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Zusammenfassung

Wenn die akademische Lehre dem Anspruch ,Bildung durch Wissenschaft® gerecht
werden will, muss sie forschungsorientiert gestaltet sein. Die Kennzeichnung
»forschungsorientiert* aber ist ebenso mehrdeutig wie die verwandten Begriffe
problem-, fall- oder projektorientiert. Der Beitrag widmet sich diesen semantischen
Unklarheiten und leistet dabei auch einen Beitrag zur Prazisierung des
»forschenden Lernens*, das als didaktisches Konzept derzeit wieder viel diskutiert
wird. Schlie3lich wird ein Modell akademischer Lehre vorgestellt, welches
verschiedene Beziehungen zwischen Forschen und Lernen beschreibt und sowohl
einen theoretischen Impuls leisten als auch die Lehrpraxis unterstitzen will.
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Abstract

If academic teaching wants to live up to the claim “Bildung durch Wissenschaft’, a
research-based design is indispensable. However, the label “research-based”
appears to be as ambiguous as other related notions, such as problem-based,
case-based or project-based (learning). This paper addresses this semantic
vagueness and helps to clarify the notion of “learning through research”, which is
currently attracting renewed interest. Finally, the article presents a model for
academic teaching that describes different relationships between research and
learning. This model seeks to provide both a theoretical impetus and instrumental
support for the practice of teaching.
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1 Ausgangslage

Forschend zu lernen ist eine Forderung, die in den letzten Jahren wieder vermehrt
von sich reden macht. In den Empfehlungen des Wissenschaftsrats zum Verhéltnis
von Hochschulbildung und Arbeitsmarkt vom Oktober 2015 etwa wird das for-
schende Lernen als vielversprechender Ansatz mehrfach genannt und ausgefiihrt;
stellenweise wird es mit problemorientiertem Lernen gleichgesetzt. Der Begriff des
forschenden Lernens hat in der deutschsprachigen Literatur eine lange Tradition
(BAK, 1970; HUBER, 1983). Gemeint ist in der Regel, dass Studierende eigene

2 Siehe http://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/4925-15.pdf, Stand vom 23. Juli
2016.
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Forschungen betreiben, einen Forschungszyklus moglichst komplett durchlaufen
und dabei lernen. Im englischsprachigen Bereich werden unter Bezeichnungen wie
Research-based Learning (HEALEY, 2005) und Inquiry-based Learning (LEVY,
2009) weitere Varianten einer Verbindung von Forschen und Lernen diskutiert und
ein entsprechend breiteres Verstdndnis von forschendem Lernen vertreten. Als
forschungsorientiertes Lernen, das forschendes Lernen inkludiert, kommt diese
Vielfalt inzwischen auch an deutschen Hochschulen an.?

Mit der Vielfalt aber verringert sich die Prazision des Konzepts vom forschenden
Lernen; zugleich schwinden die Abgrenzungsmdglichkeiten zwischen der For-
schungsorientierung und der in der Didaktik seit langem bekannten Problemorien-
tierung (WILDT, 2002; EULER, 2005; REIBER, 2007; SCHOLKMANN, 2016).
Denn auch der Begriff der Problemorientierung ist nicht eindeutig: In der weiten
Verwendungsweise ist problemorientiertes Lernen ein Oberbegriff fir aktive, stu-
dierendenzentrierte, konstruktivistische, mitunter auch soziale Formen des Unter-
richts; Kritiker/innen des Konzepts fassen diese Formen zu ,,minimal gefiihrtem
Unterricht zusammen (CLARK, KIRSCHNER & SWELLER, 2006). In der engen
Verwendungsweise gilt problemorientiertes Lernen als eine spezielle Form von
entdeckendem oder induktivem Lernen (BARROWS, 1986; SAVERY, 2006) und
wird dann auch von verwandten Formen wie fall-, projekt- und forschungsorien-
tiertem Lernen unterschieden (PRINCE & FELDER, 2007), auf die sich auch die-
ser Text beschrankt.

