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Zusammenfassung

Wissenschaftliche Schreib- und Forschungskompetenz soll durch Forschendes
Lernen geférdert werden. In der Literatur wird diese Lehr-Lernform jedoch
uneinheitlich definiert und h&ufig werden unterschiedliche curriculare Elemente
darunter verstanden. Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, konzeptionelle
Unscharfen aufzuklaren, indem Forschendes Lernen im weiter gefassten Rahmen
forschungsbezogener Lehre verortet wird. Auf Basis einer Curriculum-Analyse
konnten zwodlf Gruppen forschungsbezogener Lehre identifiziert und Forschendes
Lernen empirisch gestitzt prazisiert werden.
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Research-based learning and research-related teaching — An
empirically grounded typology of the research-teaching nexus

Abstract

‘Research-based learning’ is supposed to develop students’ academic writing and
research skills. However, no widely shared definition of research-based learning
exists, and the concept is frequently used synonymously with other types of
research-related teaching. This study aims to systematize this conceptual diversity
by redefining research-based learning in the wider context of the research-teaching
nexus. Based on a qualitative curriculum analysis, we identified twelve groups of
research-related teaching, which allowed us to delimit research-based learning on
an empirical basis.
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1 Einleitung

Die Vermittlung wissenschaftlicher Schreib- und Forschungskompetenz gilt als
wichtige Aufgabe hochschulischer Bildung (WISSENSCHAFTSRAT, 2006). Um
wissenschaftlich schreiben und forschen zu kdnnen, brauchen Studierende Wissen
zu fachlichen Inhalten und Forschungsmethoden, Wissen zu Textgenres, schrift-
sprachlichen Normen und disziplindren Konventionen (KRUSE & CHITEZ, 2012).
Fur die Vermittlung solcher Kenntnisse sind verschiedene Lernarrangements denk-
bar, wobei dem Forschenden Lernen eine besondere Bedeutung zugeschrieben wird
(KRUSE, 2016; GESS, WESSELS & DEICKE, in Druck).

Was jedoch unter Forschendem Lernen zu verstehen ist, wird kontrovers diskutiert:
Manche Definitionen betonen, dass beim Forschenden Lernen der gesamte For-
schungsprozess durchlaufen wird (z. B. HUBER, 2009). Andere Definitionen set-
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zen niedrigschwelliger an und z&hlen zum Forschenden Lernen auch die Durchfih-
rung einzelner Forschungstatigkeiten (z. B. FICHTEN, 2010) oder das Nachvoll-
ziehen von Forschungsprozessen (z. B. REINMANN, 2009).

Solange differente konzeptuelle Vorstellungen vorliegen, bleibt unklar, was For-
schendes Lernen von anderen Formen forschungsbezogener Lehre unterscheidet.
Problematisch wird dies dann, wenn Erkenntnisse zur Forderung von Schreib- und
Forschungskompetenz zusammengefiihrt werden, die auf unterschiedlichen Vor-
stellungen griinden.

Die vorliegende Studie setzt an diesem grundlegenden Problem an: Geklart werden
soll, wie Forschendes Lernen von anderen Formen forschungsbezogener Lehre
abgegrenzt werden kann. Zu diesem Zweck wird im Folgenden ein Modell zur
Klassifizierung forschungsbezogener Lehre erarbeitet und anhand einer Curricu-
lum-Analyse empirisch geprift. Forschendes Lernen wird innerhalb dieser Klassi-
fizierung verortet.

2 Forschungsstand zur Systematisierung
forschungsbezogener Lehre

Bei Lehre, die einen Bezug zur Forschung hat, sprechen wir von ,,forschungsbezo-
gener Lehre®, um damit noch keine Wertung Uber die Art des Forschungsbezugs zu
implizieren. Dieser Forschungsbezug kann sehr unterschiedlich gestaltet sein.

Das populérste Modell zur Systematisierung forschungsbezogener Lehre stammt
von HEALEY (2005). Die verschiedenen Umsetzungsformen werden hier in zwei
Kategorien unterteilt: dem inhaltlichen Schwerpunkt (Forschungsergebnis vs. For-
schungsprozess) und dem Aktivitatsniveau der Studierenden (rezeptiv vs. aktiv).
Durch die Zusammenfiihrung der beiden Dimensionen ergeben sich vier verschie-
dene Typen des Forschungsbezugs hochschulischer Lehre: Beim research-led
teaching werden den Studierenden Forschungsergebnisse vermittelt, beim rese-
arch-oriented teaching wird ihnen der Forschungsprozess erlautert. Research-
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based learning bezeichnet studentisches Forschen und research-tutored learning
die angeleitete Aneignung von Forschungsergebnissen.

