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1 Einleitung

"Die Idee der Wissenschaft in den edleren, mit Kenntnissen mancher Art schon
ausgerlisteten Jiinglingen zu erwecken, ihr zur Herrschaft iiber sie zu verhelfen auf
demjenigen Gebiet der Erkenntnis, dem jeder sich besonders widmen will, so daB3 es ihnen
zur Natur werde, alles aus dem Gesichtspunkt der Wissenschaft zu betrachten, alles
Einzelne nicht fiir sich, sondern in seinen ndchsten wissenschaftlichen Verbindungen
anzuschauen, und in einen groflen Zusammenhang einzutragen in bestindiger Beziehung
auf die Einheit und Allheit der Erkenntnis, dass sie lernen, in jedem Denken sich der
Grundgesetze der Wissenschaft bewufit zu werden, und eben dadurch das Vermogen selbst
zu forschen, zu erfinden und darzustellen, allmédhlich in sich herausarbeiten, dies ist das

Geschift der Universitéit" (Schleiermacher 1808, p. 143)

Die in ihrem historischen Leitbild als Kernaufgabe formulierte Aneignung einer
wissenschaftlichen Denkweise ist damals wie heute nur eine von vielen Anforderungen an die
Universitit. Daher besteht die Gefahr, dass sie im Universititsalltag {iberlagert wird (Barnett
2012; MittelstraB3 2010; Neuweiler 1997). Um dies zu verhindern, sind didaktische Konzepte wie
das Forschende Lernen erforderlich, welche das skizzierte Leitbild im Alltag des Lehrens und

Lernens implementieren konnen (Barnett 2012, pp. 41-42; Huber 2009).

Das Forschende Lernen ist ein hochschuldidaktisches Konzept mit dem Ziel, eine
wissenschaftliche Denkweise zu entwickeln. Es unterscheidet sich dadurch von anderen Formen
des Lehrens und Lernens, dass die Lernenden' Forschungsprojekte eigenstindig gestalten
(Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 13). Dem Forschenden Lernen wird das Potenzial
zugesprochen, gleichermallen die berufliche, wissenschaftliche und personliche Entwicklung der
Studierenden zu fordern (Buschfeld, Dilger, & Lilienthal, 2011, pp. 75-77; Huber 2003, pp. 17-
18). Fiir die Umsetzung des Konzepts ist jedoch im Vergleich zu den aktuell verbreiteten Formen
des Lehrens und Lernens eine grundlegende Verdnderung der didaktischen Gestaltung
erforderlich, denn es verdndern sich nicht nur Ziele und Inhalte des Lehrens und Lernens sondern

auch Rollen und Titigkeiten der Lehrenden und Lernenden (Bundesassistentenkonferenz

"In dieser Arbeit werden vorrangig geschlechtsunspezifische Rollenbeschreibungen verwendet. Wo dies schwierig
war, wurde das Maskulinum verwendet. Gemeint sind damit alle Menschen, welche diese Rolle ausiiben.

19



1970/2009, pp. 17-21). Dies stellt wiederum spezifische Anforderungen an die Voraussetzungen
der Lehrenden und Lernenden (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 21; Huber 2004, pp.
41-44).

Im Zuge des Bologna-Prozesses” wurde eine gestufte Studienstruktur eingefiihrt und das Leitziel
der Employability im Sinne einer Befdhigung fiir die Aufnahme von Arbeitstétigkeiten
formuliert (Kraus 2006, pp. 55-61). Beides hat eine Verdnderung und eine Diskussion der
Leitziele des Studiums und der Profile der Absolventen angestof3en (Teichler 2011, pp. 171-176).
In diesem Zusammenhang hat die Anzahl der Verdffentlichungen und Referenzen zum
Forschenden Lernen wieder zugenommen. Ein groBer Teil der Beitrdge zum Forschenden Lernen
hat allerdings primédr einen konzeptionellen oder programmatischen Charakter (Huber 2003,
2004, pp. 30-31), wihrend in der Konkretisierung des theoretischen Konzepts und der
Beschreibung der praktischen Umsetzung Forschenden Lernens erhebliche Defizite bestehen.
Lediglich fiir den Bereich der Lehrerbildung existieren einige theoretisch differenzierte und
empirisch fundierte Arbeiten zur Gestaltung Forschenden Lernens (Bolland 2011; Feindt 2007;
Huber 2004, pp. 29-31; Schneider 2009). Das Forschende Lernen in der Lehrerbildung ist jedoch
dadurch gekennzeichnet, dass das Forschungsfeld gleichzeitig auch das zukiinftige berufliche
Tatigkeitsfeld der Studierenden darstellt. In einer Vielzahl anderer Studienginge ist das
berufliche Tatigkeitsfeld der Absolventen im Gegensatz dazu weniger eindeutig bestimmt
(Teichler 2011, pp. 169-171). Fiir diese Bereiche existieren nur einzelne und teils veraltete
empirische Arbeiten (Gehrmann & Miiller, 1992; Jungmann, Kiihn, & Nimsch, 2010; Kaufmann
2015; Metz-Gockel, Kamphans, & Scholkmann, 2012, pp. 221-223; Oberhauser et al 2014;
Sembill 1992).

Ein Bereich, in dem komplexe und vielfdltige Zusammenhédnge zwischen dem Forschungsfeld
und den beruflichen Tatigkeitsfeldern der Absolventen bestehen, in dem bisher nur einige erste
Vorschldage zur Konkretisierung Forschenden Lernens entwickelt wurden und in dem keine
empirischen Studien zum Forschenden Lernen existieren, sind die Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften (Buschfeld et al., 2011, pp. 69-74; Euler 2005; Gerholz & Sloane, 2011).

Dem Forschenden Lernen in diesem Bereich wird das Potenzial zugesprochen, die

* Der Bologna-Prozess ist ein européischer Reformprozess, mit dem Ziel die Wettbewerbsfihgkeit der Hochschulen
in Europa zu erh6éhen (Chvalova 2004, pp. 278).
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Anforderungen beruflicher Téatigkeitsfeldern, die Struktur wissenschaftlicher Disziplinen und die
individuellen Voraussetzungen der Studierenden den unterschiedlichen Zielen des Studiums
entsprechend zu relationieren (Buschfeld & Dilger, 2013, pp. 210-212; Gerholz & Sloane, 2011,
pp. 10-17). Eine solche Relationierung ist fiir die wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen
Bachelor-Studiengénge in besonderem Malle erforderlich, weil das Absolventenprofil dieses im
Rahmen des Bologna-Prozesses eingefiihrten Abschlusses noch gestaltungsbediirftig ist
(Buschfeld & Dilger, 2013, pp. 201-207; Dilger, Gerholz, & Sloane, 2008, pp. 2-3; Kossek 2012;
Teichler 2011, pp. 172-176).

Daher wird in dieser Arbeit die Umsetzung Forschenden Lernens in wirtschafts- und

sozialwissenschaftlichen ~ Bachelor-Studiengéingen  empirisch  untersucht. Anhand der

Auseinandersetzung mit einem hochschuldidaktischen Innovationsprojekt zum Forschenden
Lernen in diesen Studiengdngen soll eine theoretische Beschreibung mittlerer Reichweite
entwickelt werden (Glaser & Strauss, 1967, pp. 79-100). Dabei soll die Praxis der Lehrenden und
Lernenden in der Umsetzung fokussiert werden, indem die handlungsleitenden Orientierungen
beziiglich der Gestaltung Forschenden Lernens rekonstruiert werden (Bohnsack 2008). Die
theoretische Beschreibung der Gestaltung der Umsetzung soll dazu dienen, Lehrenden,
Lernenden und Akteuren in der hochschuldidaktischen Weiterbildung Impulse zur Gestaltung,

Planung und Reflexion Forschenden Lernens zu geben.

In den folgenden Teilkapiteln werden zundchst das Forschende Lernen und seine Umsetzung in
wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéingen skizziert. Dann werden die
grundlegenden Prinzipien zur Generierung einer theoretischen Beschreibung der Umsetzung
anhand eines hochschuldidaktischen Innovationsprojekts erldutert. Daran angeschlossen wird die
Berticksichtigung der Perspektiven der Lehrenden und Lernenden erldutert. SchlieBlich werden

die Vorgehensweise und der Aufbau dieser Arbeit beschrieben.

1.1 Die Umsetzung Forschenden Lernens in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen
Bachelor-Studiengéingen

Nicht nur die aktuelle Diskussion Forschenden Lernens, sondern auch die Entwicklung des
Konzepts des Forschenden Lernens erfolgte primér unter programmatischen und

hochschulpolitischen Gesichtspunkten. So wurde der Begriff in den 1970er Jahren von der
21



Bundesassistentenkonferenz gepragt. Durch dieses Konzept sollte die Einheit von Forschung und
Lehre gestirkt werden. Im Kontext der Einfithrung der Gesamthochschule und der Diskussion
um Kurzzeitstudiengénge sollte das Forschende Lernen die Anspriiche eines wissenschaftlichen
Studiums gegeniiber einer verkiirzten Form der beruflichen Verwertung des Studiums sichern
(Bundesassistentenkonferenz  1970/2009, p. 12). Dies kniipfte inhaltlich an wesentliche
Prinzipien der idealistischen Universititskonzeptionen aus dem 19. Jahrhundert an, die in der
damaligen ebenso wie der aktuellen Diskussion eine wichtige Legitimationsgrundlage darstellen

(Euler 2005, pp. 254-258; Riiegger & Meyer, 2005, pp. 4-6).”

Im Zuge der Teilnahme Deutschlands am Bologna-Prozess entstanden vergleichbare Fragen
hinsichtlich der curricularen Ausrichtung der Bachelor-Studienginge und der Bedeutung von
Wissenschaft und Beruf (Teichler 2011). Vor diesem Hintergrund hat sich die Diskussion des
Forschenden Lernens wieder intensiviert und das Konzept wurde bspw. im Hinblick auf die lehr-
lern-theoretische Fundierung weiterentwickelt (Huber 2003; Reiber 2012a; Wildt 2009). So wird
das Forschende Lernen aufgrund der in der Forschung erforderlichen Gestaltungsfreiheit als
selbstgesteuertes und selbstorganisiertes Lernen beschrieben (Huber 2003, p. 25). Dann wurde es
anhand des Konzepts des situierten Lernens neu interpretiert, wodurch die Bedeutung der Praxis
und der sozialen Dimension des Lernens hervorgehoben wurde (Reinmann 2009). Damit eng
verbunden wurde es schlieBlich als Bearbeiten von komplexen Problemstellungen beschrieben
und daraus wurde insbesondere in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften das Potenzial zur
Entwicklung einer akademisches Handlungskompetenz abgeleitet (Buschfeld & Dilger, 2013, pp.
210-214; Buschfeld et al., 2011, pp. 80-82; Euler 2005, pp. 259-267; Gerholz & Sloane, 2011, pp.
10-18; Huber 2003, pp. 25-27).

Die Verbindung zwischen der Bearbeitung von komplexen Problemstellungen und der
Entwicklung von Handlungskompetenzen préigt die Diskussion des Forschenden Lernens in den
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften. Sie berilihrt damit eine zentrale Frage der berufs- und
wirtschaftspiddagogischen Berufsbildungsforschung: Wie wird im Studium als akademischer
Form der Berufsbildung das Zusammenspiel von beruflicher, personlicher und wissenschaftlicher

Entwicklung gestaltet (Buchmann & Kell, 1997, pp. 589-602; Kell 2010, pp. 355-358)? Diese

’ Im Konzept der Bundesassistenkonferenz wurden diese Grundlagen nicht explizit erwihnt. Die implizite Niihe wird
jedoch im weiteren Verlauf der Diskussion deutlich.
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Perspektive ist daher besonderes geeignet, um das Konzept des Forschenden Lernens in den
Wirtschafts- und Sozialwissenschaften ndher zu betrachten (Buschfeld, Dilger & Lilienthal
2011). Im Folgenden wird deshalb in einem ersten Zugang eine Heuristik dieser Disziplin auf die

Betrachtung Forschenden Lernens angewendet.