In der hochschuldidaktischen Forschung und Praxis sind semantische Unklarheiten
der skizzierten Art, aber auch ein lockerer Umgang mit didaktischen Begriffen
meiner Beobachtung nach symptomatisch. Ganz besonders wird dies fur das for-
schende und forschungsorientierte Lernen kritisiert (HUBER, 2014). Es mangelt an
konsensféhigen Begriffen rund um die Forschungs- und Problemorientierung, an

® Dies ist eines der ersten noch nicht verdffentlichten Ergebnisse aus dem Projekt FideS
(Forschungsorientierung in der Studieneingangsphase). Siehe https://www.hul.uni-
hamburg.de/forschung/hochschuldidaktik/fides.html, Stand vom 23. Juli 2016.
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einer theoretischen Rahmung dafir, was die akademische Lehre auszeichnet, und
an Argumenten, warum die Forschungsorientierung darin eine besondere Rolle
spielen sollte. Der vorliegende Text widmet sich theoretisch-konzeptionell diesen
drei Aspekten und will damit einen Beitrag zur Begriffsschéarfung leisten sowie
Impulse fur eine theoretische Rahmung liefern.

2 Problem-, projekt-, fall- und
forschungsorientiertes Lernen

In der Literatur werden Konzepte zum problem-, projekt-, fall- und forschungsori-
entierten Lernen unterschiedlich spezifiziert und eingeordnet. Beim forschungsori-
entierten Lernen verfolgen zudem die deutsch- und englischsprachige Literatur
nicht die gleichen Argumentationsstrange (SIMONS & ELEN, 2007). Erganzend
sind Unsicherheiten in der Ubersetzung zu nennen, ob man Merkmalsbezeichnun-
gen wie problemorientiert und problembasiert (SAVIN-BADEN, 2006) oder for-
schungsorientiert und forschungsbasiert (HUBER, 2014) unterscheiden oder
gleichsetzen sollte. Die weiteren Ausflihrungen ergeben nur Sinn, wenn problem-
orientiertes Lernen nicht als Oberbegriff verwendet wird, sondern als eine Spezifi-
zierung entdeckenden Lernens; zudem verzichte ich auf eine Differenzierung zwi-
schen den Merkmalszusétzen ,,basiert und ,,orientiert™, weil diese in der Literatur
nicht durchgehalten werden.

Was problem-, projekt-, fall- und forschungsorientiertes Lernen eint, ist, dass alle
genannten Formen des Lernens im weiteren Sinne problembezogen sind (DE
GRAAFF & KOLMOS, 2006). Der Zusatz ,,im weiteren Sinne* ist erforderlich,
weil man von einem breiten Problem-Begriff ausgehen muss: Ein Problem kann
die narrative Darstellung einer herausfordernden Situation sein, eine Art Auftrag
zur Losung einer groReren Aufgabe, eine Fallgeschichte zur Bearbeitung oder eine
Forschungsfrage. In den genannten Varianten sind Probleme entweder real oder
zumindest potentiell real und demnach unterschiedlich authentisch. Sie kénnen
allerdings flr verschiedene Zielgruppen aufbereitet sein, missen aber am Ende
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doch schlecht strukturiert bleiben, was gemeinhin als komplex® bezeichnet wird
(DUFFY & CUNNINGHAM, 1996). Problem-, projekt-, fall- und forschungsorien-
tiertes Lernen zeichnen sich zusétzlich dadurch aus, dass Lernende nicht nur vorab
gestaltete Information rezipieren, sondern Handlungen mit sichtbaren Ergebnissen
vollziehen, um sich Wissen zu erschlielen: eine komplexe Situation in der Gruppe
diskutieren; eine situierte Aufgabe bearbeiten; einen Projektauftrag alleine oder im
Team erfillen; einen Fall 16sen; eine Forschungsfrage beantworten. Wissen wird
hier nicht einfach vermittelt und aufgenommen. Es werden vielmehr Szenarien
kreiert, in denen das Lernen anhand von Problemen in dem Sinne produktiv ist,
dass konkrete Artefakte als Problemldsungen resultieren.

Problem-, projekt-, fall- und forschungsorientiertes Lernen bilden also eine Kon-
zeptfamilie, die ein produktives Lernen anhand komplexer Probleme fordert. Fehlt
eines der beiden Merkmale, ndmlich der produktive Charakter des Lernens oder der
Bezug auf komplexe Probleme, besteht keine Familienzugehorigkeit. Minimale
oder fehlende Anleitung im Lernprozess gehért dagegen nicht zwingend zur Fami-
lienbeschreibung. Vielmehr ist das Verhéltnis von Selbst- und Fremdorganisation
bereits eine Dimension, anhand derer man ausleuchten kann, wie heterogen sich
die Familie zusammensetzt. Weitere Merkmale, an denen man die Verwandten
unterscheiden kann, beziehen sich auf die Art des Lernprozesses und die Qualitat
des Wissens, das resultiert. Diese Dimensionen sind allgemein-didaktisch nahelie-
gend.