Einen ahnlichen, ebenfalls stark rezipierten Systematisierungsansatz wéhlt HUBER
(2014). Er unterteilt forschungsbezogene Lehre in drei Typen: Bei forschungsba-
sierter Lehre stitzt sich das Lernen auf Forschung, wobei den Studierenden der
aktuelle Stand der Forschung sowie die Grundprobleme und Ausgangsfragen dieser
Forschung nahegebracht werden. Forschungsorientierte Lehre fihrt zur Forschung
hin und bereitet auf eigenstandiges Forschen vor. Die Studierenden sollen lernen,
wie der Forschungsprozess gestaltet werden kann, wobei besonderer Wert auf die
Wahl und Durchflihrung von Forschungsmethoden gelegt wird. Forschendes Ler-
nen schlieflich bedeutet fur HUBER, dass Studierende aktiv und selbstandig for-
schen und dabei den kompletten Forschungsprozess durchlaufen.

Beiden Modellen gemeinsam ist die Unterscheidung nach dem Aktivitatsniveau der
Studierenden. Wenngleich nicht explizit, grenzt auch HUBER in seiner Typologie
rezeptives Lernen von aktivem studentischen Forschen ab (vgl. auch BREW,
2010). Im Vergleich fasst HUBER das Aktivitatsniveau jedoch nuancierter, indem
auch Aktivitaten wie die Eintdbung oder Simulation von Forschungstatigkeiten
angeflhrt werden, also Aktivitaten, bei denen Studierende bereits erworbenes Wis-
sen anwenden.

Eine weitere Uberschneidung zwischen HEALEY und HUBER betrifft den inhalt-
lichen Schwerpunkt des Forschungsbezugs: entweder stehen Forschungsergebnisse
oder der Forschungsprozess im Zentrum der Lehre. HUBER erganzt jedoch For-
schungsmethoden als weiteren wichtigen inhaltlichen Schwerpunkt — der auch in
anderen Systematisierungsansétzen hervorgehoben wird (z. B. ZAMORSKI, 2002).

Zusammenfassend betrachtet wird forschungsbezogene Lehre bei HUBER diffe-
renzierter erfasst als bei HEALEY. Allerdings werden zugrunde liegende Katego-
rien zur Unterteilung forschungsbezogener Lehre in seiner Modellbeschreibung
nicht direkt sichtbar. Beide Ansatze ergénzen sich insofern, sind jedoch weder em-
pirisch hergeleitet noch gepruft.
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3 Forschungsfragen

Die Analyse des Forschungsstands zeigt, dass forschungsbezogene Lehre durch
Zusammenfuhrung sich ergdnzender Ansédtze differenziert erfasst werden kann.
Fraglich bleibt, ob diese Erfassung auch einer empirischen Betrachtung standhalten
kann. In einem ersten Schritt soll daher folgende Forschungsfrage beantwortet
werden:

1. Welche Formen forschungsbezogener Lehre lassen sich empirisch unter-
scheiden?

Das Ergebnis bildet wiederum die Grundlage fiir die zweite Forschungsfrage:

2. Wie ist Forschendes Lernen in Abgrenzung von anderen Formen for-
schungsbezogener Lehre zu definieren?

4 Methode

Das Vorgehen zur Klassifizierung forschungsbezogener Lehre (vgl. Forschungs-
frage 1) wurde an die Methode zur empirisch begriindeten Typenbildung von
KELLE & KLUGE (2010) angelehnt:

Im ersten Schritt wurde ein theoretisches Klassifizierungsmodell erarbeitet. Die
Bildung relevanter Vergleichskategorien wurde deduktiv vorgenommen.