Aus der Perspektive einer dkologisch orientierten Berufsbildungsforschung (Buchmann & Kell,
1997, pp. 585-587; Kell 2005) wird die Umsetzung von Konzepten Forschenden Lernens in
wirtschafts- und  sozialwissenschaftlichen = Bachelor-Studiengdngen von  komplexen
Umweltstrukturen beeinflusst und ist im Hinblick auf diese zu reflektieren. Solche Einfliisse
konnen theoretisch vier Systemebenen zugeordnet werden. Theorien, normative Vorstellungen,
Ideologien, Beliefs et cetera (etc.) auf der Ebene des Makrosystems beeinflussen die Ziele der
Studiengéinge und die Gestaltung Forschenden Lernens. Insbesondere Vorstellungen und
Definitionen von Bildung, Beruf und Wissenschaft und die Bewertung dieser Studienginge als
akademische Berufsausbildung wirken auf ihre Ausrichtung und auf die Konkretisierung ihrer
Ziele. Als Riickbezug enthdlt die curriculare Gestaltung der Studienginge das Potenzial,
Synergien zwischen personlichkeits-, berufs- und wissenschaftsbezogenen Zieldimensionen zu
realisieren (Buschfeld & Dilger, 2013; Gerholz & Sloane, 2011, pp. 14-16). Zudem konnen die
Zielkonkretisierungen fiir die Studiengidnge und die durch Forschendes Lernen vermittelten
Kompetenzen, Einstellungen, Haltungen etc. potenziell auch tradierte gesellschaftliche Normen
und Uberzeugungen verindern. Auf der Exosystemebene wirken die Spannungen von Bildungs-,
Beschéftigungs- und Wissenschaftssystem auf die Studiengénge. Das Forschende Lernen kann
hier sowohl zur Reproduktion des Wissenschaftssystems und zur Losung von Passungsproblemen
zwischen den drei Subsystemen beitragen als auch durch eine aktive Beteiligung der
Studierenden an Forschungen und der dafiir erforderlichen Reflexivitdt ein besonderes
Bildungspotenzial entfalten (Euler 2005, pp. 259-260; Huber 2003, pp. 17-19). Auf der
Mesosystemebene verindern sich die Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden
innerhalb der Universitdit unter anderem (u. a.) dadurch, dass die Lehrenden ihre
Forschungserfahrungen im Forschenden Lernen auf eine direktere Art und Weise in die
Gestaltung der Lehr-Lern-Situationen einflieBen lassen. Daraus ergibt sich ein Potenzial,
Konflikte der Lehrenden zwischen ihren unterschiedlichen Rollen und Tétigkeiten zu reduzieren,
den Lernenden einen neuen Zugang zum Wissenschaftssystem zu eréffnen (ebd. 2003, pp. 27-

298) und eine besondere Intensitdt der Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und Lernenden
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sowie unter den Lernenden selbst zu ermdglichen (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp.
20-24). SchlieBlich besteht auf der Ebene des Mikrosystems das Potenzial, durch die Gestaltung
von Arbeits- und Lernsituationen neue Verbindungen von Arbeiten und Lernen zu schaffen und
dadurch die Studierenden zu aktivieren sowie ihre FEigenstindigkeit zu erh6hen
(Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 16-24; Huber 2003, pp. 15-17). Insgesamt kann das
Forschende Lernen in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften im Kontext solcher
Wechselbeziechungen potenziell die Entwicklung von beruflichen Kompetenzen auf
akademischen Niveau besonders effektiv fordern (Buschfeld & Dilger, 2013, pp. 212-214;
Gerholz & Sloane, 2011, pp. 14-16).

Der Realisierung dieser Potenziale stehen jedoch Herausforderungen in der Konzeption und
Umsetzung Forschenden Lernens entgegen. So besteht auf der Ebene des Makrosystems eine
Herausforderung in dem Ziel, die Forschungs- und Bildungsprozessen stirker an einer direkten
Verwertung auszurichten (Becher & Trowler, 2001, pp. 1-22; Teichler 2011, pp. 167-168). Auf
der Ebene des Exosystems sind in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften die Anspriiche an
originire Forschungsleistungen im Hinblick auf die verwendeten Methoden und Daten
gewachsen. Zudem hat die Ausdifferenzierung von Forschungsbereichen zugenommen (Clemens
2001, pp. 228-231; Gulati 2007, pp. 775-777). Dies steht in Spannung zu den Voraussetzungen
der Studierenden, insbesondere in Bezug auf deren Vorwissen und Interessen
(Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 17-21; Huber 2004, pp. 38-46). Auf der Ebene des
Mesosystems werden die Moglichkeiten reduziert diese Spannungen durch intensives
Selbststudium der Studierenden auszugleichen, da hier bereits zeitliche Konflikte zwischen den
Anforderungen von stirker strukturierten Studiengdngen und einer hohen Priifungsdichte,
insbesondere im Bachelor-Studium, sowie der hohen Bedeutung anderer Lebensbereiche fiir die
Studierenden bestehen (Ramm, Multrus, & Bargel, 2011, pp. 88-93; Schulmeister & Metzger,
2011, pp. 50-57). Auf der Ebene des Mikrosystems ist die Andersartigkeit des Forschenden
Lernens im Vergleich zu den typischen Veranstaltungen im  wirtschafts- und
sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studium und insbesondere die hohe Bedeutung der
intrinsischen Motivation der Studierenden eine Herausforderung (Bundesassistentenkonferenz
1970/2009, p. 21; Euler 2005, pp. 257-259). Insgesamt sind also erhebliche Schwierigkeiten in

der Umsetzung Forschenden Lernens zu erwarten.
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Die Potenziale und Herausforderungen erfordern daher eine néhere Auseinandersetzung mit der
Umsetzung des Forschenden Lernens in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-
Studiengdngen. Aktuell bestehen mehrere Defizite im Hinblick auf die wissenschaftliche
Erforschung dieser Umsetzung. Erstens besteht ein Defizit im Hinblick auf eine systematische
Beschreibung der in der Umsetzung praktizierten didaktischen Gestaltung von Lehr-Lern-
Situationen. Die bisherigen Verdffentlichungen zum Forschenden Lernen entwickeln meist die
Konzeption Forschenden Lernens auf einer theoretischen Ebene weiter (vgl. bspw. Euler 2005;
Klauser n.d.; Reinmann 2009) oder beschreiben einzelne Veranstaltungskonzepte und die
Erfahrungen der Lehrenden in diesen Veranstaltungen (vgl. bspw. Huber, Hellmer, & Schneider,
2009; Obolenski & Meyer, 2003). In den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften sind selbst
solche Erfahrungsberichte selten. Zweitens erfolgt eine empirisch und konzeptionell fundierte
Auseinandersetzung mit dem Forschenden Lernen im deutschsprachigen Raum bisher nur im
Hinblick auf die Praxisphasen in lehrerbildenden Studiengéngen (Bolland 2011; Feindt 2007,
Schneider 2009). Dort besteht die Besonderheit, dass das Forschungsfeld dem zukiinftigen
beruflichen Tatigkeitsfeld entspricht und bereits eine strukturelle Verbindung zwischen diesen in
Form der Praxisphase. Die Verwendbarkeit der generierten Erkenntnisse fiir die Gestaltung
Forschenden Lernens in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Studiengéingen ist kritisch zu
bewerten, weil sie im Kontrast dazu durch ein komplexes und vielfiltiges Verhédltnis zu den
beruflichen Titigkeitsfeldern ihrer Absolventen gekennzeichnet sind (Buschfeld et al., 2011;
Clemens 2001). Drittens ist die empirisch fundierte Auseinandersetzung mit dem Forschenden
Lernen einseitig auf die Perspektive der Lernenden fokussiert (Bolland 2011; Feindt 2007,
Schneider 2009). Eine Auseinandersetzung mit der Perspektive der Lehrenden sowie eine

systematische Bezugnahme zwischen den beiden Perspektiven bleibt jedoch aus.

Daher wird in dieser Arbeit die Fragestellungen verfolgt, wie Forschendes Lernen in wirtschafts-

und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéngen gestaltet werden kann. Die Gestaltung soll

primdr aus Perspektive der Lehrenden betrachtet werden und deren Handlungen und

Handlungsvoraussetzungen fokussieren. Es soll in der Bearbeitung jedoch ein systematischer

Bezug zur Perspektive der Lernenden entwickelt werden.

Durch die Bearbeitung der Fragestellung soll erstens ein Beitrag zur Weiterentwicklung des
Konzepts des Forschenden Lernens in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften geleistet

werden. Zweitens sollen die generierten Erkenntnisse der Gestaltung der hochschuldidaktischen
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Weiterbildung zum Forschenden Lernen in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften dienen.
Drittens sollen die Ergebnisse der Planung und Reflexion von Formaten Forschenden Lernens
durch die Lehrenden in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéngen
niitzlich sein. Viertens sollen diese Ergebnisse auch den Lernenden als aktiven Teilnehmern
Forschenden Lernens in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften zu einer bewussten
Entscheidung iiber die Teilnahme am Forschenden Lernen dienen sowie die Reflexion des Lehr-

Lern-Prozesses fur diese strukturieren.

1.2 Die Verankerung dieser Arbeit in einem Innovationsprojekt

Aufgrund der zuvor beschriebenen Defizite in den bisherigen Beschreibungen ist die
Entwicklung einer theoretischen Beschreibung der Umsetzung Forschenden Lernens erforderlich.
Sie konnte anhand der bestehenden Praxis in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-
Studiengéngen entwickelt werden. Dieser Fokus wiirde es erlauben, die vorherrschenden
Bedingungen der Umsetzung und den Umgang der Lehrenden mit diesen Bedingungen in den
Blick zu nehmen. Die Erkenntnisse aus dieser Auseinandersetzung wiirden Hinweise darauf
ergeben, wie ein giinstiges Umfeld fiir die Umsetzung Forschenden Lernens geschaffen werden
kann oder alternativ wie Forschendes Lernen unter den bestehenden Bedingungen umgesetzt
werden kann. Die die Betrachtung der Bedingungen Forschenden Lernens im Rahmen von
Studiengéngen féllt aber in den Aufgabenbereich des Studiengangmanagements (Sloane &
Gerholz, 2013, pp. 6-17). Das praktische Erkenntnisinteresse dieser Arbeit hingegen besteht
darin, einen Beitrag zur Gestaltung der Lehr-Lern-Situationen zu leisten. Zudem deuten die
bisherigen Verdffentlichungen iiber das Forschende Lernen und die Lehre in den Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften im Allgemeinen auf eine geringe Verbreitung Forschenden Lernens und
dhnlicher Formate in diesen Studiengéngen hin (Hellmer 2009; Liibeck 2011; Schaeper 2008).
Daher ist die Auseinandersetzung mit der bestehenden Praxis Forschenden Lernens weniger gut

dafiir geeignet, eine theoretische Beschreibung zu entwickeln.

Eine Alternative zur Generierung einer theoretischen Beschreibung besteht in der Betrachtung der
Umsetzung Forschenden Lernens in einem Innovationsprojekt. Aus dem Charakter eines
Innovationsprojekts resultieren besondere Bedingungen wie die verfligbaren Ressourcen, die

Bereitschaft Verdnderung vorzunehmen und die Aufmerksamkeit der Lehrenden und Lernenden.
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Aus diesen besonderen Bedingungen ergeben sich auf der einen Seite Einschrinkungen der
Ubertragbarkeit der generierten Ergebnisse in andere Kontexte (Severing 2001, p. 4; Sloane
1992, pp. 9-37). Auf der anderen Seite ist aufgrund der fiir Innovationsprojekte typischen, klar
definierten Ziele und der wissenschaftlichen Begleitung davon auszugehen, dass hier Fragen der
Gestaltung der Lehr-Lern-Situationen im Vordergrund stehen und ein empirischer Zugang zur
Praxis hergestellt werden kann. Damit {iberwiegen fiir diese Arbeit die Vorteile einer Kopplung
an ein Innovationsprojekt und dementsprechend werden hier Daten aus einem Innovationsprojekt

genutzt, um die Gestaltung der Umsetzung Forschenden Lernens zu untersuchen.

In dem hier ausgewdhlten Projekt wurde die bestehende Praxis des Lehrens und Lernens an einer
Fakultit einer forschungsstarken Massenuniversitit verdndert, indem ein interdisziplindrer
Wahlbereich in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengédngen eingerichtet
wurde. Fiir diesen Wahlbereich, der {iblicherweise im letzten Studienjahr belegt wird, wurden
neue Veranstaltungskonzepte, die dem Forschenden Lernen entsprechen, entwickelt, durchgefiihrt
und evaluiert. Die Veranstaltungen hatten das Ziel, Forschung durch anwendungsorientierte
Lehre erfahrbar zu machen. Im Rahmen der Evaluation des Innovationsprojekts wurden
qualitative und quantitative Léngs- und Querschnittsdaten erhoben und analysiert (Dekan der

Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit 2011).

1.3 Methodische Vorgehensweise bei der Rekonstruktion von Handlungen und
Handlungsvoraussetzungen

Die Daten aus dem skizzierten Projekt werden hier fiir eine qualitative Sekundéranalyse
verwendet (Medjedovic 2010), um eine geeignete theoretische Beschreibung zu generieren und
so die Fragestellung nach der Umsetzung Forschenden Lernens zu bearbeiten. Die Auswertung
der Daten ist dabei an den Prinzipien der Grounded Theory orientiert. So werden von einer
offenen und feinanalytischen Interpretation der empirischen Daten ausgehend zunichst
schrittweise und unter Verwendung des theoretischen Wissens der Forschenden, Kategorien zur
Beschreibung der relevanten Phédnomene entwickelt. Diese Kategorien werden durch einen
konstanten Vergleich abstrahiert und miteinander in Beziehung gesetzt. Dann werden sie in den
theoretischen Rahmen einer sogenannten Achsenkategorie eingeordnet, die ein Muster filir die

Zusammenhinge zwischen den einzelnen Kategorien definiert. Schlielich findet eine Selektion
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der zentralen Kategorien statt, welche das Ergebnis der Arbeit beschreiben (Bohm 1994;
Charmaz 2006; Glaser & Strauss, 1967).

Die Eignung der Grounded Theory fiir eine Rekonstruktion der impliziten
Handlungsvoraussetzungen wird jedoch von einigen Vertretern innerhalb der qualitativen
Forschung in Frage gestellt (Oevermann 2001, pp. 66)*. Daher wird in der Vorgehensweise dieser
Arbeit ein zweiter methodischer Ansatz integriert, der auf eine Rekonstruktion der
Handlungsvoraussetzungen der Lehrenden und Lernenden zielt. Diesem Ansatz liegt ein

dualistisches Handlungsmodell zugrunde, wie es in der folgenden Abbildung dargestellt ist.