Qualitat des resultierenden Wissens. Das resultierende Wissen kann fiir die Ler-
nenden neu sein oder es hat auch einen wissenschaftlichen Neuheitswert. Es kann
dergestalt sein, dass es planbar ist oder im Ausgang offen bleibt. Neues Wissen,
das einen potenziellen Beitrag zu wissenschaftlichen Gemeinschaften leistet, wird
in der Regel nur beim forschungsorientierten Lernen als Mdglichkeit erwartet.

* Schlecht strukturierte oder komplexe Probleme werden in der Regel als dynamische Sys-
teme hochgradig vernetzter Variablen beschrieben (FISCHER, GREIFF & FUNKE,
2012).
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Problem-, projekt- und fallorientierte Konzepte zielen auf einen Wissenszuwachs
bei den Studierenden, nicht aber in der dazugehdrigen Wissenschaft. Entsprechend
lasst sich beim forschungsorientierten Lernen der Ausgang meist wenig planen.
Geringe Planbarkeit hat man aber tendenziell auch beim projektorientierten Lernen,
wahrend das Wissen aus problem- und fallorientiertem Lernen vorab besser festge-
legt werden kann (BEREITER, 2002; GRIFFITHS, 2004; LOYENS & RIKERS,
2011; LEVY & PETRULIS, 2012).

Art des Lernprozesses. Der Lernprozess kann darin bestehen, dass Studierende
problembezogen neues Wissen erwerben oder fur die Ldsung eines Problems be-
reits erworbenes Wissen anwenden. Das Lernen kann als Prozess im Mittelpunkt
stehen oder an Ergebnissen ausgerichtet sein. Beim problemorientierten Lernen
eignen sich Studierende neues Wissen an, das sie auf dem Weg zur Lésung des
Problems bendtigen. Beim projekt- und fallorientierten Lernen wenden Studierende
vorzugsweise bereits erworbenes Wissen an und entwickeln es weiter. Forschungs-
orientiertes Lernen erfordert eine Anwendung vor allem von Methodenwissen wie
auch die Aneignung neuen Wissens im Prozess. Der Prozess selbst steht beim
problemorientierten Lernen im Fokus, haufig auch beim fallorientierten Lernen.
Beim projektorientierten Lernen hat man starker das Ergebnis im Blick. Beim for-
schungsorientierten Lernen variiert die Einschatzung danach, ob man es nah beim
problemorientierten Lernen ansiedelt oder davon unterscheidet (SAVIN-BADEN,
2003; PRINCE & FELDER, 2007; HMELO-SILVER, DUNCAN & CHINN,
2007).

Verhéltnis von Selbst- und Fremdorganisation. Das Verhéltnis von Selbst- und
Fremdorganisation in der Familie des produktiven Lernens anhand komplexer
Probleme ist nicht festgelegt. Ein hohes Mal} an Anleitung und Unterstutzung ist
ebenso moglich wie ein hohes Mal} an Offenheit und Freiraum fur die Lernenden.
Problemorientiertes Lernen umfasst eine klar geregelte Arbeit in Kleingruppen,
tutorielle Begleitung und einen meist vorstrukturierten Prozess der selbstgesteuer-
ten Wissensaneignung. Fallorientiertes und mitunter auch projektorientiertes Ler-
nen setzen tendenziell darauf, dass Studierende selbstandig tatig werden; Unter-
stutzung wird Uber Aufgabenbeschreibungen und Kontexte geregelt (SPRONKEN-
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SMITH & WALKER, 2010; ADITOMO, GOODYEAR & ELLIS, 2013,
BLOMSTER, VENN & VIRTANEN, 2014). Beim forschungsorientierten Lernen
gehen die Auffassungen und Umsetzungen bei der Frage auseinander, ob der For-
schungsanlass selbst gewahlt oder vorgegeben sein und Phasen des Forschens an-
geleitet oder selbstorganisiert ablaufen sollen. Im deutschsprachigen Bereich (ber-
wiegt die Auffassung, dass Selbstorganisation Voraussetzung fur das forschende
Lernen ist (SCHULMEISTER, 2002; HUBER, 2009). Im englischsprachigen
Raum sieht man dagegen viele Optionen der Anleitung und Unterstiitzung des for-
schenden Lernprozesses (HMELO-SILVER et al., 2007).