Im zweiten Schritt wurde die Klassifizierung empirisch Gberprift. Dafiir wurde
eine Curriculum-Analyse durchgefiihrt. Zwar bilden Studienordnungen nicht not-
wendigerweise die Studienrealitdt ab, einzelne Studien deuten jedoch auf eine be-
deutsame Schnittmenge zwischen intendiertem und realisiertem Curriculum (z. B.
HERZMANN, KONIG & ARTMANN, 2012). Die vorliegende Untersuchung
stitzt sich auf Studienordnungen der Humboldt-Universitdt zu Berlin (HU). Die
HU bietet ein breites Facherspektrum, so dass die Verwendbarkeit der Klassifizie-
rung fur verschiedene Disziplinen untersucht werden konnte.
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Aus den 33 Instituten der HU wurden insgesamt 167 Studienordnungen in die Ana-
lyse einbezogen. Aus diesen Studienordnungen wurden zunéchst diejenigen Modu-
le mit explizitem Forschungsbezug identifiziert und die entsprechenden Modul-
Kurzbeschreibungen analysiert. Die in den Beschreibungen enthaltenen for-
schungsbezogenen Lehrelemente wurden anschliefend der theoretisch erarbeiteten
Klassifizierung zugeordnet. Diese Kodierung wurde von zwei Personen vorge-
nommen: zundchst konsensuell zur Schérfung der Kodierregeln (SCHMIDT,
2013), dann unabhangig voneinander (vgl. Abb. 1).

Sichtung von
Studienordnungen
an allen 33 Instituten der HU
Berlin

Vorselektion von
forschungsbezogenen
Modulen

Konsensuelles Kodieren
der ersten 20 Prozent

313 LE
aus 132 Modulen

Unabhingiges Kodieren
der restlichen 80 Prozent

Kodierer 1: 1.360 LE
Kodierer 2: 1.359 LE
aus 432 Modulen

167 Studienordnungen 564 Module

Legende: LE steht fiir ,Lehrelemente*.
Abb. 1: Kodierprozess

Nach Abschluss des Kodierprozesses wurden die durch die Kodierung entstande-
nen Gruppen an Lehrelementen auf interne Homogenitét und externe Heterogenitat

gepruft.

Der dritte und letzte Schritt schlieflich bestand in der Charakterisierung von For-
schendem Lernen (vgl. Forschungsfrage 2). Daflr wurden zwischen den gebildeten
Gruppen Kontrastierungen vorgenommen, mit denen die Besonderheiten von For-
schenden Lernen im Abgleich mit vorliegenden Definitionen hergeleitet werden

konnten.
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5 Klassifizierung forschungsbezogener Lehre

5.1 Theoretisches Modell zur Klassifizierung forschungsbezo-
gener Lehre

Wie im Forschungsstand dargelegt, orientieren sich vorliegende Systematisierun-
gen explizit oder implizit an zwei Kategorien, nach denen forschungsbezogene
Lehre strukturiert werden kann: erstens nach dem inhaltlichen Schwerpunkt der
Lehre und zweitens nach dem Aktivitatsniveau der Studierenden.

Beim inhaltlichen Schwerpunkt kénnen auf Basis bestehender Ansatze drei Subka-
tegorien unterschieden werden: Lehre kann (1) Forschungsergebnisse, (2) For-
schungsmethoden oder (3) den gesamten Forschungsprozess ins Zentrum stellen.
Beim Aktivitatsniveau werden ebenfalls drei Subkategorien unterschieden: In Zu-
sammenfiihrung vorliegender Modelle kann das Aktivitatsniveau danach differen-
ziert werden, ob die Studierenden (1) rezeptiv lernen, (2) erworbenes Wissen an-
wenden oder ob sie (3) selbst forschend tétig sind.

Aus der Kombination der beiden Vergleichskategorien mit ihren jeweils drei Sub-
kategorien entsteht eine Klassifizierungsmatrix mit neun Gruppen forschungsbezo-
gener Lehre (vgl. Abb. 2).
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Inhaltlicher
Schwerpunkt
Aktivititsniveau Forschungsergebnisse Forschungsmethoden Forschungsprozess
der Studierenden
forschend Gruppe 3 Gruppe 6 Gruppe 9
anwendend Gruppe 2 Gruppe 5 Gruppe 8
rezeptiv Gruppe 1 Gruppe 4 Gruppe 7

Abb. 2: Theoretisch hergeleitete Klassifizierungsmatrix forschungsbezogener Lehre

5.2 Empirische Prufung der Klassifizierung

Die empirische Prifung zeigt, dass die Klassifizierungsmatrix fir eine Systemati-
sierung forschungsbezogener Lehre grundsétzlich anwendbar ist: Fir alle Zellen
der Klassifizierungsmatrix konnten Elemente identifiziert werden und die Inter-
Koder-Reliabilitat erwies sich als zufriedenstellend. Die prozentuale Ubereinstim-
mung zwischen den Kodierern betrug 81 Prozent und auch Krippendorffs Alpha
von 0,87 zeigt die hohe Ubereinstimmung zwischen den Kodierern (KRIPPEN-
DORFF, 2013). Verbleibende Unstimmigkeiten wurden im Rahmen einer kon-
sensuellen Validierung diskutiert und nach Abschluss wurde eine prozentuale
Ubereinstimmung von 93 Prozent erzielt.