Disposition Handlung Anforderungen

NZm-admUuZOX
NZ>Z20XO0OTMAOUMTU

Individuum Situation

Abbildung 1: Ein Kompetenzverstindnis (vgl. Dilger, & Sloane 2007, pp. 4-6; Sloane, & Dilger 2005, pp. 12-
13)°

In dem Modell wird zwischen einer nicht direkt beobachtbaren Kompetenz von Individuen und
der beobachtbaren Performanz in einer Situation unterschieden. Die Kompetenz beruht auf
individuellen Dispositionen, wihrend die Performanz als Verdnderung einer Situation von
doménenspezifischen Anforderungen beeinflusst wird. In einer Handlung wird auf Grundlage der
individuellen Voraussetzungen zunichst die Situation interpretiert und dann eine Handlung

geplant, durchgefiihrt sowie kontrolliert (Dilger & Sloane, 2007; Sloane & Dilger, 2005, pp. 12-

* Vergleiche fiir eine Gegenposistion (Hildenbrand 2004).

> Die Abbildung ist mit geringfiigigen Anderungen aus einem Vortrag von Bernadette Dilger am 9. Juni 2009 in der
Universitit zu Koln iibernommen.
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14). In diesem Vorgang wird im Zusammenspiel von Situation und Individuum der Sinn einer
Handlung hergestellt, welcher den Handlungsvollzug leitet (Schiitz 1953/2004, pp. 171-174;
Alheit 2005, pp. 7-11). Die Kompetenzen der Lehrenden und die diesen zugrunde liegenden
Voraussetzungen Sinnstrukturen, miissen daher anhand von Handlungen in spezifischen

Situationen rekonstruiert werden.

In dieser Arbeit werden die Handlungen der Lehrenden mit Hilfe von Begriffen aus der
didaktischen Theorie beschrieben. Dabei wird angenommen, dass diese Begriffe fiir das Feld des
didaktischen Handelns typische Bedeutungsstrukturen enthalten. Dies beinhalten z. B., dass die
Lehrenden den Entwicklungsprozess der Lernenden unterstiitzen (Buchmann & Kell, 1997, pp.
598-599; Schulz 1981, p. 49). Die Frage, wie die Studierenden diese didaktische Gestaltung
erleben, ist jedoch, wie im nichsten Abschnitt ndher beschrieben wird, anhand von anderen
Begriffen zu betrachten, denn diese Perspektive ist nicht hinreichend in die Begriffe der

didaktischen Theorie integriert (Tramm, Fischer, & Naeve-Stoss, 2014; Winkel 1988, pp. 69-80).

Fiir die Beschreibung der Handlungsvoraussetzungen der Lehrenden und Lernenden im Sinne
von Bedeutungsstrukturen wird u. a. das theoretische Konstrukt der Beliefs vorgeschlagen.
Dieses Konstrukt wurde in Auseinandersetzung mit Problemen in der Anwendung theoretischer
Konzepte im Kontext der Lehrerbildung entwickelt. Beliefs werden hier in einer ersten
Anndherung als implizites, vernetztes, stabiles und handlungsleitendes Wissen verstanden (Fives
& Buehl, 2012, pp. 472-473). Das theoretische Konstrukt der Beliefs ist fiir diese Arbeit
besonders geeignet, weil es bereits fiir das Lehren und Lernen in Hochschulen rezipiert wurde.
Zudem kann es einen wesentlichen Beitrag zur Untersuchung der Umsetzung von didaktischen
Konzepten wie dem Forschenden Lernens leisten, weil es auf die Erkldarung der Praxis des
Lehrens und Lernens zielt (Kane, Sandretto, & Heath, 2002, pp. 181-184). Dariiber hinaus liegen
bereits einige Arbeiten zu Beliefs von Studierenden sowie dem Zusammenspiel zwischen den
Beliefs von Lehrenden und Lernenden in der Hochschule vor (Kember 2001; Northcote 2009).
SchlieBlich weisen erste Studien auf die Bedeutung von Beliefs bei der Umsetzung von
innovativen Lehr-Lern-Konzepten hin (Levin & Wadmany, 2005). Daher wird das theoretische
Konstrukt der Beliefs in dieser Arbeit verwendet, um die Handlungsvoraussetzungen der

Lehrenden und Lernenden zu beschreiben und ihre Handlungen zu erkléren.
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Um die Beliefs der Lehrenden und Lernenden zu untersuchen, ist ein empirischer Zugang zu ihrer
Handlungspraxis erforderlich, denn die Beliefs sind als handlungsleitendes Wissen in dieser
Praxis inkorporiert und nur begrenzt reflexiv zugénglich (Kane et al., 2002, pp. 181-182). Dieser
Anspruch des theoretischen Konstrukts wird jedoch bisher nur in einzelnen Forschungsarbeiten
zu Beliefs umgesetzt (Kane et al.,, 2002, pp. 185-204). Als Moglichkeit, den Anforderungen
gerecht zu werden, wird die Beobachtung der Handlungspraxis der Lehrenden genannt (Kane et
al., 2002, pp. 185-186). Da die Beliefs jedoch nicht beobachtbare Sinnstrukturen sind, wiirde eine
solche Vorgehensweise erfordern, dass die Beobachter die Bedeutung der Handlungen
konstruieren (Fives & Buehl 2012, pp. 482-483). Um stattdessen die Sinnkonstruktion empirisch
zu erfassen, wird hier aufbauend auf den Prinzipien der dokumentarischen Methode ein
rekonstruktiver Zugang gewéhlt. Dabei wird angenommen, dass die Lehrenden und Lernenden
die Bedeutung ihrer zuriickliegenden Handlungen in handlungsnahen Erzdhlungen oder
Beschreibungen (Interviews) bzw. in der Interaktion in der Gruppe (Gruppendiskussionen)
schrittweise entwickeln. Diese Sinnstukturen werden in der Interpretation von Interviews und
Gruppendiskussionen systematisch rekonstruiert. Die Rekonstruktion vollzieht dafiir Sequenz fiir
Sequenz die Bedeutungsaufschichtung in den Texten nach und untersucht diese in Bezug auf
wiederkehrende Sinnstrukturen, die in der dokumentarischen Methode als homologe
Orientierungen bezeichnet werden. Homologe Orientierung versuchen die Konstruktionslogik der
Erzéhlungen oder Beschreibungen zu erkldren und es wird angenommen, dass sie die Struktur
des Handelns und Erlebens représentieren (Bohnsack 2008, pp. 135-138). Sie sind von ihrer Art
her implizites, vernetztes, stabiles und handlungsleitendes Wissen (Bohnsack 2012, pp. 125-132).
Die Eigenschaften dieser Orientierungen gleichen also in einer ersten Anndherung den
Eigenschaften von Beliefs. Daher wird die dokumentarische Methode hier nach einer weiteren
Priifung als eine methodologisch fundierte und praktisch bewéhrte Vorgehensweise zur

Rekonstruktion von Beliefs genutzt.

Aus Perspektive der Grounded Theory stellen die Beschreibung der didaktischen Gestaltung
und das theoretische Konstrukt der Beliefs sensibilisierende Konzepte dar, denn diese werden
nicht vor der Interpretation der Daten auf Grundlage bestehender Theorien inhaltlich definiert
und dann gepriift, sondern sie werden in der Interpretation der Daten als theoriegenerierende
Heuristiken verwendet (Kelle 2005, p. 35). Dementsprechend sind die Beschreibung der

didaktischen Gestaltung und die Rekonstruktion der Beliefs hier Teilaspekte der Generierung
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einer theoretischen Beschreibung der Umsetzung Forschenden Lernens mittels der Grounded
Theory (vgl. fiir die grundlegende Kompatibilitdt Bohnsack 2008, pp. 20-23; Hildenbrand 2004).
Die Fragestellung dieser Arbeit wird also durch die Entwicklung einer theoretischen
Beschreibung anhand der Sekundiranalyse von Daten eines Innovationsprojekts mittels der
Grounded Theory und der dokumentarischen Methode beantwortet. In der Entwicklung der
theoretischen Beschreibung werden die didaktische Gestaltung und die Beliefs aus Perspektive
der Lehrenden beschrieben und die Perspektive der Studierenden wird auf Grundlage einer
Beschreibung ihres Erlebens und einer Rekonstruktion der Beliefs systematisch integriert. Die
Frage, wie die Perspektiven der Lehrenden und Lernenden in Lehr-Lern-Prozessen miteinander
verbunden sind und wie diese Verbindungen in der Forschung beriicksichtigt werden konnen,

wird im néachsten Abschnitt ndher betrachtet.

1.4 Perspektiven der Lehrenden und Lernenden im Lehr-Lern-Prozess

Laut Terhart existieren zwei unterschiedliche Stringe der wissenschaftlichen Auseinandersetzung
mit Lehr-Lern-Prozessen. Auf der einen Seite findet im Rahmen der geisteswissenschaftlich
ausgerichteten und in der Padagogik verankerten Didaktik eine Auseinandersetzung mit den
Normen, den institutionellen Bedingungen sowie der Gestaltung des Lehrens und Lernens statt.
Diese Auseinandersetzung ist auf die Weiterentwicklung der Lehrerbildung ausgerichtet und hat
das Ziel wissenschaftlich gesichertes Wissen iiber das Lehrerhandeln zu generieren und so die
Praxis zu verbessern. Auf der anderen Seite wird im Rahmen der in der Psychologie verankerten
Lehr-Lern-Forschung eine empirische Auseinandersetzung mit den Voraussetzungen, Abldufen
und Ergebnissen von Lehr-Lern-Prozessen betrieben. Diese Auseinandersetzung ist primdr auf
die Gewinnung von giiltigen theoretischen Aussagen ausgerichtet (ebd. 2002, pp. 77-81). Beide
Strange finden sich in vergleichbarer Form auch im Rahmen der Hochschuldidaktik wieder

(Helmke & Krapp, 1999; Metz-Gockel et al., 2012).

In beiden Stringen der Auseinandersetzung ist der intentionale Bezug des Lehrens auf das Lernen
eine zentrale Grundannahme. Dabei herrschten in den 70er Jahren zundchst aufgrund eines
unterschiedlichen Umgangs mit den normativen Aspekten des Lehrens und Lernens grof3e
Unterschiede im Verstandnis des Lehrens und Lernens und damit auch im Zusammenhang

zwischen diesen beiden Handlungen. Vereinfacht gesagt wurden in der Didaktik mit der
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Reflexion der Ziele und Inhalte eine lehrtheoretische Perspektive eingenommen und daraus die
Gestaltung der Lehr-Lern-Prozess abgeleitet (Klafki 1996). In der Lehr-Lern-Forschung hingegen
wurden aus der Untersuchung von Lern-Prozessen und Lernergebnissen Aussagen iiber eine
effektive und effiziente Gestaltung der Lehre abgeleitet (Straka 2005, pp. 391-393). Die
Entwicklung eines sozial-konstruktivistischen Verstindnisses von Lehren und Lernen, wie es
auch in dieser Arbeit vertreten wird, fiihrte jedoch zu einer Anndherung: Auf der einen Seite
werden in einer konstruktivistisch ausgerichteten Lehr-Lern-Forschung die normativen Aspekte
des Lehren und Lernens als Handlungsvoraussetzungen von Lehrenden und Lernenden zum
Gegenstand der empirischen Analyse. Auf der anderen Seite wird in einer konstruktivistischen
Didaktik die Giiltigkeit normativer Prinzipien nicht theoretisch abstrakt, sondern durch die
Handelnden in Lehr-Lern-Situationen hergestellt (Ludwig 2012; Siebert 2009, pp. 19-25; Terhart
2002, p. 83). Die verdnderten Annahmen fithren also in beiden Zugéingen dazu, dass die
Interdependenz von Lehren und Lernen schon in der Gestaltung der Forschungsdesigns

berticksichtigt wird und nicht als eine nachtragliche Ableitung hergestellt wird.

Fiir diese Arbeit bedeutet dies vor dem Hintergrund des Ziels, die Praxis der Gestaltung des
Forschenden Lernens zu verbessern, Folgendes: von einem sozial-konstruktivistischen Lern- und
Handlungsversténdnis ausgehend sind die Moglichkeiten von der Perspektive der Lehrenden auf
den Lernprozess der Studierenden zu schliefen begrenzt. Die Lehrenden stehen zwar wéhrend
der Veranstaltungen in Interaktion mit den Lernenden und erhalten so eine Riickkopplung iiber
deren Lernprozess, aber aufgrund der unterschiedlichen Voraussetzungen, Rollen und
Erfahrungen der Lehrenden und Lernenden ist von strukturellen Unterschieden in den beiden
Perspektiven auszugehen (Metz-Gockel et al., 2012, pp. 216-218). Daher ist eine empirische

Auseinandersetzung mit der Perspektive der Lernenden erforderlich.

1.5 Beschreibung der Vorgehensweise und des Aufbaus der Arbeit

In diesem Teilkapitel wird beschrieben, wie die Fragestellung dieser Arbeit anhand der hier

skizzierten methodischen Prinzipien bearbeitet und wie diese Bearbeitung dokumentiert wird.

Als erster Schritt der Bearbeitung der Fragestellung erfolgt eine Aufarbeitung der bisherigen

Diskussion zum Forschenden Lernen und den Beliefs von Lehrenden und Lernenden in der
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Hochschule. Dies dient der Entwicklung einer spezifischen theoretischen Sensibilitét (Glaser &
Strauss, 1967, pp. 45-77) und der Anbindung dieser Arbeit an die wissenschaftliche Diskussion.
Dafiir werden zundchst im zweiten Kapitel die Hintergriinde der Entwicklung Forschenden
Lernens, verschiedene Formen der Umsetzung, lerntheoretische Grundlagen, die didaktische
Gestaltung sowie die Voraussetzungen Forschenden Lernens in den Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften beschrieben. Dann werden bestehende Modelle der Beliefs und verwandter
Konstrukte, welche die individuelle Herangehensweise beim Lehren und Lernen erkléren sollen,
hinsichtlich grundlegender Annahmen sowie Kategorien, Dimensionen und Ausprigungen

betrachtet. Dies wird im dritten Kapitel zusammengefasst.

