschungsprozesse erleben – Modulare Verdichtungen
	Forschungsprozesse erleben – Modulare Verdichtungen. Einleitung 
	Forschendes Lernen und die Gestaltung der Studieneingangsphase – Das Einführungsprojekt im Studiengang Geographie 
	1	Einleitung
	2	Herausforderungen der Studieneingangsphase
	3	Konzeption des Moduls „Einführungsprojekt“
	4	Beispiel aus dem Modul „Einführungsprojekt“
	5	Rückmeldung durch die Studierenden
	5.1	Studierende sind bereits im ersten Semester an Forschung interessiert
	5.2	Orientierung in der Studieneingangsphase

	6	Zusammenfassung
	Literatur

	Durch ästhetisches Forschen zu Reflexivität am Studienbeginn – Ein Weg in die inklusive Lehrer*innenbildung 
	1	Einleitung
	2	Reflexive Inklusion
	2.1	Inhaltliche Herausforderungen in der inklusionsorientierten Lehrer*innenbildung
	2.2	Rahmen der Professionalisierung: Inklusion im Prozess und Tätigkeit im Wandel

	3	Ästhetische Forschung als Motor für Inklusive Reflexion – ein neues Element im Einführungsmodul
	3.1	Das Konzept der Ästhetischen Forschung
	3.2	Seminarkonzept zur Ästhetischen Forschung in der Inklusiven Pädagogik
	3.2.1 Konzept des Seminars
	3.2.2 Verlauf des Seminars

	3.3	Evaluation und Diskussion
	3.4	Zwischenfazit: Reflexive Inklusion durch ästhetisch forschendes Studieren

	4	Ausblick: Forschend-reflexive Zugänge im Curricularen Verlauf
	Literatur

	Disziplinäre Schnittstellen als Potenzial – Literaturwissenschaft und Fachdidaktik im Lehramtsstudiengang Französisch 
	1	Einleitung
	2	Forschungskompetenz entwickeln
	2.1	Zum Konzept des Forschenden Lernens
	2.2	Zur Bedeutung des Forschenden Lernens für Lehramtsstudierende
	2.3	Fremdsprachendidaktische Forschung
	2.4	Literaturwissenschaftliche Forschung

	3	Schnittstellen nutzen – Forschendes Lernen interdisziplinär denken
	3.1	‚Literaturvermittlung hoch3‘ – Ein interdisziplinäres Lehr- und Forschungsprojekt
	3.2	Studierende forschen an der Schnittstelle
	3.2.1 Möglichkeiten und Mehrwert
	3.2.2 Gelingensbedingungen und Herausforderungen
	3.2.3 Die Entwicklung einer fachwissenschaftlichen-didaktischen Forschungskompetenz
	3.2.4 Potenzial des Projekts für den Studiengang


	4	Résumé und Ausblick
	Literatur

	Teil 4 Details gestalten – Ausgewählte Herausforderungen
	Details gestalten – Ausgewählte Herausforderungen. Einleitung 
	Literatur

	Forschendes Lernen und kompetenzorientiertes Prüfen in den Geisteswissenschaften – Erfahrungen und Herausforderungen im Einzelmodul und im Curriculum 
	1	Einleitung
	2	Kompetenzen und Leistungsnachweise
	3	Prozess- und ergebnisbezogenes Prüfen im Einzelmodul
	3.1	Feedbackkulturen und Constructive Alignment
	3.2	Das Portfolio als Prüfungsform
	3.3	Was ist wichtig?

	4	Vom Einfacheren zum Komplexen: Prüfungsformen im Verlauf des Curriculums
	4.1	Prüfungsformen im Verlauf des Studiums
	4.2	Offene Fragen und Problempunkte

	5	Zusammenfassung
	Literatur

	Erklärvideos im inverted classroom – Forschungsmethoden vermitteln im Masterstudiengang Erziehungs- und Bildungswissenschaften 
	1	Einleitung
	2	Erklärvideos im Inverted Classroom
	3	Nutzung von Erklärvideos durch Studierende
	3.1	Datenerhebung
	3.2	Auswertung
	3.2.1 Strukturierende Analyse
	3.2.2 Typenbildende Analyse

	3.3	Diskussion

	4	Gestaltung von Erklärvideos
	5	Diskussion & Ausblick: Einbindung von Erklärvideos in Forschendes Lernen
	Literatur

	Was bedeutet Diversität als Profilmerkmal von Studium und Lehre? – Erkundungen zu Kontextbedingungen der Profilbildung in interdisziplinärer Perspektive 
	1	Einleitung
	2	Diversität beim Forschenden Lernen
	2.1	Studentische Diversität als Herausforderung für die Gestaltung der Lehre
	2.2	Forschendes Lernen – ein diversitätsorientiertes Lehr-Lern-Konzept?
	2.3	Profilschärfung durch diversitätsorientierte Lehrkompetenzen

	3	Implementierung des Lehrprofils bottom-up
	3.1	Inter- und transdisziplinäre Profilarbeiten mit Studierenden
	3.2	Profilbildung durch studentische Qualifizierung

	4	Schlussbemerkungen
	Literatur

	Teil 5 Berufsfelder eröffnen – Anschlüsse ermöglichen
	Berufsfelder eröffnen – Anschlüsse ermöglichen. Einleitung 
	Literatur

	Forschendes Lernen im Masterstudiengang Systems Engineering – Bausteine erhalten, Bausteine zusammensetzen, Ergebnisse reflektieren 
	1	Einleitung
	1.1	Der Masterstudiengang Systems Engineering: Struktur
	1.2	Konzept des „Forschenden Lernens“ im Masterstudiengang

	2	Modul Forschungsgrundlagen: Bausteine erhalten
	3	Modul Forschungsprojekt: Bausteine zusammensetzen und anwenden
	4	Reflexion und Präsentation
	5	Implikationen für Anschlüsse an die Berufswelt
	Literatur

	Vorbereitung auf komplexe Berufsfelder – Ein Projektmodul im Masterstudiengang Public Health – Gesundheitsversorgung, -ökonomie und -management 
	1	Einleitung
	2	Public Health als komplexes Berufsfeld
	3	Vorbereitung auf komplexe Berufsfelder – Eine Herausforderung für die akademische Lehre
	4	Forschendes Lernen als Lösung?
	5	Forschendes Lernen im Masterstudiengang Public Health – Gesundheitsversorgung, -ökonomie und -management der Universität Bremen
	5.1	Das Konzept Forschenden Lernens im Studiengang
	5.2	Umsetzung im Studiengang
	5.3	Der Projektverlauf
	5.4	Die Gestaltung der Lehre im Forschungsprojekt

	6	Praxisorientiertes Forschendes Lernen – Perspektiven und Herausforderungen
	6.1	Studierende
	6.2	Lehrende
	6.2.1 Praxispartner*innen


	7	Fazit- Was ist bei praxisorientiertem Forschendem Lernen zu beachten?
	Literatur

	Teil 6 Forschendes Lernen – Kontinuierliches Voranschreiten
	Nachdenkliche Anmerkungen eines ersten Lesers 
	Literatur