Nach Abschluss des Kodierprozesses wurde geprift, ob alle Lehrelemente inner-
halb einer Gruppe hinreichend ahnlich sind (interne Homogenitat) und anschlie-
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Rend, ob sich die Gruppen klar voneinander unterschieden (externe Heterogenitat).
Das Ergebnis wird im Folgenden anhand einer Beschreibung der einzelnen Grup-
pen dargestellt:

Gruppe 1: Ergebnisse-rezeptiv

In den Lehrelementen dieser Gruppe werden den Studierenden fachliche Erkennt-
nisse vermittelt. Im BA Englisch beispielsweise z&hlt hierzu die ,,Einfiihrung in
aktuelle Forschungsergebnisse zu verschiedenen Bereichen der Grammatiktheo-
rie“. Zudem sind in der Gruppe auch Lehrelemente vertreten, bei denen in die
Grundfragen einer Disziplin eingefuhrt wird. Da bei der Vermittlung von Grundla-
genwissen auch aktuelle Befunde berlicksichtigt werden, kann diese Gruppe als in
sich homogen angesehen werden.

Gruppenbezeichnung: ,, Studierende bekommen Forschungsergebnisse vermittelt

Gruppe 2: Ergebnisse-anwendend

Zu dieser Gruppe zéhlen Lehrelemente, bei denen die Studierenden Erkenntnisse
aus der Forschungs- oder Grundlagenliteratur inhaltlich diskutieren. Dabei kénnen
auch Praxisprobleme oder Alltagsphdnomene den Ausgangspunkt wissenschaftlich
angeleiteter Diskussionen bilden. Im BA Geschlechterstudien/Gender Studies geht
es hier etwa darum ,,Kenntnisse der Geschlechterstudien auf ausgewahlte Praxisbe-
reiche anzuwenden®. Der diskursive Charakter bildet das verbindende Element in
dieser Gruppe.

Gruppenbezeichnung: ,, Studierende diskutieren Forschungsergebnisse

Gruppe 3: Ergebnisse-forschend

Diese Gruppe enthélt Lehrelemente, bei denen sich die Studierenden ein For-
schungsthema selbststédndig erschlieRen, indem sie Forschungsliteratur aufarbeiten:
»Die Studierenden lernen, sich ein Forschungsfeld ihrer Wahl durch selbststindige
und eigenverantwortliche Lektiire sukzessive zu erschliefen* (MA Mittelalterliche
Geschichte). Diese Aufarbeitung erfolgt hdufig anhand von Fragestellungen, die
von den Studierenden durch eigensténdige Literaturrecherchen und -analysen bear-
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beitet werden (z. B. in Seminararbeiten).
Gruppenbezeichnung: ,, Studierende arbeiten selbstindig Literatur zu einem For-
schungsfeld auf™

Gruppe 4: Methoden-rezeptiv

Bei den Lehrelementen in dieser Gruppe geht es um die instruktive Vermittlung
von Forschungsmethoden. Eine praktische Anwendung durch die Studierenden ist
hier nicht vorgesehen. Ein prototypisches Beispiel aus dem BA Amerikanistik lau-
tet: ,,.Die Einfitlhrungsvorlesung in die Literaturwissenschaft will solide Grund-
kenntnisse der Techniken und Methoden der Literaturwissenschaft [...] vermit-
teln.*

Gruppenbezeichnung: ,, Studierende bekommen Forschungsmethoden vermittelt

Gruppe 5: Methoden-anwendend

Im Zuge der Homogenitéatsprifung wurde deutlich, dass in dieser Gruppe zwei
verschiedene Subgruppen unterschieden werden miissen:

Subgruppe 1 enthélt Lehrelemente, bei denen die erlernten Forschungsmethoden
praktisch erprobt werden: ,,die Studierenden [lernen] relevante molekulare Metho-
den anzuwenden“ (MA Molekulare Medizin). Hierunter fallen die klassischen Me-
thoden- oder Laborlbungen, die oft begleitend zu einer einflihrenden Vorlesung
angeboten werden.

Gruppenbezeichnung: ,, Studierende iiben Methoden “

Subgruppe 2 umfasst Lehrelemente, die darauf zielen, dass sich Studierende kri-
tisch mit Methoden auseinandersetzen. ,,Je nach fachlichen Schwerpunkten werden
einzelne Methoden [...] hinterfragt (BA Regionalstudien Afrika/ Asien). Bereits
erworbenes forschungsmethodisches Wissen wird nicht reproduziert oder in Ubun-
gen erprobt, sondern tber Diskussionen im Seminar vertieft.