Die Konzeptfamilie des problem-, projekt-, fall- und forschungsorientierten Ler-
nens gleicht also eher einer Patchwork- denn einer Kernfamilie. Unter dem ge-
meinsamen Dach des produktiven Lernens anhand komplexer Probleme verfolgen
die genannten Lernformen teils &hnliche, teils divergierende Ziele, gestalten ihre
gemeinsamen Merkmale unterschiedlich aus und weisen mal grofere, mal kleinere
Uberlappungen auf. Wie die Familie wahrgenommen wird, ist von dem Beobachter
und dessen Verstandnis der einzelnen Familienmitglieder und folglich auch von der
getroffenen Literaturauswahl abhédngig.

3 Forschungsorientierung als Leitprinzip
akademischer Lehre

Die Grinde fiir die eingangs erwahnte Renaissance des forschenden Lernens lassen
sich in diesem Text nicht im Detail analysieren. Abgrenzungsbemiihungen etwa
zwischen Hochschultypen tber die regulative Idee einer ,,Bildung durch Wissen-
schaft* aber diirften eine gewichtige Rolle spielen.” Bildung durch Wissenschaft

® Eine eingehendere Auseinandersetzung mit dem Kern akademischer Lehre und méglichen
Begrindungslinien fur eine auf Forschung bezogene Lehre als Konkretisierung des Leit-
gedankens ,,Bildung durch Wissenschaft® liefere ich an einer anderen Stelle (REIN-
MANN, in Druck).

Freier Beitrag 231



Gabi Reinmann

impliziert, dass Lernen mit einer Teilhabe an Wissenschaft einhergehen muss
(LEVY, 2009; RHEIN, 2015) und folglich Lernen und Forschung in einer Bezie-
hung zueinander stehen missen. Lernen und Forschung konnen theoretisch be-
trachtet mindestens drei Beziehungen eingehen, die ich als Lernen tber Forschung,
Lernen fur Forschung und Lernen durch Forschung bezeichne. Zu dahnlichen
Schlissen kommen (auf anderen Wegen) auch HUBER (2014) sowie RUESS,
GESS & DEICKE (2016).

Studierende kdnnen sich erstens tber Forschung kundig machen: Sie eignen sich
bestehendes wissenschaftliches Wissen rezeptiv an; in der Folge erweitern sie ihr
personales Wissen (Learning about Research). Studierende kdnnen sich zweitens
auf eigene Forschungstatigkeiten vorbereiten: Sie Uben wissenschaftliches, vor
allem methodisches, Wissen ein; in der Folge erweitern sie ihr personales Wissen
und bauen gleichzeitig ein Potenzial auf, um selbst wissenschaftliches Wissen zu
schaffen (Learning for Research). Studierende konnen drittens etwas durch For-
schung selbst herausfinden: Sie beteiligen sich produktiv an der Schaffung wissen-
schaftlichen Wissens; in der Folge erweitern sie nicht nur ihr personales Wissen,
indem sie sich durch Forschen neues Wissen aneignen und einiiben, sondern sie
erweitern auch die kollektive wissenschaftliche Wissensbasis (Learning through
Research). In diesem Sinne ist akademisches Lehren und Lernen immer auf For-
schung bezogen und damit stets forschungsorientiert in einem breiten Sinne.

Sich kundig zu machen korrespondiert lernpsychologisch betrachtet mit rezeptiven
Tatigkeiten wie Lesen, Zuhoren, Beobachten; sich auf etwas vorzubereiten ver-
weist auf tibende Tatigkeiten wie Nachmachen, Anwenden, Trainieren; etwas her-
auszufinden erfordert produktive Tatigkeiten wie Entwerfen, Herstellen, Umset-
zen.® Akademische Lehre hat, wenn man die bisherigen Ausfiihrungen mitgeht, die
Aufgabe, Studierenden dabei zu helfen, an Wissenschaft rezeptiv, ibend und pro-

® Bei dieser Aussage stiitze ich mich auf die lernpsychologisch begriindete Didaktik von
Hans Aebli (AEBLI , 1983), ohne aber seine Theorie vollstdndig zu tibernehmen, die sich
ausschlieBlich auf die Schule bezieht.