Im Anschluss werden in einem zweiten Schritt der Bearbeitung die Grundlagen qualitativer
Forschung im Allgemeinen sowie der Grounded Theory und dokumentarischen Methode im
Besonderen vertieft. Darauf auftbauend werden im vierten Kapitel methodologische Grundlagen
dieser Arbeit erldutert und im fiinften Kapitel werden die methodische Vorgehensweise bei der

Auswertung der Daten sowie das in diesem Rahmen entwickelte Kategoriensystem beschrieben.

Der dritte Schritt der Bearbeitung der Fragestellung besteht in der Auswertung der Daten. Als
Ergebnis der Auswertung wird die Gestaltung der Umsetzung Forschenden Lernens in
wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengingen beschrieben. Dies umfasst die
didaktische Gestaltung sowie die Beliefs der Lehrenden. Dieser Beschreibung werden das
Erleben der Studierenden und die daraus rekonstruierten Beliefs gegeniibergestellt. Die

Ergebnisse der Auswertung werden im sechsten Kapitel dargestellt.

In in einem vierten Schritt der Bearbeitung werden die Ergebnisse vergleichend diskutiert und
mit bestehenden Theorien kontrastiert. Dies ist im siebten Kapitel beschrieben. Im achten und
abschlieBenden Kapitel werden die Ergebnisse dieser Arbeit und die Beantwortung der
Fragestellungen zusammengefasst sowie die Vorgehensweise bei der Entwicklung der Ergebnisse

kritisch reflektiert und davon ausgehend Forschungsperspektiven formuliert.

2 Forschendes Lernen als hochschuldidaktische Innovation

Der Begrift des Forschenden Lernens wurde in den 1970er Jahren im Zuge der Debatte um die

Einfihrung  der = Gesamthochschule = von  der = AG  Hochschuldidaktik  der
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Bundesassistentenkonferenz in die Diskussion eingebracht. Diese definierte Forschendes Lernen
"als Teilnahme an der vorfindlichen aktuellen Forschung der Disziplin oder als Realisierung
potenzieller Forschungsaufgaben, u. U. [unter Umstdnden, J.L.] iiber den bisherigen Rahmen
hinaus - mit allen Enttduschungen, Risiken und Langwierigkeiten, die zum Forschen gehdren"
(Bundesassistentenkonferenz  1970/2009, p. 13). Die Notwendigkeit, Forschung moglichst
authentisch zu erfahren, wurde damals durch die Verwissenschaftlichung der Berufe und eine
strukturelle Angleichung zwischen den Anforderungen von Forschung und beruflichen
Tétigkeiten auflerhalb der Forschung begriindet (ebd. 1970/2009, pp. 11-12). Der Prozess der
Forschung wurde dabei als Entwicklung, Priifung oder Anwendung von Wissen verstanden.
Dariiber wurde die Bedeutung, Unsicherheit von Wissen und die Notwendigkeit der Reflexion
der Vorgehensweise zu erfahren, begriindet. Diese werden wiederum als wesentliche
Anforderungen in den beruflichen Tatigkeitsfeldern von Absolventen gesehen (ebd. 1970/2009,
pp. 11-16).

Die Bundesassistentenkonferenz hat zum damaligen Zeitpunkt bereits detaillierte Uberlegungen
zur Umsetzung angestellt. Dabei wurden in der urspriinglichen Veréffentlichung sowie in darauf
aufbauenden Diskussionsbeitrigen dezidierte Schwierigkeiten in der Umsetzung Forschenden
Lernens und vergleichbarer Formate identifiziert. Diese wurden vor dem Hintergrund der
normativen Forderung nach der Realisierung Forschenden Lernens relativiert und als ldsbar

bewertet (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 17-21; Huber 1970, pp. 235-244).

Insgesamt ist die Entwicklung des Konzepts des Forschenden Lernens untrennbar mit
hochschulpolitischen Gestaltungsversuchen in einem spezifischen Kontext verbunden, denn die
Entwicklung erfolgte als Versuch, auf einen wichtigen Verdnderungsprozess in der deutschen
Hochschullandschaft — die Einfiihrung der Gesamthochschulen und von Kurzzeitstudiengingen —
einzuwirken (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 11; Huber 1970, pp. 227-228). Die
damalige Diskussion um die Gestaltung des Studiums sowie eine die Organisation der
Hochschulen erfolgte vor dem Hintergrund von einer wachsenden Anzahl von Studierenden und
den verdnderten Studieninteressen auf der einen Seite sowie Verschiebungen in dem Verhiltnis
zwischen Studium und beruflichen Tatigkeiten von Studierenden auf der anderen Seite (Teichler
2003). Die Bundesassistentenkonferenz hat vor diesem Hintergrund den Versuch unternommen,
fiir den damaligen Kontext ein einheitstiftendes curriculares und didaktisches Konzept fiir die

Gestaltung von Studiengidngen zu formulieren und dariiber auch die institutionelle Einheit der
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Gesamthochschule zu sichern (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 11). Aus Perspektive
der hochschulischen Berufsbildungsforschung war die damalige Diskussion von einem
inhdrenten Spannungsverhiltnis zwischen der beruflichen Funktion des Studiums sowie der
Funktion der wissenschaftlichen Entwicklung der Studierenden im Studium geprigt, welches
auch die aktuelle Diskussion um Verdnderungen in der Studiengestaltung bestimmt (Teichler
2011, pp. 170-171). Auf einer theoretisch konzeptionellen Ebene besteht das Potenzial

Forschenden Lernens darin, dieses Spannungsverhiltnis adédquat zu adressieren.

In den letzten 10 Jahren hat sich die wissenschaftliche Diskussion um das Konzept des
Forschenden Lernens wieder intensiviert. Vor dem Hintergrund vielfdltiger Entwicklungen in der
Studiengestaltung sind mit diesem Konzept Hoffnungen auf eine positive Gestaltung der mit dem
Bologna-Prozess angestofSenen Verdnderungen verbunden (Euler 2005; Huber 2003; Reiber
2012b).

Dabei hat in der gegenwirtigen Diskussion eine wichtige Verschiebung der normativen
Begriindung Forschenden Lernens stattgefunden. Im Gegensatz zum Entwurf der
Bundesassistentenkonferenz wird der Teilnahme an Forschung auch ein besonderes Potenzial fiir
die individuelle Entwicklung zugesprochen, denn durch die Autonomie und die Notwendigkeit
der Reflexion sollen die individuellen Interessen und Fihigkeiten erweitert werden (Huber 1998).
In aktuellen Beitrdgen wird auf die bildungstheoretischen Grundlagen des Konzepts verwiesen
und das Forschende Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft bezeichnet (Euler 2005, pp.
254-256; Huber 2003, p. 17; Reiber 2012a, pp. 111-112; Reinmann 2009, p. 42; Wildt 2009, p.
4). Obgleich in dem Konzept der Bundesassistentenkonferenz der Begriff der Bildung nicht
genannt wurde, ist dieser in der aktuellen Diskussion ein wesentlicher Bestandteil der
Begriindung Forschenden Lernens geworden (Arens et al., 2006; Fichten 2010; Reiber 2012a;
Welbers 2011).

Die bildungstheoretischen Grundlagen verweisen auf das damit verbundene idealistische
Universititskonzept. Ein wesentliches Prinzip, das in diesem Konzept formuliert wurde, bezieht
sich auf die Rolle der Studierenden in der Universitit. In Abgrenzung zur Schule sind die
Studierenden nicht die rezeptiven Aneigner von bestehendem Wissen, sondern sie sind Beteiligte
in dem Produktionsprozess von Wissen (Humboldt 2010, pp. 229-230). Die Notwendigkeit der

Beteiligung am Produktionsprozess des Wissens wird damit begriindet, dass es charakteristisch
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fiir die Wissenschaft ist, Wissen nicht als gegeben hinzunehmen, sondern das Wissen als im
Prozess der kritischen Auseinandersetzung, Erweiterung und Verdnderung befindlich zu
betrachten. Der Erfahrung dieser Prozesshaftigkeit des Wissens wird ein Bildungspotenzial

zugesprochen (ebd., p. 232).

Diese historische Begriindungslinie aufgreifend, wird der Offenheit und Dynamik des
Forschungsprozesses also nicht nur das Potenzial zur Entwicklung zentraler Kompetenzen fiir
berufliche Tétigkeiten zugesprochen, sondern in der Beteiligung an der Forschung wird auch ein
hohes Potenzial fiir die individuelle Entwicklung der Studierenden gesehen (Welbers 2011).
Insgesamt wird das Forschende Lernen in der aktuellen Diskussion also als Konzept beschrieben,
das ein synergetisches Zusammenspiel der beruflichen, wissenschaftlichen und personlichen

Entwicklung der Studierenden erreichen soll (Buschfeld et al., 2011; Huber 1983, pp. 127-129).

Systematisierung der aktuellen Diskussion um das Forschende Lernen

Zum aktuellen Zeitpunkt existieren nur wenige Verdffentlichungen, die das Forschende Lernen
im Bereich der Wirtschafts- und Sozialwissenschaften thematisieren. Daher werden in diesem
Kapitel zundchst die wesentlichen Ansétze in der Weiterentwicklung Forschenden Lernens auf
einer allgemeinen Ebene erschlossen, bevor im letzten Teilkapitel die Bedeutung dieser
Diskussionen  fiir die  Gestaltung Forschenden Lernens in  wirtschafts- und
sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéingen und in Bezug auf das hier verwendete

Innovationsprojekt bilanziert wird.

Ein erster wesentlicher Ansatz in der Diskussion des Forschenden Lernen besteht in der
Betrachtung der Entwicklungen der gesellschaftlichen Subsysteme und ihrer Einfliisse auf das
Forschende Lernen (Buschfeld et al., 2011, pp. 69-74; Euler 2005, pp. 257-260; Huber 2003, pp.
20-25; Sembill 1992, pp. 20-81; Wildt 2007, pp. 59-61). Einen unmittelbaren Einfluss haben die
Entwicklungen im Tertidrbereich des Bildungssystems und einen mittelbaren Einfluss haben sie
in den Systemen der privaten Lebensgestaltung, der Beschiftigung und der Wissenschaft
(Buchmann & Kell, 1997, pp. 597-600). Die fiir das Forschende Lernen relevanten
Entwicklungen in diesen Subsystemen werden im ersten Teilkapitel zusammengefasst. Dabei
wird das Forschende Lernen als Gegenstand der Berufsbildungsforschung betrachtet, weil das

Studium eine akademische Form der Berufsausbildung darstellt (ebd. 1997, pp. 587-590).

36



In Deutschland wurde die konzeptionelle Weiterentwicklung und die empirische Erforschung des
Forschenden Lernens vor allem in der Lehrerbildung vorangetrieben (Dirks & Hansmann, 2002;
Obolenski & Meyer, 2003; Roters, Schneider, Koch-Priewe, Thiele, & Wildt, 2009b). Im
englischsprachigen Raum wurden jedoch Diskussionen gefiihrt und durch empirische
Untersuchung fundiert, die sich auf vergleichbare Fragen beziehen. So wurden dort das
institutionelle Verhéltnis von Forschung und Lehre untersucht und das Konzept des
Undergraduate Research diskutiert und seine Umsetzung betrachtet (Healey & Jenkins, 2009).
Diese Diskussionen zeichnen sich durch eine konzeptionelle und empirische Fundierung aus und
konnen die deutsche Auseinandersetzung mit dem Forschenden Lernen um einige wichtige
Erkenntnisse bereichern (Huber 1970/2009). Beide Diskussionen und ihre wesentlichen

Erkenntnisse werden daher im zweiten Teilkapitel kurz zusammengefasst.

Wurde das Forschende Lernen in den ersten beiden Abschnitten als einheitliches Konzept
interpretiert, zeigen sich bei einer genaueren Betrachtung unterschiedliche Diskussionslinien
sowie Unterschiede in der curricularen Ausrichtung Forschenden Lernens. Schon bei dem
Versuch der Bundesassistentenkonferenz, einen einheitlichen Rahmen fiir die Gestaltung von
Lehren und Lernen an der Hochschule zu formulieren, zeigten sich disziplindre Unterschiede
(Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 14-15). Daher wurden in dem damaligen Konzept
disziplinspezifische Betrachtungen angelegt (ebd. 1970/2009, pp. 34-59). Diese wurden in der
aktuellen Diskussion jedoch nicht systematisch aufgegriffen und weiterentwickelt. Dennoch
zeigen sich insbesondere in der curricularen Ausrichtung Forschenden Lernens Unterschiede
zwischen den Disziplinen. Diese Unterschiede konnen durch den disziplinspezifischen
curricularen Zusammenhang zwischen Forschung im Studium und moglicher zukiinftiger
beruflicher Tétigkeiten erklart werden. Darauf aufbauend werden vier Konzeptionen Forschenden
Lernens beschrieben. Im dritten Teilkapitel werden diese Unterschiede nédher betrachtet und

beschrieben.

Zudem wurde das Forschende Lernen als disziplinlibergreifendes Konzept weiterentwickelt,
indem es vor dem Hintergrund verschiedener Lerntheorien und der dazu korrespondierenden
didaktischen Konzepte interpretiert wurde. Solche Reinterpretationen des Forschenden Lernens
erfolgten fiir das selbstorganisierte Lernen (Sembill 1992), das problembasierte Lernen (Euler
2005), das situierte Lernen (Reinmann 2009) sowie das erfahrungsbasierte Lernen (Wildt 2009).