Gruppenbezeichnung: ,,Studierende diskutieren die Vor- und Nachteile von Me-
thoden*
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Gruppe 6: Methoden-forschend

Ziel der Lehrelemente in dieser Gruppe ist es, dass die Studierenden vorgegebene
Methoden erlernen, indem sie eigenverantwortlich eine Forschungsfrage bearbei-
ten: ,,.Die im Basisstudium erworbenen Grundkompetenzen [werden] aktiv an aus-
gewidhlten Fragestellungen angewendet” (BA Latein). Im Unterschied zu den
Lehrelementen in Gruppe 5 (,,Methoden-anwendend) wird der Lernprozess hier
durch eine Forschungsfrage stimuliert und mehr Eigenverantwortung von den Stu-
dierenden erwartet. Die anzuwendenden Methoden werden dabei von den Lehren-
den vorgegeben.

Gruppenbezeichnung: ,, Studierende wenden vorgegebene Methoden anhand einer
Forschungsfrage an“

Gruppe 7: Prozess-rezeptiv

Nach Prufung auf interne Homogenitét muss in dieser Gruppe zwischen zwei ver-
schiedenen Subgruppen unterschieden werden:

Subgruppe 1 betrifft Lehrelemente, bei denen den Studierenden erlautert wird, wie
ein Forschungsprozess aufgebaut ist. Dabei werden vor allem verschiedene ,,For-
schungsdesigns und deren Anwendung kennengelernt“ (MA Wissenschaftsfor-
schung). Teilweise werden auch einzelne Schritte des Forschungsprozesses inten-
siver behandelt, beispielsweise die Entwicklung und Formulierung von For-
schungsfragen oder Hypothesen.

Gruppenbezeichnung: ,, Die Studierenden bekommen den Forschungsprozess Ver-
mittelt

Subgruppe 2 enthalt Lehrelemente, die darauf zielen, Studierende in die Techniken
wissenschaftlichen Arbeitens einzuftihren (z. B. recherchieren, zitieren).
Gruppenbezeichnung: ,, Die Studierenden bekommen die Techniken wissenschaftli-
chen Arbeitens vermittelt “
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Gruppe 8: Prozess-anwendend
Auch in dieser Gruppe sind zwei Subgruppen zu unterscheiden:

Subgruppe 1 umfasst Lehrelemente, bei denen Studierende lben, wie man For-
schungsvorhaben plant, etwa im MA Erziehungswissenschaft, wo die Studierenden
lernen sollen, ,selbstindig eine Projektskizze zur Analyse von Lehr-
/Lernsituationen zu entwerfen.

Gruppenbezeichnung: ,, Studierende iiben die Planung von Forschungsvorhaben “

Subgruppe 2 setzt sich aus Lehrelementen zusammen, bei denen sich die Studie-
renden mit Forschungsdesigns auseinandersetzen, indem laufende Forschungsvor-
haben oder wissenschaftliche Artikel diskutiert werden: ,,The discussion of recent
publications enables students to devise own research questions and research de-
signs* (MA VWL). Haufig finden solche Diskussionen in klassischen Forschungs-
kolloquien statt, in denen (studentische) Forschungsvorhaben diskutiert werden.
Gruppenbezeichnung: ,, Studierende diskutieren Forschungsvorhaben *

Gruppe 9: Prozess-forschend

Das besondere Merkmal dieser Gruppe besteht darin, dass die Studierenden hier
den gesamten Forschungsprozess durchlaufen, d. h. von der Entwicklung der For-
schungsfrage Uber die Untersuchungsplanung und -durchfuihrung bis hin zur Auf-
bereitung der Ergebnisse. Solche studentischen Forschungsvorhaben werden in den
Studienordnungen héufig als Lehrforschung, Studien- oder Forschungsprojekt be-
zeichnet. Auch Bachelor- und Masterarbeiten sind dieser Gruppe zuzuordnen. In
einigen Studienordnungen wird zudem Wert darauf gelegt, dass die Studierenden
an Forschungsprojekten des Lehrstuhls beteiligt werden: ,,eigenstdndige, angeleite-
te Mitarbeit in einem [...] Forschungsprojekt der Latinistik [...], indem sie ein [...]
Unterprojekt bearbeiten und ihr Ergebnis prasentieren” (MA Latinistik).
Gruppenbezeichnung: ,, Studierende verfolgen eine Forschungsfrage und durchlau-
fen dabei den gesamten Forschungsprozess
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Inhaltlicher