232 www.zfhe.at



ZFHE Vol. 11 / Issue 5 (September 2016) pp. 225-244

duktiv teilzuhaben. Lehren bedeutet dann, Lernumgebungen zu gestalten, in denen
diese Tatigkeiten und Lernformen méglich und wahrscheinlich werden.

Lernumgebungen sind auf der einen Seite gestaltete R&ume mit Begrenzungs- und
Aufforderungscharakter und auf der anderen Seite zu gestaltende Raume im Sinne
von Spiel- und Freirdumen (SESINK, 2014). Rezeptive Teilhabe an Wissenschaft
setzt Informationsraume voraus, in denen sich Studierende kundig machen und in
die Welt des bestehenden wissenschaftlichen Wissens eintauchen kdnnen. Produk-
tive Teilhabe an Wissenschaft dagegen erfordert Explorationsrdume, in denen Stu-
dierende etwas herausfinden und die Welt wissenschaftlichen Wissens mit eigenen
Erkenntnissen bereichern konnen. Das Potenzial zur Teilhabe an Wissenschaft
steigt, wenn sich Studierende darauf vorbereiten und erforderliches Denk- und
Handwerkszeug eintiben, woflr sie Erprobungsraume brauchen.

Bei der Gestaltung von Informations-, Explorations- und Erprobungsraumen in der
akademischen Lehre gibt es unzéhlige kleinere und gréRRere Faktoren, welche di-
daktische Entscheidungen einfordern. Die Vielzahl dieser Faktoren gruppiere ich
zu drei Dimensionen: die Vermittlungs-, Aktivierungs- und Begleitungsdimensi-
on.” Diese Dimensionen sind nicht ganzlich voneinander unabhangig, weisen aber
in ihrem Kern jeweils in eine andere Richtung, sodass sich deren analytische Tren-
nung fur Gestaltungsaufgaben als hilfreich erweist. Auf allen drei Dimensionen
lasst sich unter anderem die Frage stellen, ob Konzepte aus der Familie des produk-
tiven Lernens anhand komplexer Probleme didaktisch fruchtbar gemacht werden
kénnen.

Vermittlung meint, dass Lehrende Studierenden zeigen (PRANGE, 2005), was in
der Welt bestehenden wissenschaftlichen Wissens der Fall ist und wie es zustande
kommt: Dazu halten sie Vortradge oder zeichnen Vortrdge auf (Audio/Video); sie
schreiben Texte oder sie wéahlen solche fir Studierende aus; sie kreieren andere

" Diese Dimensionen sind induktiv aus Lehr- und Beratungstatigkeiten zur Gestaltung von
Lernumgebungen in den letzten 15 Jahren entstanden und werden in REINMANN (2015)
naher ausgefiihrt.
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Artefakte oder stellen solche flr Studierende zusammen. Vermittlung in diesem
Sinne kann problembezogen erfolgen: Wissen kann situiert dargestellt, anhand von
Fallen erkléart und sogar so aufbereitet werden, dass nachvollziehbar wird, wie es
durch Forschung entstanden ist. Studierende sind hier vor allem rezeptiv; sie kon-
struieren im Idealfall personales Wissen, produzieren aber keine sichtbaren Arte-
fakte. Wenn sich Konzepte zum problem-, projekt- und fallorientierten Lernen
dadurch auszeichnen, dass sie ein produktives Lernen anhand komplexer Probleme
fordern, sind sie fur Fragen der Vermittlung direkt wenig hilfreich. Problem- und
Forschungsorientierung als Prinzip der Darstellung von Wissen dagegen lassen
sich hier einsetzen.

Aktivierung meint, dass Lehrende Studierende dazu veranlassen, sich mit wissen-
schaftlichem Wissen fragend auseinanderzusetzen: Dazu schaffen sie entsprechend
Anlasse in Form von Aufgaben, die zum Nachdenken und Verstehen von Gelese-
nem, Gehdrtem oder Beobachtetem anregen, die zum Nachmachen, Anwenden
oder Trainieren animieren, oder die dazu einladen, etwas zu entwerfen, herzustel-
len oder umzusetzen. Zur Aktivierung in diesem Sinne kdnnen Konzepte des prob-
lem-, projekt-, und fallorientierten Lernens herangezogen werden: Man kann Stu-
dierende dazu veranlassen, Probleme zu l6sen, Projekte durchzufiihren und Falle zu
bearbeiten. Zudem konnen sie natiirlich auch eigene Forschung betreiben.