Diese lerntheoretischen Bezilige verweisen ebenfalls auf unterschiedliche Verstindnisse des
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Forschenden Lernens, die mit den vier Konzeptionen korrespondieren. Sie werden im vierten

Teilkapitel beschrieben.

Im Anschluss an die Beschreibung der Unterschiede in der curricularen Ausrichtung und der
lerntheoretischen Fundierung Forschenden Lernens wird im fiinften Teilkapitel die didaktische
Gestaltung Forschenden Lernens erldutert. Dabei werden ebenfalls die Unterschiede zwischen

den vier Konzeptionen beriicksichtigt.

Im letzten Teilkapitel werden die Erkenntnisse dieses Kapitels zusammengefasst. Da die
Erkenntnisse der internationalen Diskussion in der Beschreibung der vier Konzeptionen
Forschenden Lernens aufgeht, wird diese hier nicht mehr gesondert dargestellt. Basierend auf der

Zusammenfassung wird die in dieser Arbeit verfolgte Fragestellung prézisiert.

2.1 Forschendes Lernen als Gegenstand der Berufsbildungsforschung

Wie bereits in der Einleitung erwdhnt, wird das Forschende Lernen hier als Gegenstand der
Berufsbildungsforschung und aus der Perspektive einer okologisch  orientierten
Berufsbildungswissenschaft betrachtet. Dafiir werden die Wechselbeziehungen zwischen Lehr-

Lern-Situationen im Forschenden Lernen und ithren Umweltstrukturen beschrieben.

Wenn Studiengiinge im Tertidrbereich als akademische Berufsausbildungen definiert werden,
werden sie zum Gegenstand interdisziplindrer Berufsbildungsforschung. Fiir eine
berufsbildungswissenschaftlich fundierte Berufsbildungsforschung steht dabei die Entwicklung
von Studierenden in den Studiengdngen im Mittelpunkt. Insofern ist sie zugleich
Curriculumforschung mit spezifischem Bezug auf Berufsbildungsginge, denn das von solcher
Forschung generierte Wissen ist vor allem fiir die curriculare Konstruktion von Studiengéngen
relevant. Dabei ist als zentrale Aufgabe das Problem zu 16sen, wie die curricularen Bezugspunkte
Bildung, Beruf und Wissenschaft gewichtet, integriert und konkretisiert werden konnen
(Buchmann & Kell, 1997, pp. 587-589; Reetz & Seyd, 1983, p. 180). Die Notwendigkeit, diese
drei Bezugspunkte zu beriicksichtigen, kann mit dem Erkenntnisinteresse begriindet werden, die
padagogische Praxis, z. B. das Forschende Lernen in Studiengéngen, verbessern und so zur

Emanzipation beitragen zu wollen.
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Das Konzept Forschenden Lernens stellt aus Perspektive der Curriculumentwicklung einen
theoretisch fundierten Vorschlag dar, welcher den Anspruch verfolgt, das Verhiltnis zwischen den
drei curricularen Bezugspunkten im Studium angemessen zu gestalten. Dafiir ist der
Forschungsprozess vor diesem Hintergrund und der dazu korrespondierenden Wissensformen und

Geltungskriterien auszurichten (Buschfeld et al., 2011, pp. 77-79).

Wahrheit

Wissenschaft

/N

Theoriewissen

Forschungsorientiertes
Lehren und Lernen

> Problem >> Methode>> Ergebnis >

Professionswissen

e

Episodenwissen Handlungswissen

& N\
Person Beruf
Wahrhaftigkeit Angemessenheit

Abbildung 2: Spannungsfeld der didaktischen Gestaltung Forschenden Lernens (Buschfeld et al. 2011, p. 79)

In der vergangenen wie in der aktuellen Diskussion um die Reform des Studiums und der
Hochschulen wurde die Frage der Beziehungen zwischen Bildungs-, Wissenschafts- und
Beschiftigungssystem besonders kontrovers diskutiert (Buschfeld & Dilger, 2013; Teichler
2011). Das Konzept Forschenden Lernens bietet ein besonderes Potenzial, zur Gestaltung dieser

Beziehungen beizutragen (Buschfeld et al., 2011).

Die berufsbildungswissenschaftliche Berufsbildungsforschung war auf Grund ihrer historischen

Entwicklung im Kontext der akademischen Berufsausbildung von Lehrkriften flir berufliche
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Schulen schwerpunktmifBig auf nicht akademische Formen der Berufsausbildung fokussiert (Kell
2010, pp. 356-358). Die Einfiihrung des Bachelor-Abschlusses an den Universitidten im Kontext
des Bologna-Prozesses verstirkt jedoch qualitative und quantitative Verschiebungen zwischen
den Berufsausbildungen im Sekundarbereich II und im Tertidrbereich, die eine stirkere
Auseinandersetzung der Berufsbildungsforschung mit den akademischen Formen der
Berufsausbildung erfordern (Buchmann & Kell, 1997, pp. 587-588). Die Notwendigkeit zur
thematischen Erweiterung der Berufsbildungsforschung auf den Tertidrbereich wurde in den
letzten Jahren erkannt. Es wurden wissenschaftliche Artikel zu Schliisselthemen des Bologna-
Prozesses wic employability oder Studiengangentwicklung verfasst (Dilger et al., 2008; Sloane
& Gerholz, 2013) und die Berufs- und Wirtschaftspddagogik hat sich an der wissenschaftlich
fundierten Hochschulentwicklung beteiligt  (Gerholz 2010; Gerholz 2013). An einigen
Standorten der Berufs- und Wirtschaftspddagogik wurde die Hochschuldidaktik sogar durch
einen von einem Hochschullehrer vertretenen Arbeitsbereich institutionalisiert.’” In diesem
Zusammenhang wurden das Forschende Lernen und verwandte Konzepte bereits von Berufs- und
Wirtschaftspddagogen thematisiert und in Bezug auf sein Potenzial fiir die Gestaltung des
Zusammenhangs zwischen Studiensituationen und potenziellen beruflichen Téatigkeiten diskutiert
(Buschfeld & Dilger, 2013; Buschfeld et al., 2011; Klauser n.d.; Schlicht 2013; Sloane &
Gerholz, 2013). Diese Arbeit setzt sich also mit einem fiir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik
zunehmend relevanter werdenden Gegenstandsbereich auseinander und schlieft sich an

bestehende Forschungsvorhaben an.

In dieser Arbeit wird die Interaktion der Lehrenden und Lernenden aus Perspektive der
Lehrenden betrachtet. Dabei wird von der Position einer ©kologisch orientierten
Berufsbildungswissenschaft ausgegangen (Kell 2010, pp. 363-364), weil die ©kologische
Perspektive auf die Bedeutung der Umweltbedingungen fiir die Entwicklungsprozesse von
Lehrenden und Lernenden hinweist und zur Reflexion der Einfliisse verschiedener
Umweltsysteme auffordert (Schmidt-Peters & Buchmann, 2000). Diese werden wie bereits im

ersten Kapitel skizziert in Mikro-, Meso-, Exo- und Makrosystem unterteilt.

% http://www.iwp.unisg.ch/de/arbeitsbereiche/hochschulentwicklung/forschung+und-+entwicklung

7 https://wiwi.uni-paderborn.de/department5/juniorprofessur-jun-prof-dr-karl-heinz-gerholz/
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Um Einfliisse zu reflektieren, die von der Exosystemebene auf das Forschende Lernen zu
erwarten sind, werden im folgenden Teilkapitel einige Entwicklungslinien im Wissenschafts-,
Beschiftigungs- und Bildungssystem beschrieben. Einfliisse von Entwicklungen in diesen
Subsystemen auf die Lehr-Lern-Situation werden dadurch theoretisch plausibilisiert. Die
Reflexion iiber Entwicklungen in diesen drei Subsystemen hat hier also die Funktion, die bereits
thematisierte theoretische Sensibilitidt fiir die Datnauswertung und -interpretation weiter zu

entwickeln.

2.1.1 Entwicklungslinien im Beschiftigungssystem

Einige Entwicklungslinien Beschiftigungssystem und ihre Auswirkungen auf die berufliche
Bildung konnen ausgehend von fiinf sogenannten Megatrends beschrieben werden (Buchmann &
Kell, 1997, p. 593). Hier ist zundchst die demographische Entwicklung zu nennen, die durch eine
Kombination aus sinkenden Geburtenraten und steigender Lebenserwartung zu einem steigenden
Durchschnittsalter und einer Verschiebung der Altersstruktur fiihrt (Statistisches Bundesamt
2011, pp. 10-16). Dann sind die 6kologischen Verdnderungen wie der Klimawandel und die
Entwicklung der Ressourcenbestinde und ihr Einfluss auf die Wirtschaft zu nennen (Global
Commission on the Economy and Climate 2014, pp. @23-58). Eine weitere bedeutsame
Entwicklung ist die schnellere Produktion und Umsetzung von Forschungsergebnissen in
wirtschaftlichen und technischen Prozessen, insbesondere in der Bio- und Nanotechnologie, der
Gesundheit und Okologie sowie der Informations- und Telekommunikationsindustrie (OECD
2013, pp. 151-177). Mit dieser Entwicklung einher geht eine andauernde Verschiebung der
wirtschaftlichen Tétigkeit im Bereich der Dienstleistungen (Statistisches Bundesamt 2013). Eine
letzte wesentliche Verdnderung ist der kontinuierliche Wandel der Strukturierung der Arbeit in
den Unternehmen, der durch die vorher beschriebenen Verdnderungen ebenso wie durch
systematische Rationalisierungsprozesse angetrieben wird (Baethge 1996). Diese Megatrends und
ihre Beziehungen zueinander stellen ein komplexes Gefiige dar, welches auf der einen Seite neue
und anspruchsvolle Anforderungen an Hochschulabsolventen als gestaltende Akteure im
Wirtschaftssystem stellt; auf der anderen Seite fiihren diese Entwicklungen zu einer andauernden
Dynamik in den Arbeitsanforderungen, die eine systematische Bezugnahmevon Lern- und
Arbeitsituationen in den Studiengéngen und beruflichen Tétigkeitsfeldern erschweren (Teichler

2003, pp. 243-256).
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In Befragungen von Unternehmen in Bezug auf Anforderungen an Hochschulabsolventen zeigt
sich eine Prominenz von eher unspezifischen und situationsiibergreifenden Anforderungen, die
hiufig als Schliisselqualifikationen oder Schliisselkompetenzen bezeichnet werden (Konegen-
Grenier 2004, pp. 9-11). Huber sieht eine weitgehende Ubereinstimmung zwischen den
verschiedenen Auflistungen erwarteter Schliisselqualifikationen (Huber 2003, pp. 22-25). Der
Wissenschaftsrat formuliert beispielsweise (bspw.) als Anforderungen fiir Bachelor-

Studiengénge:

"Die  Vermittlung von inter- wund transdiziplindren Fdhigkeiten und von
Schliisselqualifikationen erhdlt angesichts der Auflosung von festen beruflichen
Typisierungen und der Verdnderungen fachlicher Qualifikationsanforderungen eine
besondere Bedeutung fiir die Gestaltung der neuen Studienangebote. Zu diesem
Kompetenzprofil sind insbesondere zu zdhlen: Kommunikations- und Teamfahigkeit,
Prasentations- und  Moderationstechniken, der Umgang mit  modernen
Informationstechnologien, interkulturelle Kompetenzen und Fremdsprachenkenntnisse, die
Fahigkeit, Wissen und Informationen zu verdichten und zu strukturieren sowie

eigenverantwortlich weiter zu lernen" (Wissenschaftsrat 2000, pp. 21-22).

In solchen Katalogen werden {iber spezifische Ausprdgungen dieser Eigenschaften im
Anforderungsprofil und die Verbindungen zu fachlichen Inhalten kaum Aussagen getroffen.
Diese Verschiebung hin zu situationsiibergreifenden Anforderungen steht im Zusammenhang mit
der kontinuierlichen Verdnderung der Arbeitsprozesse. So zeigten sich in einer Analyse der
Verdnderung von Stellenanzeigen im zeitlichen Verlauf Indizien fiir Zusammenhénge zwischen
dem kontinuierlichen Wandel der Gestaltung der Arbeitsprozesse und der zunehmenden
Bedeutung solcher nicht direkt fachbezogenen Anforderungen an Absolventen (Salvisberg 2010,
pp. 149-164). Der Begriff der Schliisselqualifikationen wurde zudem vor dem Hintergrund des
Wandels und der Schwierigkeiten in der Erfassung der Qualifikationsanforderungen formuliert
(Mertens 1974, pp. 37-39). Schliisselqualifikationen kdnnen damit als Voraussetzungen fiir die
Anpassung an und Mitgestaltung der Verdnderungen in den Arbeitsprozessen verstanden werden
(Drucker 2007, pp. 139-170). Die mit diesem Konzept verbundenen Annahmen {iiber die
Aneignung und Anwendung von Schliisselqualifikationen werden jedoch vor dem Hintergrund
von Ergebnissen der Lehr-Lern-Forschung und Transferforschung kritisch hinterfragt (Bunk,

Kaiser, & Zedler, 1991, pp. 367-368; Dorig 1994, pp. 28-37; Friedrich & Mandl, 1992, pp. 16-
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26). Aus einer sozialkonstruktivistischen Perspektive ist die Situierung des Erwerbs von
Fahigkeiten zur Gestaltung von Wandel in einer typischen Handlungspraxis erforderlich (Dorig
1994, pp. 273-309). Da die Losung von Problemen im Sinne einer Gestaltung von unsicheren und
neuartigen Situationen charakteristisches Merkmal von Forschung ist, bietet sich eine Situierung
der Vermittlung der Problemlosefdigkeit in der Forschung an (Buschfeld & Dilger, 2013, pp. 209-
210). Dies stellt zudem eine Praxis dar, die von Hochschullehrern aufgrund ihrer eigenen

Tétigkeit in der Forschung authentisch verkorpert und vermittelt werden kann.