Schwerpunkt

Aktivitatsniveau
der Studierenden

forschend

anwendend

rezeptiv

Forschungsergebnisse

... arbeiten selbsténdig
Literatur zu einem
Forschungsfeld auf

... diskutieren
Forschungsergebnisse

... bekommen
Forschungsergebnisse
vermittelt

Forschungsmethoden

... wenden vorgegebene
Methoden anhand einer
Forschungsfrage an

... diskutieren Vor- und
Nachteile von Methoden

... Uben Methoden

... bekommen
Forschungsmethoden
vermittelt

Abb. 3: Klassifizierungsmatrix nach der empirischen Prifung

Forschungsprozess

... verfolgen eine
Forschungsfrage und durch-
laufen dabei den gesamten

Forschungsprozess

... diskutieren
Forschungsvorhaben

... Uben die Planung von
Forschungsvorhaben

... bekommen den
Forschungsprozess vermittelt

... bekommen Techniken
wiss. Arbeitens vermittelt

Zusammenfassend betrachtet konnte die theoretisch erarbeitete Systematisierung
bei der empirischen Prifung zum Teil bestatigt, zum Teil weiter ausdifferenziert
werden. Im Ergebnis lassen sich zwdlf Gruppen forschungsbezogener Lehre unter-
scheiden (vgl. Abb. 3).2

% Es werden hier keine Aussagen zur quantitativen Verteilung der kodierten Lehrelemente
getroffen, da deren Anzahl nicht notwendigerweise die Gewichtung der Elemente wieder-
gibt: Innerhalb eines Moduls wurden Lehrelemente zum Teil wiederholt benannt und
folglich auch wiederholt kodiert.
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6 Forschendes Lernen im Kontext
forschungsbezogener Lehre

6.1 Verortung von Forschendem Lernen in der Klassifizierung

Zu Kklaren bleibt, wo Forschendes Lernen in der erarbeiteten Klassifizierung zu
verorten ist. Der Fokus wird dazu im Folgenden auf die obere Zeile der Klassifizie-
rungsmatrix gelegt (vgl. Abb. 3), da bereits begrifflich mit dem Partizip ,,for-
schend” deutlich wird, dass hier Ubereinstimmungen mit Forschendem Lernen
bestehen.

Die obere Zeile beinhaltet drei Gruppen forschungsbezogener Lehre. Gemeinsam-
keiten zwischen diesen Gruppen sind die hohe Selbststandigkeit der Studierenden
einerseits, die Bearbeitung einer Forschungsfrage andererseits.

In den Lehrelementen der Gruppe ,,Ergebnisse-forschend arbeiten Studierende die
Literatur zu einem Forschungsfeld selbststandig auf. Sie bearbeiten eine For-
schungsfrage, jedoch mit dem Lernziel verbunden, ein spezifisches Forschungsfeld
kennenzulernen. Analog verhilt es sich in der Gruppe ,,Methoden-forschend®. Hier
wenden Studierende fiir die Bearbeitung einer Forschungsfrage vorgegebene Me-
thoden an. Sie sind vorgegeben, weil spezifische Methodenkenntnisse erworben
werden sollen. In beiden Gruppen riickt damit das Lernen in den Mittelpunkt. Die
Beantwortung der Forschungsfrage ist nachrangig. Sie ist vielmehr als didaktisches
Mittel zu verstehen, das den Lernprozess der Studierenden stimulieren soll. Daraus
ergibt sich ein spezifischer Typ Forschenden Lernens, der wie folgt definiert wird:

Beim Forschenden Lernen des Typs Lernen verfolgen die Studierenden eine vorge-
gebene oder selbst entwickelte Fragestellung, um vorgegebene Inhalte oder Me-
thoden des Faches zu vertiefen.

Im Gegensatz dazu hat die Forschungsfrage in der Gruppe ,,Prozess-forschend*
eine andere Funktion: Sie soll nicht das Lernen stimulieren, sondern beantwortet
werden. Enge Vorgaben zu Themenbereich und Methoden werden hier deshalb
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nicht gesetzt. Die Gruppe ,,Prozess-forschend” bildet damit einen zweiten Typ
Forschenden Lernens, der wie folgt definiert wird:

Beim Forschenden Lernen des Typs Forschen verfolgen die Studierenden eine
selbst entwickelte Fragestellung und durchlaufen dabei den gesamten Forschungs-
prozess.