Begleitung meint, dass Lehrende Studierende unterstiitzen, wenn sie rezeptiv,
ibend oder produktiv lernen, indem sie gezielt helfen (Scaffolding), Feedback ge-
ben, Coaching anbieten, beraten und moderieren, oder indem sie im Bedarfsfall die
Aktivierung verandern und anpassen, zusatzliche Vermittlung anbieten etc. Wie ich
oben gezeigt habe, unterscheiden sich Konzepte des problem-, projekt-, fall- und
forschungsorientierten Lernens unter anderem darin, wie sie das Verhaltnis von
Selbst- und Fremdorganisation gestalten und wie viel Anleitung und Unterstiitzung
sie in welcher Form anbieten. Sie integrieren in ihre Konzepte also in der Regel
Leitlinien fir die Begleitung durch die Lehrenden oder durch Peers.

Wer lehrt, Gbernimmt stets in irgendeiner Form Vermittlungs-, Aktivierungs- und
Begleitungsfunktionen; eine Trennung wird mdglich, wenn man sich aufgrund von
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Lehrzielen entscheidet, was primér sein soll. Die Gestaltung verschiedener Lern-
rdume zeichnet sich daher durch Akzentsetzungen und dadurch aus, dass je eine
Dimension primér ist und die jeweils anderen mit unterschiedlicher Gewichtung
hinzukommen (kénnen). So steht bei der Gestaltung von Informationsrdumen die
Vermittlung im Zentrum, bei der Gestaltung von Explorationsrdumen die Beglei-
tung und bei der Gestaltung von Erprobungsrdumen die Aktivierung. Denkbar ist
auch die Gestaltung von Zwischenrdumen: Wer z. B. mit Studierenden ein voll-
standiges Forschungsprojekt simuliert, das der Ubung dient und keine neuen Er-
kenntnisse erwarten l&sst, bewegt sich zwischen einem Erprobungs- und Explorati-
onsraum. Wer etwa Studierende an einem Forschungsantrag beteiligt und ihnen die
Aufgabe gibt, fiir diesen Antrag den Forschungsstand zu einem Thema aufzuarbei-
ten, bewegt sich zwischen einem Informations- und Explorationsraum. Wer bei-
spielsweise Studierende wissenschaftliche Zeitschriftenartikel lesen und nach ei-
nem bestimmten Raster analysieren lasst, um das Lesen und Verstehen dieses Gen-
res einzutiben, bewegt sich zwischen einem Erprobungs- und Informationsraum.

Die folgende Abbildung 1 visualisiert das resultierende Modell zur akademischen
Lehre. Da das studentische Lernen der Zweck akademischer Lehre ist, steht dieses
in der Mitte, um die sich die Gestaltung von Lernrdumen mit ihren verschiedenen
Vermittlungs-, Aktivierungs- und Begleitungsanteilen dreht. Das Modell folgt nicht
der oft konstruierten Zweiteilung in fremd- versus selbstorganisierten oder lehren-
den- versus studierendenzentrierten Unterricht (BIGGS, 2006). Auch problem-,
projekt-, fall- und forschungsorientiertes Lernen lassen sich dem Modell nicht ohne
weiteres zuordnen; eine Verbindung ist aber (ber die integrierten Dimensionen der
Vermittlung, Aktivierung und Begleitung mdglich.

Freier Beitrag 235



Gabi Reinmann

Learning : Learning
through : for
Research : Research

Learning
about
Research

Informationsraum

oo @e\\u‘@

7
o Vermittiung

Abb. 1: Modell akademischer Lehre

4 Die besondere Rolle des
forschenden Lernens

Ausgangspunkt dieses Beitrags war, dass es an einer semantischen Differenzierung
vor allem zwischen Forschungs- und Problemorientierung in der akademischen
Lehre mangelt. Ich habe zu zeigen versucht, dass es gute Griinde gibt, problem-,
projekt-, fall- und forschungsorientiertes Lernen als Konzeptfamilie zu bezeichnen.
Zudem habe ich Argumente dafiir geliefert, dass die akademische Lehre genau
genommen immer forschungsorientiert zu gestalten ist, wenn sie ihrem Anspruch
(Bildung durch Wissenschaft) gerecht werden will. Im Folgenden soll nun disku-
tiert werden, dass und warum speziell das forschende Lernen semantisch sowohl
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von einer generellen Forschungsorientierung in der akademischen Lehre als auch
von Konzepten des problem-, projekt- und fallorientierten Lernens unterschieden
werden sollte.