Ein weiterer Aspekt, der fiir die systematische Integration von Wissenschafts- und Berufsbezug
bei der Gestaltung Forschenden Lernens spricht, ist die Verwissenschaftlichung der
Arbeitsprozesse. Der konstante Wandel der Arbeitsprozesse wird neben Verdnderungen in den
Mirkten wesentlich von der Integration von neuen wissenschaftlichen Erkenntnissen beeinflusst
(Drucker 2007). Deshalb kommt der produktiven Rezeption von Forschungsergebnissen, z. B.
durch die Rekonstruktion von wissenschaftlichem Wissen in verdnderten Kontexten, ecine
besondere Bedeutung zu (Bensel & Weiler, 2003, p. 80; Buschfeld & Dilger, 2013, pp. 209-210).
Dies erfordert jedoch eine Verdnderung des Verhiltnisses von Wissenschafts- und Berufsbezug in
den Studiengingen weg von einer Abbildung der in einem Beruf relevanten wissenschaftlichen
Inhalte hin zu einer wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Fragestellungen, die in einem
Beruf relevant sind, und damit hin zu einer Situierung der Lehr-Lern-Prozesse in der

wissenschaftlichen Praxis (Buschfeld et al., 2011, pp. 69-70).

Insgesamt kann aufgrund dieser Entwicklungslinien im Beschéftigungssystem resiimiert werden:

¢ Die beruflichen Anforderungen insbesondere an Bachelor-Absolventen sind nicht prizise zu
bestimmen. Daher ist eine lineare und eindeutige Zuordnung von Studienprofilen zu

Berufsfeldern nur schwer moglich (ebd., p. 67).

¢ In den formulierten Anforderungen fiir eine zukiinftige berufliche Tétigkeit wird der
problemlésende Umgang mit Verdnderungen fokussiert. Teilhabe an der wissenschaftlichen
Praxis der Problemldsung stellt eine Moglichkeit dafiir dar, die Studierenden auf diese

Anforderungen vorzubereiten.
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e Die produktive Rezeption von wissenschaftlichem Wissen gewinnt in den beruflichen
Tatigkeitsfeldern von Hochschulabsolventen an Bedeutung. Daher ist eine starker produktive

Auseinandersetzung mit Wissen im Studium erforderlich.

2.1.2 Entwicklungslinien im Wissenschaftssystem

Wissenschaft kann auf einer grundlegende Ebene aus zwei verschiedenen Perspektiven betrachtet
werden. Auf der einen Seite kann Wissenschaft als "Ergebnis und [..] Kanon wissenschaftlicher
Bemiihungen" (ebd., p. 69) verstanden werden. Dieses Verstindnis von Wissenschaft fiihrt zu
einer Abbildung des relevanten wissenschaftlichen Wissens in den Studiengéngen und zu
Problemen bei der Auswahl und Strukturierung des Wissens. Auf der andern Seite kann
Wissenschaft als Lebenswelt und Praxis aufgefasst werden (ebd., p. 69). Diesem Verstindnis
folgend kann ein Studium als die Anndherung und Einiibung dieser spezifischen Praxis
verstanden und gestaltet werden. Die wissenschaftliche Praxis ist jedoch massiven
Verdnderungen ausgesetzt, welche auch die Bedingungen fiir das Zusammenspiel von Forschung

und Lehre beeinflussen (Huber 2003, pp. 18-19).

Buchmann & Kell beschreiben die Entwicklung des Theorie-Praxis-Verhéltnisses im deutschen
Hochschulsystem seit der Aufklidrung in drei Phasen. In einer ersten Phase, die durch die
humanistischen Hochschulkonzepte eingeleitet wurde, wurde die Wissenschaft als Bildung
verstanden. Eine Voraussetzung fiir den bildenden Charakter der Wissenschaft flir Individuum
und Gesellschaft war dabei die strenge Distanzierung von jeglichen Anspriichen einer direkten
Verwertbarkeit oder Niitzlichkeit des erworbenen Wissens. In einer zweiten Phase, die durch die
Industrialisierung geprigt war, sollte Wissenschaft die Funktion haben, Praxis zu gestalten
(Theorie als Entwurf von Praxis). In einer dritten Phase wurde nach dem Zweiten Weltkrieg unter
dem Enfluss geisteswissenschaftlicher Pddagogik die (pddagogische) Praxis als vorgingig vor
aller Theorie interpretiert. Die Hochschulen sollten vor allem die Funktion haben, Entwicklungen
in der Praxis (auch die subjektiven Theorien der Handelnden in der Praxis) aufzunehmen, zu
systematisieren und daraus entstandenes wissenschaftliches Wissen zur Verbesserung von Praxis
zu vermitteln (Buchmann & Kell, 1997, pp. 593-594). In der aktuellen Diskussion werden iiber
diese Entwicklungslinien hinaus vor allem die Einfliisse des New Public Management und die
damit einhergehenden Verdnderungen im Produktionsprozess des Wissens diskutiert (Meier &

Schimank, 2009; Nowotny, Scott, & Gibbons, 2003).
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Die Theorie des New Public Managements beschreibt eine verdnderte Administration und
Finanzierung von Forschung sowie davon ausgehend deren Konsequenzen (Meier & Schimank,
2009, pp. 42-45). Durch eine zunehmend am Wettbewerb ausgerichtete Mittelvergabe sowie
interne und externe Verfahren der Qualititssicherung werden marktformige Strukturen in der
Wissenschaft gefordert (Blomert & Meyer-Renschhausen, 2009). In vielen Disziplinen fiihrt dies
zu einer arbeitsteiligen Spezialisierung der Forschenden und Forschungsinstitutionen. Diese
Spezialisierung, die sich auch in dem in der Forschung verwendeten Wissen, Techniken und
Instrumenten widerspiegelt, erschwert die Integration von Forschung und Lehre (Neuweiler
1997). In Léndern, in denen das New Public Management bereits konsequenter umgesetzt ist als
in Deutschland, zeigen sich deutliche Effekte der Spezialisierung in Bezug auf Forschung und
Lehre sowie die Herausbildung und gezielte Forderung von Forschungseliten in einem
Hochschulsystem, das primér der beruflichen Ausbildung dient (Meier & Schimank, 2009, pp.
50-57). Eine solche Spezialisierung stellt eine Herausforderung fiir ein Konzept wie das

Forschende Lernen zumindest in Bezug auf seine Breitenwirksamkeit dar.

In einer Analyse der Verdnderungen der Bedingungen von Forschungsprozessen werden von
Nowotny, Scott & Gibbons drei wesentliche Verdnderungen identifiziert, welche die Gestaltung

der Forschung und ihre Ergebnisse maligeblich beeinflussen:

e die Steuerung durch Forschungsprogramme auf europdischer, nationaler und institutioneller

Ebene,

e die Kommerzialisierung der Forschung durch Auftragsforschung und die Vermarktung von

wissenschaftlichen Ergebnissen

e und die Rechenschaftspflicht der Forschung gegentiber interner und externer Evaluation

(Nowotny et al., 2003, pp. 181-184).

Aus diesen Verdnderungen der Bedingungen der Forschung und den daraus resultierenden
Anpassungsprozessen leiten die Autoren einen Paradigmenwechsel im Forschungsprozess und
dem generierten Wissen her. Die neue Form des Wissens wird mit Mode 2 knowledge

bezeichnet. Sie ist durch folgende Eigenschaften gekennzeichnet (ebd. pp. 186-188):
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e Das Wissen wird in einem Anwendungskontext generiert. Im Gegensatz zu Mode 1
knowledge beeinflusst dieser Anwendungskontext den gesamten Forschungsprozess und

stellt nicht lediglich einen Kontext dar, auf den zuvor generiertes Wissen transferiert wird.

e Das Wissen hat einen transdisziplindren Charakter. Im Forschungsprozess werden
verschiedene Disziplinen und ihre Ansétze zur Losung eines spezifischen Problemtypus
verwendet, ohne dass diese zur Entstehung von neuen Disziplinen oder Verdnderung von
bestehenden Disziplinen fiihrt. Das Wissen wird daher stérker von einzelnen

Forschungspersonen, -teams oder -institutionen als von Disziplinen verkorpert.

e Das Wissen wird von einer heterogenen Gruppe von Akteuren in einem kollaborativen
Prozess generiert. Die Forschungsgemeinschaften sind entgrenzt, da der Austausch weniger

stark durch Zeit und Raum und damit in Verbindung stehende Hierarchien beschrénkt wird.

e Das Wissen hat einen stirker reflexiven Charakter. Die Basis von einheitlich geteilten
Annahmen schwindet und eine nahezu endlose Kette von diskursiven Begriindungen ist in

Gang gesetzt.

¢ Die Qualitdt des Wissens wird auf neue Art und Weise bestimmt. Die Beurteilung durch
Vertreter einer disziplindren Gemeinschaft ist aufgrund des transdisziplindren Charakters der
Forschung nicht mehr angemessen und die heterogenen Akteure vertreten unterschiedliche

Verstdndnisse von Qualitét.

Die so beschriebene Verdnderung birgt fiir das Forschende Lernen Herausforderungen und
Potenziale. So wird durch die Einbettung der Forschung in Anwendungskontexte bereits in der
Forschung eine Integration von wissenschaftlicher und beruflicher Entwicklung angelegt.
Gleichzeitig erhoht sich dadurch die Komplexitit des Forschungsprozesses, da dieser die
unterschiedlichen Kriterien von Theorieentwicklung und praktischer Relevanz von Anfang an
integrieren muss. Der transdisziplindre Charakter ist ein Argument gegen ein konsekutives
Modell der Aneignung und Anwendung des disziplindiren Wissens. Gleichzeitig ist die
Wissensbasis der Forschung weniger klar strukturiert und daher schwierig in der Aneignung. Die
Heterogenitit der Akteure eroffnet neue Spielrdume fiir die Beteiligung von Studierenden an
Forschungsprozessen. Der reflexive und dialogische Charakter der Begriindung des Wissens
schafft eine Transparenz der Annahmen in einem einzelnen Forschungsprozess. Gleichzeitig

erfordert er eine ausgeprigte Reflexions- und Kommunikationskompetenz. Die heterogenen
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Definitionen der Qualitit haben das Potenzial, sich an das Verstindnis der Studierenden

anzuschlieBen. Gleichzeitig laufen sie in Gefahr, den Eindruck einer Beliebigkeit zu erwecken.

Insgesamt kann aufgrund dieser Entwicklungslinien im Wissenschaftssystem resiimiert werden:

e Wissenschaft ist eine Lebenswelt und Praxis der Hochschullehrer und anderer Forschende,
die disziplinspezifische Logiken und Rationalitdten hinsichtlich zentraler Handlungsprobleme

beinhaltet.

e Der verdnderte Charakter der Forschung (mode2) fiihrt zu einer Annéherung von Forschungs-
und Anwendungsorientierung. Damit einher geht jedoch eine Erhéhung der Komplexitét der

Forschungsprozesse.

¢ Die Umsetzung Forschenden Lernens wird durch die Annidherung von Forschungs- und
Anwendungsorientierung unterstiitzt. Die gestiegene Komplexitdt und Spezialisierung von

Forschung steht der Umsetzung jedoch entgegen.

2.1.3 Entwicklungslinien im Bildungssystem

Fir den Tertidrbereich des Bildungssystems ist der Bologna-Prozess und die damit
einhergehende Einfithrung von Bachelorstudiengéingen an deutschen Hochschulen die aktuell
wichtigste Entwicklungslinie. Die Einfiihrung von Bachelor-Studiengéngen ist dabei der am
starksten kontrovers diskutierte Bestandteil der Bologna-Reformen, insbesondere fiir die
Universitidten (Winter 2009, p. 3). Gleichzeitig ist diese Einfithrung auch der zentrale Bestandteil
der Reform, denn hierilber soll eine strukturclle Gemeinsamkeit der verschiedenen
Hochschultypen erreicht werden. Wichtige Argumente fiir die Bologna-Reformen in Europa und
insbesondere in Deutschland waren die Wettbewerbsfahigkeit der Volkswirtschaft(en) in einer
globalisierten Welt sowie die Freiziigigkeit und Mobilitdit der Arbeitskrifte und in diesem
Kontext auch die Sorge um die Wettbewerbsfdhigkeit des Bildungssystems. Aus internationalen
Studien ging hervor, dass sich insbesondere Studierende aus asiatischen Lindern verstirkt von
Deutschland und Frankreich weg hin zu Hochschulen im anglo-amerikanischen Raum
orientierten (Teichler 2011). Vor diesem Hintergrund sollte durch die Etablierung eines
einheitlichen europdischen Hochschulraumes die Attraktivitdt europdischer Hochschulsysteme
gesteigert werden. In Deutschland fiihrte dies zu einer Umstellung von einem zweigestuften

(Diplom / Magister, Promotion) hin zu einem dreigestuften (Bachelor, Master, Promotion)

47



Studiensystem. Somit wurden in Form der Bachelorstudiengidnge die seit den 1970er Jahren
diskutierten Kurzzeitstudienginge eingefiihrt (ebd. 2003, p. 39). Die Bachelor-Studiengédnge
sollen einen ersten eigenstindigen Studienabschluss darstellen, der fiir ein berufliches

Handlungsfeld qualifiziert (Kultusministerkonferenz 2010).