6.2 Identifizierte Typen Forschenden Lernens im Spiegel vor-
liegender Definitionen

Es bleibt zu priifen, inwieweit die beiden auf empirischer Basis identifizieren Ty-
pen mit den theoretischen Positionen zum Forschenden Lernen korrespondieren:

Definitionen, die dem Typ ,,Forschen* entsprechen, lassen sich am Beispiel von
HUBER (2009, S. 11) veranschaulichen. Ihm zufolge zeichnet sich Forschendes
Lernen dadurch aus, dass der Forschungsprozess von den Studierenden vollstandig
durchlaufen wird. Die Definition riickt damit das Ziel des eigenstandigen studenti-
schen Forschens in den Mittelpunkt. Ahnliche Definitionen finden sich in einer
frihen Schrift der BUNDESASSISTENTENKONFERENZ (1970, S. 13) oder bei
TREMP (2005, S. 345). Im englischsprachigen Raum weit verbreitet ist diese Art
der Definition unter den Begriffen ,,research-based learning™ (z. B. BREW, 2010,
S. 146) oder ,,undergraduate research experience” (z. B. BAUER & BENNETT,
2003, S. 215).

Definitionen, die dem Typ ,, Lernen“ entsprechen, kommen oft aus der Schulfor-
schung in die Hochschuldidaktik. BONSCH (2000, S. 236) beispielsweise riickt
den subjektiven Erkenntnisgewinn des Lernenden in den Mittelpunkt. Forschendes
Lernen soll den Anstol’ geben, dass sich der Lernende subjektiv Neues zum Lern-
besitz macht. Ahnliche Definitionen finden sich beispielsweise bei AEPKERS &
LIEBIG (2002, S. 76) oder EULER (2005, S. 266). Im englischsprachigen Raum
wird dieses Verstandnis hdufig als ,,inquiry learning” bezeichnet (z. B. SPRON-
KEN-SMITH et al., 2011, S. 15).
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Daneben finden sich Definitionen, in denen die beiden Typen Forschenden Lernens
vermengt werden. Nach LEVY & PETRULIS (2012, S. 87) etwa kann Forschendes
Lernen auf den individuellen Lernzuwachs (Typ Lernen) gerichtet sein oder auf
wissenschaftliche Erkenntnisgewinnung (Typ Forschen). Und schliel3lich gibt es
auch Definitionen, die zusatzliche Formen forschungsbezogener Lehre beinhalten.
Diese Ansatze sind breiter angelegt und sehen Forschendes Lernen auch dann rea-
lisiert, wenn beispielsweise Forschungsergebnisse diskutiert (z. B. FICHTEN 2010,
S. 134) oder -prozesse nachvollzogen werden (z. B. REINMANN 2009, S. 43).
Unter dem Begriff des Forschenden Lernens werden mitunter also auch Lehrele-
mente gefiihrt, die in der Klassifizierungsmatrix anderen Gruppen forschungsbezo-
gener Lehre zuzuordnen waren.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die explizite Unterscheidung zwi-
schen zwei Typen Forschenden Lernens implizit auch in der Literatur gegeben ist,
im deutschsprachigen Raum jedoch begrifflich bislang keine Abgrenzung vorge-
nommen wird.

7 Diskussion und Ausblick

Im Ergebnis zeigt die vorliegende Studie, dass forschungsbezogene Lehre in zwolf
verschiedene Umsetzungsformen unterteilt werden kann (vgl. Abb. 3). Zudem ist
zwischen zwei Typen Forschenden Lernens zu differenzieren: Beim Typ ,,For-
schen® beantworten Studierende eine Forschungsfrage und durchlaufen dabei weit-
gehend selbstidndig alle Schritte des Forschungsprozesses. Beim Typ ,,Lernen”
demgegeniiber ist die Forschungsfrage ein didaktisches Mittel, um den Lernprozess
der Studierenden anzustofRen.