Aus dem Postulat, dass akademische Lehre prinzipiell forschungsorientiert, weil
auf Forschung beruhend oder auf sie bezogen ist, ist nicht zu folgern, dass Studie-
rende durchgehend forschend zu lernen hétten. Forschendes Lernen in dem Sinne,
dass Studierende lernen, indem sie selbst forschen, entspricht einem Sektor akade-
mischen Lehrens und Lernens: dem Learning through Research. Sind Studierende
in diesem Sinne produktiv an der Schaffung wissenschaftlichen Wissens beteiligt,
liegt forschendes Lernen oder Lernen durch Forschung vor. Dies ist eine mdgliche
Form der Beziehung zwischen Lernen und Forschung. Erweiterungen und Variati-
onen sind denkbar, etwa was die Art des Anlasses und das Ausmaf der Unterstiit-
zung betrifft. Es muss jedoch ein vollstandiger Forschungszyklus (PEDASTE et
al., 2015) fur Studierende erkennbar bleiben; Studierende miissen etwas herausfin-
den wollen und kénnen sowie produktiv und nicht rezeptiv oder nur tbend tatig
sein. Alle Erweiterungen und Variationen, die davon abweichen (HEALEY, 2005;
LEVY, 2009), sind ebenfalls mdglich, flhren aber in andere Lernrdume und ent-
sprechen nicht mehr dem forschenden Lernen als Learning through Research.

Wenn Studierende forschen, unterliegen sie zeitlichen Restriktionen, miissen einen
Startpunkt setzen und am Ende ein Ergebnis liefern, nutzen Ressourcen und teilen
sich ihr Vorhaben trotz etwaiger zyklischer Prozesse in verschiedene Phasen ein. In
diesem Sinne ist studentische Forschung als Projekt organisiert. Allerdings ist nicht
jedes Projekt im Studium ein Forschungsprojekt. Hinzu kommen weitere Beson-
derheiten von Forschungsprojekten: Ihre Ergebnisse sind wenig planbar, das resul-
tierende Wissen kann und soll auch wissenschaftlich neu sein und es kommt bei
solchen Projekten weniger auf die Anwendung schon erworbenen Wissens an, als
es bei anderen Projekten im Studium der Fall ist. Obschon also forschendes Lernen
in der Regel als Projekt organisiert ist, ist es vom Konzept des projektorientierten
Lernens zu unterscheiden.

Freier Beitrag 237



Gabi Reinmann

Wenn Studierende z. B. in der Rechtswissenschaft, Medizin oder klinischen Psy-
chologie forschend tétig sind, tun sie das mitunter in Form von Fallanalysen. For-
schung kann prinzipiell an einem Fall vollzogen werden, lasst sich als Fallfor-
schung praktizieren und fiihrt so zu wissenschaftlichen Erkenntnissen. Das gilt
allerdings nicht fir alle (Sub-)Disziplinen. Hier wird deutlich, dass immer auch die
Art der Forschung, die Auffassung von Wissenschaft und der Forschungstyp Ein-
fluss darauf haben, wie forschendes Lernen konzipiert wird (GRIFFITHS, 2004).
Allerdings kommen Falle in der Hochschullehre hdufiger zu anderen Zwecken
denn zur Forschung zum Einsatz. Obschon also forschendes Lernen an einem Fall
orientiert sein kann, ist es vom Konzept des fallorientierten Lernens zu unterschei-
den.

Wenn Studierende forschend lernen, tun sie das mit einem Erkenntnisinteresse.
Dieses Interesse lasst sich auch als Frage oder Problemstellung formulieren. Die
Besonderheit des forschenden Lernens liegt darin, dass — von der Lehrperson nur
wenig steuerbar — potenziell neues Wissen durch Forschung geschaffen wird und
dieser Prozess auch scheitern kann (SCHULMEISTER, 2002). Forschendes Lernen
ist daher kein problemorientiertes Lernen im urspringlichen Sinne des Konzepts
als einer Form des entdeckenden Lernens, demzufolge sich Lernende bestehendes
Wissen selbststandig, aber angeleitet und orientiert an der Lsung eines komplexen
Problems systematisch erarbeiten.