Diese Umstellung bedeutet jedoch fiir das Deutsche Hochschulsystem eine wesentliche
Verdnderung, denn ein mit der Einfiihrung verbundenes Ziel ist es, dass nur ein Teil der
Studierenden das Studium in Form eines Masters fortsetzt und der Bachelor fiir die Mehrheit der
Studierenden den ersten berufsqualifizierenden Abschluss darstellt. Dadurch sollen sich die
durchschnittlichen Studienzeiten verkiirzen, um so bei vergleichbarer Ressourcenausstattung der
Hochschulen eine hohere Studierendenquote zu realisieren. Damit zielt die Reform auf eine
Effizienzsteigerung des Hochschulsystems, welche neben der erhéhten Studierendenquote von
fast 40 % eines Jahrgangs auch zu einer fritheren Integration der Absolventen in den Arbeitsmarkt
fihren soll (Teichler 2003, p. 73; Huber 2003, pp. 18-19). Dabei wird der
Verwertungsperspektive des Studiums eine hohere Bedeutung zugesprochen indem unter dem
Stichwort der employability die Arbeitsmarktorientierung stirker in den Fokus geriickt wird
(Teichler 2011, p. 184). Da hier die Verwendung des Gelernten in zukiinftigen beruflichen
Situationen beschrieben werden soll, stellt dies eine Verdnderung der Steuerungslogik von der
Input- bzw. Output-Perspektive zur Outcome-Perspektive dar (Sloane & Dilger, 2005, pp. 4-
5). Die Gestaltung des Zusammenhangs zwischen Studium und intendierter beruflicher Tatigkeit
wird jedoch durch den Begrift der employability offen gelassen, da er unterschiedlich ausgelegt
werden kann (Kraus 2006). Unter der Voraussetzung einer einseitigen Ableitung der
Studieninhalte aus der beruflichen Praxis wird die stiarkere Arbeitsmarktorientierung hinsichtlich
ithrer Implikationen fiir das Lernen und die Wissenschaftlichkeit des Studiums kritisch diskutiert
(Kellermann 2006, p. 63). Dabei wird eine Dichotomie zwischen der Forschungs- bzw.
Wissenschaftsorientierung einerseits und Anwendungsorientierung andererseits angenommen
(Kellermann 2009). Es bestehen jedoch auch andere Moglichkeiten zur Gestaltung der
Beziehungen zwischen wissenschaftlicher Entwicklung und beruflicher Anwendung, die mit den
Prinzipien der Outcome-Orientierung und employability vereinbar sind (Buschfeld & Dilger,
2013). Diese Diskussion weist starke Ahnlichkeiten mit der Diskussion iiber die Einfiihrung der
Gesamthochschule auf, vor deren Hintergrund das Konzept Forschenden Lernens entwickelt

wurde. Hierdurch erfahrt das didaktische Konzept des Forschenden Lernens insbesondere in
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Bezug auf die zentrale Frage nach der Gestaltung des Verhéltnisses zwischen wissenschaftlicher
und beruflicher Entwicklung im Studium eine neue Bedeutung. Potenziell kann das Forschende
Lernen eine starker synergetische Gestaltung dieser beiden Aspekte der Entwicklung ermoglichen

(Buschfeld et al., 2011; Euler 2005; Huber 2003).

Die Bologna-Reformen haben jedoch neben der Einfithrung des Bachelor-Abschlusses weitere
wichtige Elemente. So wurde filir die Gestaltung einzelner Veranstaltungen und fiir
Studienverldufe vor allem das Ziel einer verbesserten Studierbarkeit verfolgt, denn es soll im
Gegensatz zu den ehemaligen Diplom- und Magisterstudiengéingen gewdhrleistet werden, dass
die Mehrheit der Studierenden ihr Studium innerhalb der Regelstudienzeit abschliefen kann
(Winter 2009, p. 33). Dafiir wurde die Trennung zwischen Grund- und Hauptstudium aufgehoben
und studienbegleitende Priifungen anstelle von Zwischen- und Abschlusspriifungen eingefiihrt.
Voraussetzung fiir die Einfilhrung studienbegleitender Priifungen war die Einfilhrung von
Modulen als in sich abgeschlossene Einheiten, die mit einer im Regelfall bewerteten und fiir die
Abschlussnote wirksamen Priifungsleistung verbunden sind. Als weiterer Beitrag fiir eine bessere
Studierbarkeit wird fiir jedes Modul die zu erbringende studentische Lern-/Arbeitszeit anhand
von Durchschnittsnormen festgelegt und in Form von Leistungspunkten zertifiziert (ebd., p. 15).
Gleichzeitig sollte in der Formulierung der Ziele ein Wechsel stattfinden von der lehrerzentrierten
Perspektive, welche inhaltsbasierte Lehr-/Lernziele fokussiert, hin zu der lernerzentrierten
Perspektive, welche die Lernergebnisse und deren Verwendung explizit formuliert (Chvalova &
Kleinheidt, 2004, p. 92; Kennedy, Hyland, & Ryan, 2007, p. 4). Diese neuen Standards werden
im sogenannten Modulhandbuch dokumentiert, das eine zentrale Grundlage fiir die ebenfalls neu
eingefiihrten Akkreditierungsverfahren darstellt. Damit wird die von den Studierenden zu
erbringende Leistung und die durch erfolgreiche Priifung zu erwerbende Zertifizierung
einheitlich definiert. Dabei wird sie in qualitativer Hinsicht durch die formulierten Ziele und in
quantitativer Hinsicht durch die Leistungspunkte normiert. Um diese Anforderungen hinsichtlich
Transparenz und Messbarkeit zu erfiillen, ist eine stirker systematische Planung und Steuerung
der Studiengénge erforderlich (Brinker & Tremp, 2012). Gleichzeitig ist diese Ausrichtung auf
Planungssicherheit durch Normierung Hinweis filir eine eher funktionale Betrachtung des
Studiums, in der auch die Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden stirker formalisiert
werden. Vor dem Hintergrund dieser zunehmenden Formalisierung ist ein zentraler Aspekt in der

Diskussion um die Bologna-Reformen die Frage nach den Auswirkungen der Verdnderungen auf
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die Qualitdt der Lernprozesse. In der Umsetzung haben viele Hochschulen die wesentlichen
Inhalte der vorherigen ldngeren Studienginge in den Bachelor-Studiengang aufgenommen, um
bestehende Qualifikationsprofile zu erhalten. Aufgrund der verkiirzten Studienzeiten fiihrt dies
jedoch zu einer deutlichen Verdichtung der Inhalte (Winter 2009, pp. 47-49). Hier werden
negative Auswirkungen durch die Inhalts- und Priifungsdichte und geringere Wahlfreiheit der
Studierenden auf die Qualitdt der Lernprozesse befiirchtet (Kruse 2010, pp. 59-60; Winter 2009,
p. 47). Besonders in der Bedeutung der studienbegleitenden Priifungen fiir den Ubergang in ein
Masterstudium wird eine Herausforderung gesehen (Moschner 2010). Gleichzeitig werden von
den Reformen Impulse fiir eine Verbesserung der Lehr-Lern-Prozesse erhofft. Um
Kompetenzentwicklungsprozesse anzustof3en, wird vielfach eine Fokussierung auf die Gestaltung
der Lernprozesse im Studium gefordert (Schneider, Szczryba, Welbers, & Wildt, 2009; Welbers,
Gaus, & Wagner 2005). Das Forschende Lernen konnte hier als konstruktivistisches, am selbst-
organisierten Lernen orientiertes didaktisches Konzept einen wichtigen Beitrag zur Gestaltung
der Lehr-Lern-Prozesse leisten, die auf eine Kompetenzentwicklung zielen (Huber 2003, pp. 25-

27; Schneider & Wildt, 2009b, p. 60).

In Bezug auf die Auswirkungen der Reform auf die Qualitdt der Lehr-Lern-Prozesse ist in der
offentlichen Wahrnehmung vor allem die Kritik an einer inhaltlichen Uberfrachtung der
Bachelor-Studiengidnge und einer weitgehend oberflachlichen Auseinandersetzung mit
Studieninhalten weit verbreitet (Haerder 2012; Kruse 2010; Moschner 2010; Preufl & Osel,
2012). Viele der dabei vorgebrachten Kritikpunkte erwecken jedoch den Anschein der
Generalisierung von subjektiven Erfahrungen und stimmen nur teilweise mit den Ergebnissen der
bisher vorliegenden empirischen Studien iiberein. So fallen bspw. Zufriedenheitseinschdtzungen
von Studierenden ebenso wie Einschidtzungen von Unternehmensvertretern hinsichtlich des
Potenzials von Bacheor-Studierenden im Hinblick auf berufliche Anforderungen und geleistete
Lern- und Arbeitszeiten der Studierenden — auch im Vergleich mit Abolventen fritherer
Studiengingen — deutlich positiver aus, als die allgemeine Wahrnehmungen in der Offentlichkeit
dies vermuten lasst (Projekt Nexus & Hochschulrektorenkonferenz, 2012; Schomburg, Flther, &
Wolf, 2012, p. 113). Die vorliegenden empirischen Studien zielen jedoch meist auf statistisch
repriasentative Erhebungen von einigen Indikatoren fiir die Qualitdt der Lehr-Lern-Prozesse,
welche auf subjektiven Einschitzungen von Lehrenden, Lernenden oder Unternehmensvertretern

beruhen. So werden bspw. die Einschédtzungen von Lehrenden zu der didaktischen Gestaltung

50



anhand einer Bewertung eines Items wie der "Verbesserung der didaktischen Qualitdt von Lehren
und Lernen" auf einer Fiinf-Punkte-Skala erfragt (Projekt Nexus & Hochschulrektorenkonferenz,
2012). Diese Studien lassen daher nur begrenzt Riickschliisse auf die Praxis des Lehrens und
Lernens sowie das in dieser Praxis aufgehobene Handlungswissen der Akteure zu. Damit sind sie
eher fiir Fragen der Steuerung des Hochschulsystems denn als Grundlage fiir eine Reflexion und
Verbesserung der Praxis geeignet. Fiir eine solche Reflexion und Verbesserung der Praxis wéren
an einem sozialwissenschaftlichen Verstehen von Lehr-(Lern-)handlungen ausgerichtete Studien
erforderlich, die Erfahrungen von Lehrenden und Lernenden in spezifischen Kontexten
untersuchen. Solche Studien sind aber auf spezifische Aspekte der Erfahrungen im Studium
fokussiert und liegen bislang nur fiir wenige Teilbereiche vor (Bloch 2004; Hessler & Oechsle,
2012). Fiir das Konzepts des Forschende Lernens existieren solche Arbeiten lediglich fiir
lehrerbildende Studiengénge, die noch nicht in eine gestufte Studiengangsstruktur iiberfiihrt
wurden (Bolland 2011; Schneider 2009; Stein 2005). Daher konnte eine qualitative empirische
Untersuchung des Forschenden Lernens, einen Beitrag zur Reflexion der Praxis des Lehrens und

Lernens leisten.

Insgesamt kann aufgrund dieser Entwicklungslinien im Hochschulsystem restimiert werden:

¢ FEine zentrale Aufgabe der Studienreform, zu der das Konzept des Forschenden Lernens durch
die Gestaltung einer stirker synergetischen Beziehung einen Beitrag leisten kann, ist die
Gestaltung der Beziehungen zwischen den beiden Bezugspunkten Wissenschaft und Beruf bei

der Curriculumentwicklung von Bachelor-Studiengéngen.

¢ FEine den verdanderten Rahmenbedingungen angepasste Form der didaktischen Gestaltung der
Lehr-Lern-Prozesse, die zu einer intensiven Auseinandersetzung mit den Studieninhalten
fiihrt, ist eine weitere wichtige Gestaltungsaufgabe, zu der das Forschende Lernen durch die

aktive und vertiefte Arbeit an einer Forschungsfrage potenziell einen Beitrag leisten kann.

e FEine qualitative empirische Erforschung der Qualitit der Lehr-Lernprozesse in Bezug auf
spezifische Fragestellungen in spezifischen Kontexten kann einen Beitrag zur Reflexion und
Verbesserung der Handlungspraxis leisten und dadurch bestehende Studien zur Qualitét des

Lehrens und Lernens sinnvoll ergénzen.
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2.1.4 Zusammenfassung

In diesem Teilkapitel wurden Einfliisse auf die didaktische Gestaltung Forschenden Lernens aus
der Perspektive einer 0kologisch orientierten Berufsbildungswissenschaft erortert, die fokussiert
sind auf Einfliisse von Entwicklungen im Bildungs-, Beschéftigungs- und Wissenschaftssystem,
denn es kann theoretisch begriindet erwartet werden, dass Lehrende und Lernende solche
Einfliisse wahrnehmen, sie interpretieren und dadurch ihre Lern- und Arbeitshandlungen
beeinflusst werden. Hervorzuheben sind dabei einige Entwicklungslinien im Wissenschafts- und
im Beschiftigungssystem, die Konvergenzen erkennen lassen in Bezug auf den Umgang mit

unsicherem Wissen und mit neuartigen Berufsanforderunen in undefinierten Arbeitssituationen

Das Forschende Lernen kann ein didaktisches Konzept darstellen, das unter solchen Einfliissen
und im Kontext der Verdnderungen durch den Bologna-Prozess einen positiven Beitrag zur
curricularen und didaktischen Weiterentwicklung der Bachelor-Studiengénge leisten kann.
Erkennbar sind aber auch Schwierigkeiten, die einer Umsetzung des Forschenden Lernens
entgegenstehen. Dazu gehdren die Komplexitétsteigerung von  transdiszipliniren,
anwendungsorientierten Forschungsprozessen, aber auch die zunehmende Spezialisierung der
Forschenden sowie Probleme der Einbettung solcher Prozesse in die Studiengdnge und deren

Lehr-Lern-Situationen.