Mit der Unterscheidung zweier Typen Forschenden Lernens geht die Frage einher,
ob in den beiden Typen die gleichen oder jeweils spezifische Kompetenzen erwor-
ben werden. Zum einen ist aus der Schreibforschung bekannt, dass sich For-
schungsfragen allgemein als Ausgangspunkt fir Schreibprozesse eignen (STRU-
GER, 2012). Insofern ist anzunehmen, dass Schreibkompetenz in beiden Typen

38 www.zfhe.at



ZFHE Jg.11/ Nr.2 (Mai 2016) S. 23-44

Forschenden Lernens gefordert wird. Zum anderen verweist die Schreibforschung
darauf, dass zwischen universitdrem und wissenschaftlichem Schreiben zu unter-
scheiden ist (KRUSE, 2016). Wissenschaftliches Schreiben ist als ein erkenntnis-
generierender Prozess zu verstehen (SCARDAMALIA & BEREITER, 2006) und
korrespondiert daher mit dem Typ ,,Forschen. Universitdres Schreiben zielt — z. B.
in Form von Essays, Protokollen oder Exzerpten — primdr auf die Aneignung abge-
sicherten Wissens (GRUBER, 2013) und korrespondiert daher mit dem Typ ,,Ler-

113

nen .

Auch hinsichtlich der Forschungskompetenz von Studierenden kénnen Unterschie-
de zwischen beiden Typen Forschenden Lernens vermutet werden: Notwendiges
Wissen zum Forschungsgegenstand und -methodik wird verstérkt im Typ ,,Lernen*
erworben. Demgegeniiber ist anzunehmen, dass beim Typ ,,Forschen insbesondere
das Forschungsprozesswissen von Studierenden zunimmt (z. B. forschungsprakti-
sches Wissen zur Planung eines Forschungsprojekts oder zur Steuerung des eige-
nen Vorgehens, vgl. GESS et al., in Druck).

Schreib- und Forschungskompetenzen werden jedoch nicht nur beim Forschenden
Lernen gefordert. Die Klassifizierungsmatrix bietet einen geeigneten Ausgangs-
punkt, um auch fiir andere Formen forschungsbezogener Lehre potenzielle Kompe-
tenzentwicklungen zu diskutieren. Fur die Schreib- und hochschuldidaktische For-
schung konnten hieraus Forschungsfragen folgen, die spezifische Effekte verschie-
dener Lehrelemente in den Blick nehmen. So ist zu vermuten, aber empirisch zu
priifen, dass Lehrelemente, die den Forschungsprozess ins Zentrum stellen, beson-
ders geeignet sind, um Wissen zu verschiedenen Textgenres (z. B. Exposé, For-
schungsartikel, vgl. KRUSE, 2016) und ihren jeweiligen Funktionen zu vermitteln.
Die Planung von Forschungsvorhaben zu tiben, kdnnte einen Einfluss auf die F&-
higkeit haben, Gliederungen von wissenschaftlichen Texten zu entwickeln. Und
umgekehrt kdnnten Textgenreanalysen genutzt werden, um Einsichten in den Auf-
bau von Forschungsvorhaben zu vermitteln (VEDRAL & EDERER-FICK, 2015).
Geleitete Diskussionen zu Vor- und Nachteilen von Untersuchungsdesigns
und -methoden konnten hilfreich sein, um Studierende dazu zu befahigen, (prima-
re) Forschungsliteratur kritisch zu bewerten und zu evaluieren, sie also in ihrem auf
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Forschung bezogenen kritischen Denken (SCHLADITZ, GROSS OPHOFF &
WIRTZ, 2015) zu fordern.

Weitere Mdglichkeiten fiir anschlieRende Forschung ergeben sich aus den Grenzen
der vorliegenden Studie: Die Klassifizierung wurde auf Basis von Studienordnun-
gen vorgenommen, die als Studiennormierungen nicht notwendigerweise die Stu-
dienrealitdt abbilden. Wichtig wére hier, Lehrende in Form von Befragungen oder
Interviews einzubinden, um die Klassifizierung einer komplementaren Prifung zu
unterziehen und gegebenenfalls weiter auszudifferenzieren. Fir die zukinftige
Forschung erscheint es zudem erforderlich, den Forschungsbezug hochschulischer
Lehre verstérkt in disziplinarer Betrachtung zu untersuchen. Die Klassifizierungs-
matrix kénnte als Grundlage zur lIdentifikation disziplindrer Besonderheiten die-
nen.

Neben den Anregungen flr die weitere Forschung lassen sich auch Implikationen
fir die Praxis formulieren. Anhand der Kilassifizierungsmatrix kann der For-
schungsbezug von Curricula analysiert und zudem geplant werden, wann welche
Bestandteile von Schreib- und Forschungskompetenz im Studium erworben werden
sollen. Darlber hinaus eignet sich die Matrix auch als Instrument fiir Modulver-
antwortliche oder Lehrende, um den Forschungsbezug der eigenen Lehre reflektie-
ren und stérken zu koénnen.
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