Akademische Lehre kann sich nicht darin erschdpfen, Explorationsraume fir ein
Lernen durch Forschen zu gestalten. Sowohl aus organisatorischen als auch aus
lernpsychologischen Grinden sind Lernumgebungen notig, in denen Lernende
nicht nur produktiv, sondern auch rezeptiv und tibend lernen — allerdings unter dem
Dach der Forschungsorientierung. Obschon mit einer solchen Modellvorstellung
Konzepte problem-, projekt- und fallorientierten Lernens auf der semantischen
Ebene viele Fragen aufwerfen, kénnen sie auf der praktischen Ebene wertvolle
Impulse fiir die Gestaltung akademischer Lernumgebungen geben: So sind z. B.
problemorientierte Konzepte darin stark, Problemltseschritte anzuleiten; zudem
beinhalten sie empirisch gut untersuchte didaktische Prinzipien, mit denen sich das
Lernen mit authentischen Problemen wirkungsvoll unterstitzen lasst (WEBER,
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2007). Projektorientierte Konzepte zeichnen sich besonders dadurch aus, wie sie
Projektarbeitsphasen in Gruppen begleiten; das kann instruierenden bis moderie-
renden Charakter haben (FREY, 1998). Fallorientierte Konzepte liefern Muster fiir
Fallbeschreibungen, die Anlésse fur die intensive Beschéftigung mit Wissen liefern
(MARRA, JONASSEN, PALMER & LUFT, 2014). Gleichzeitig geben sie Anre-
gungen fir die Vermittlung von Wissen etwa in Form problembezogener Instrukti-
onen (SCHMIDT, LOYENS, VAN GOG & PAAS, 2007) oder fallbasierter Vorle-
sungen (ZUMBACH, HAIDER & MANDL, 2008). Problem-, Projekt- und For-
schungsorientierung liefern ldeen dafiir, wie man Studierende veranlassen kann,
sich mit Wissenschaft aktiv zu beschéftigen, sie bieten Modelle dafir, wie man
Studierende darin wirkungsvoll unterstitzen kann, sie geben am Rande sogar Hin-
weise darauf, worauf man achten kann, wenn man versucht zu zeigen, wie Wissen-
schaft funktioniert.

5 Ausblick

Viele Konzepte aus der Konzeptfamilie des produktiven Lernens anhand komple-
xer Probleme beziehen sich auf den Bildungskontext Schule, einige auf die Hoch-
schule, wobei die Medizin eine fiihrende Stellung einnimmt. Insgesamt betrachtet
lassen vor allem die englischsprachigen Modelle eine spezifische Ausrichtung auf
Bildung durch Wissenschaft oft vermissen. Die deutschsprachige Literatur zum
forschenden Lernen fullt diese Liicke eher, bleibt aber relativ diinn bei der Gestal-
tung forschenden Lernens und relativ eng bei der Férderung anderer Lernformen
unter dem Leitprinzip der Forschungsorientierung.

Das hier vorgestellte Modell zur akademischen Lehre ist der Versuch, einen kon-
textspezifischen Rahmen fir die Gestaltung von Lernumgebungen zur Forderung
von Learning about, for und through Research zu schaffen. Ich ziehe dazu bewusst
eine moglichst neutrale Sprache heran, die zum einen nah an den Ph&nomenen
bleibt, welche die Lehre und das Lernen kennzeichnen, und die zum anderen die
potenzielle Prazision der Umgangssprache nutzt, die den Fachbegriffen aus der
Konzeptfamilie des produktiven Lernens anhand komplexer Probleme mitunter

Freier Beitrag 239



Gabi Reinmann

fehlt. Das mag auf den ersten Blick nicht einsichtig sein, sind doch Fachbegriffe
gerade zur Prazisierung da. Die Schwierigkeit aber liegt wohl in zu vielen Einzel-
modellen und -definitionen zum problem-, projekt-, fall- und forschungsorientier-
ten Lernen. Das mag der praktischen Nutzung keinen Abbruch tun, womdglich
aber der hochschuldidaktischen Theorie und Empirie schaden. Die sich daraus er-
gebende Herausforderung fir die Hochschuldidaktik habe ich versucht aufzugrei-
fen, indem ich semantische Kl&rungen vorgeschlagen und Impulse fir eine theore-
tische Rahmung akademischer Lehre geliefert habe. Eine weitere Arbeit und Dis-
kussion des Modells muss seine Tragfahigkeit beweisen.
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