2.2 Fiir das Forschende Lernen relevante internationale Diskussionen

Im Gegensatz zur deutschsprachigen Diskussion ist die englischsprachige Diskussion
internationaler und stdrker empirisch orientiert. Hier existieren zwei wesentliche
Diskussionsstringe, die miteinander verbunden sind. Die Diskussion um das Verhéltnis von
Forschung und Lehre (Research-Teaching-Nexus) betrachtet den institutionellen
Zusammenhang zwischen Forschung und Lehre. Dieser besteht auf Ebene der nationalen
Systeme, der wissenschaftlichen Disziplinen, der Organisationen, der Abteilungen, der Personen
und der konkreten Aktivititen (Jenkins 2004). Die Diskussion iiber die Beteiligung von Bachelor-
Studierenden an Forschung (Undergraduate Research) hingegen betrachtet curriculare und
didaktische Fragestellungen und fokussiert damit den Lernprozess der Studierenden. Dabei ist
das Konzept des Undergraduate Research als ein konkreter didaktischer Ansatz zur Integration

von Forschung und Lehre zu verstehen und steht daher in Wechselbeziechungung mit der
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allgemeineren Diskussion um das Verhéltnis zwischen Forschung und Lehre, des Research-

Teaching-Nexus.

2.2.1 Research-Teaching-Nexus

In einer Meta-Studie haben Hattie & March das Verhiltnis von Forschung und Lehre in Bezug
auf einzelne Hochschullehrer anhand der Korrelation von Erfolgsindikatoren in beiden
Dimensionen untersucht. Die Hypothese eines negativen Verhéltnisses zwischen Forschung und
Lehre auf individueller Ebene wird vor allem durch die begrenzte Zeit und die Erforderlichkeit
begriindet, diese knappe Ressource zwischen Forschung und Lehre zu verteilen (Hattie & Marsh,
1996, pp. 509-510). Weitere Argumente fiir eine negative Korrelation sind die unterschiedlichen
Anforderungen von Forschung und Lehre in Bezug auf grundlegende Personlichkeitsmerkmale
sowie die unterschiedlichen Anreize und Belohnungssysteme (ebd. 1996, p. 510). Fiir die
Begriindung eines positiven Verhédltnisses werden auf inhaltliche Synergien zwischen Forschung
und Lehre und auf Gemeinsamkeiten in den Anforderungen dieser beiden Tétigkeiten
hingewiesen (ebd. 1996, pp. 510-512). Das Ergebnis der Studie war eine Gesamtkorrelation von
null tber alle Studien hinweg. Dabei wurde jedoch auf disziplindre und institutionelle
Unterschiede sowie Unterschiede aufgrund von Indikatoren verwiesen (ebd.1996, p. 529). Die
Studie verweist damit auf die Problematik der ideologisch aufgeladenen Annahme einer immer
schon vorhandenen Synergie zwischen Forschung und Lehre (ebd. 1996, p. 533). Eine qualitative
Studie zur Perspektive der Hochschullehrer tiber das Verhéltnis von Forschung und Lehre konnte
eine Beziehung auf unterschiedlichen Ebenen rekonstruieren. Auf einer manifesten Ebene wird
das Verhiltnis durch den inhaltlichen Zusammenhang zwischen Forschung und Lehre definiert.
Auf einer latenten Ebene prigt die Forschungstitigkeit ein Umfeld fiir die intellektuelle
Entwicklung der Studierenden und die Inspiration der Lehrenden. Auf einer globalen Ebene wird
das Verhiltnis von Forschung und Lehre durch die institutionellen Strategien bestimmt (Neumann

1992, p. 162).

In einer Diskussion mdglicher Entwicklungslinien fiir Forschung und Lehre in den Universititen
wird aufbauend auf den Korrelationsstudien in der Bildungspolitik in Grofbritannien eine
institutionelle Trennung von Forschung und Lehre gefordert (Jenkins 2004, p. 12). Dies stellt
jedoch eine Fehlinterpretation der Ergebnisse dar, da die Studie zunichst keine Aussagen iiber

institutionelle Verhéltnisse gemacht hat und dann eine Korrelation von null lediglich darauf
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verweist, dass sich die Beispiele fiir ein positives mit den Beispielen fiir ein negatives Verhiltnis
aufwiegen (ebd. 2004, p. 13). Von der Norm einer institutionellen Einheit von Forschung und
Lehre in der Universitdt ausgehend, verweisen die Studien auf die Notwendigkeit, das Verhiltnis
in Kenntnis der qualitativen Zusammenhénge gezielt zu gestalten (Hattie & Marsh, 1996, p. 533).
Vor diesem Hintergrund wird eine verdnderte Gestaltung von Forschung und Lehre gefordert, um
zukiinftigen Anforderungen in beiden Bereichen gerecht zu werden. Dabei wird in diesen
Verdnderungen ein Potenzial fiir die Gestaltung eines positiven Verhéltnisses zwischen Forschung
und Lehre gesehen (Brew 2006). Dies wird iiber die strukturellen Gemeinsamkeiten der
Handlungen Forschen und Lernen vor dem Hintergrund eines verdnderten Wissens und
Lernverstdndnisses begriindet (Brew & Boud, 1995). Lernen wird dabei als Prozess der
Problemlosung und die Rolle der Lehrenden als erfahrene Mitglieder einer universitdren
Praxisgemeinschaft gesehen (Brew 2010, pp. 12-16). Forschung wird in diesem Verstdndnis
stairker anwendungsorientiert und partizipativ betrieben (Brew 2010, pp. 9-10; Nowotny et al.,

2003).

Wenn das Forschende Lernen einen Ansatz zur Verbesserung der Integration zwischen Forschung
und Lehre darstellt, besteht die Mdglichkeit, einen positiven Zusammenhang zwischen Forschung
und Lehre durch die Ausiibung von Forschendem Lernen herzustellen. Diesem Synergiepotenzial

wirkt jedoch die Intensitét der erforderlichen Betreuung der Studierenden entgegen.

2.2.2 Undergraduate Research

Wilson fiihrt die Entstehung des Begriffs Undergraduate Research auf Sommerprogramme in
den Liberal Arts Colleges in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts zuriick. Dort wurde einer
ausgewdhlten Gruppe von Studierenden ermdglicht in einem extracurricularen Rahmen,
Forschungsprojekte durchzufiihren und dabei von einem Lehrenden individuell betreut zu
werden. In den 1960er Jahren wurde Undergraduate Research durch eine eigene Forderlinie der
National Science Foundation institutionalisiert und verbreitete sich schnell an den US
amerikanischen Hochschulen (Wilson 2000). Gegen Ende dieses Forderprogramms wurde der
Council of Undergraduate Research etabliert. Dieser breite Zusammenschluss der Hochschulen
und Akteure konnte eine neue Forderung der National Science Foundation akquirieren und

sorgt nunmehr fiir die systematische Verbreitung und Weiterentwicklung von Undergraduate
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Research vor allem in den USA.* Dabei wurde das primire Ziel verfolgt, eine breitere Basis
potenziellen wissenschaftlichen Nachwuchses in einem meist auBercurricularen Rahmen zu
fordern (Hunter, Laursen, & Seymour, 2007, pp. 37-38). Erst in den letzten 10-20 Jahren wurden
Anstrengungen intensiviert, Undergraduate Research dadurch zu verbreitern, dass die aktive
Teilnahme an Forschung in die Curricula integriert wurde (Karukstis & Elgren, 2007; Kenny et
al., 1998, p. 15). In der Rezeption von Undergraduate Research im Vereinigten Konigreich geht
diese allgemeine curriculare Verankerung einher mit einer Erweiterung der Ziele im Hinblick auf
allgemeine Bildung und Vorbereitung auf akademische Berufe (Healey & Jenkins, 2005, 2009;
Jenkins 2009).

Die wissenschaftliche Analyse von Undergraduate Research verfolgt zwei wesentliche Stringe:
die Kategorisierung und Beschreibung unterschiedlicher Formen der Gestaltung von
Undergraduate Research sowie die Untersuchung von Lernergebnissen. Das unten dargestellte
Diagramm stellt einen ersten Zugang zu unterschiedlichen Formen der Integration von Forschung
in die Lehre in Bachelor-Programmen dar. Dabei wird zundchst zwischen der Fokussierung von
Forschungsergebnissen auf der einen und Forschungsprozessen und -problemen auf der anderen
Seite unterschieden. Dann wird die Rolle der Studierenden beschrieben, die auf der einen Seite

Rezipienten und auf der anderen Seite Teilnehmer sind, (Healey & Jenkins, 2009, pp. 6-8).

¥ http://www.cur.org/about_cur/
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Abbildung 3: The Nature of Undergraduate Research and Inquiry (Healey & Jenkins 2009, p. 7)

Healey & Jenkins ordnen die typische Studienpraxis als Rezeption von Forschungsergebnissen

im unteren linken Quadranten ein und fordern eine Involvierung der Studierenden in die

Forschungsprozesse im oberen rechten Quadranten (ebd. 2009, pp. 6-8).

Das zweite Modell ist ein holistischer Ansatz, der unterschiedliche bestehende Typisierungen und

Beschreibungen von Undergraduate Research im Sinne von forschungsbasierter Lehre

zusammenfihrt.
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Abbildung 4: Ein ganzheitliches Modell der Gestaltung von forschungsbasierter Lehre (Brew 2013, p. 613)

In dem Modell werden zunidchst die wesentlichen curricularen Fragen der Zielgruppe, des
institutionellen Kontextes und der intendierten Lernergebnisse fokussiert. Sind diese
Entscheidungen bzw. Bedingungen geklart, wird der Grad der Autonomie der Studierenden {iber
die einzelnen Entscheidungsfelder im &dufleren Zirkel bestimmt. In dem Modell werden das
Verstidndnis von Wissen, die Selbst- bzw. Fremdsteuerung in Bezug auf Forschungsthema,
Forschungsfrage, methodische Vorgehensweise, Ergebnisse und Bewertung sowie die subjektive
bzw. disziplindre Neuartigkeit der Forschungsergebnisse als wesentliche Gestaltungsfelder

betrachtet (ebd. 2013, pp. 614-615).

Fir das Konzept des Undergraduate Research existieren Studien zu Lernergebnissen, die

zusammengenommen ein differenziertes Bild erkennen lassen. Diese Studien weisen zundchst
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darauf hin, dass eine Teilnahme von den Studierenden ebenso wie von den Lehrenden von
anderen Formen des Lehrens und Lernens klar abgegrenzt und als positive Erfahrung bewertet
wird (Bauer & Bennett, 2003, pp. 220-221; Hunter et al., 2007, p. 44; Lopatto 2007, pp. 301-
303). Ein weiteres zentrales Ergebnis ist, dass die Teilnahme an Programmen die Entwicklung
von wissenschaftlichen Ambitionen sowie die Teilnahme an Graduate Programmen und
wissenschaftlichen Karrieren positiv beeinflusst (Bauer & Bennett, 2003, pp. 223-224; Hunter et
al., 2007, p. 44; Lopatto 2003, p. 142, 2007, p. 299). In einem unterschiedlichen
Differenzierungsgrad haben sich diese Studien auch mit konkreten Lernergebnissen beschiftigt.
In einem quantitativen Vergleich der riickblickenden Selbsteinschdtzung von Lernergebnissen im
Bachelor-Programm durch Alumni konnten signifikante Unterschiede zwischen Teilnehmern mit
Forschungserfahrungen und Teilnehmern ohne Forschungserfahrung festgestellt werden. Diese
beziehen sich zundchst auf Interessen und Fahigkeiten an der Gestaltung von
Forschungsprojekten. Daneben beinhalten sie aber auch generelle Fahigkeiten wie die
Interpretation von wissenschaftlichen Ergebnissen, statistische Methoden, Mathematik und
problemldsendes Denken; Kenntnis von und Umgang mit wissenschaftlicher Fachliteratur sowie
Proaktivitit und Kommunikation (Bauer & Bennett, 2003, pp. 220-221). Auch in der Studie von
Lopatto zeigten sich positive Selbsteinschitzungen in Bezug auf die Anndherung an eine
wissenschaftliche Tatigkeit und die dafiir erforderlichen Fahigkeiten wie wissenschaftliche
Methoden oder eigenverantwortliches und problemlosendes Arbeiten (Lopatto 2007, p. 300).
Eine systematische Zusammenfassung von bestehenden quantitativen Studien zu Ergebnissen von
Undergraduate Research weist auf ein besonderes Gewicht der Einsicht in Forschungsprozesse
und des kritischen Denkens und Problemldsens hin (Laursen, Hunter, Seymour, Thiry, & Melton,
2010, pp. 24-34). In einer qualitativen Langzeitstudie, welche die Einschédtzungen von Lehrenden
und Lernenden verglichen hat, zeigte sich, dass fiir die Studierenden Forschung greifbarer und
verstdndlicher wird und dass sie eine generelle intellektuelle Entwicklung beobachten, wihrend
Lehrende die Entwicklung der Studierenden als eine professionelle Entwicklung in Bezug auf

eine Forschungskarriere verstehen (Hunter et al., 2007, p. 44).

Insgesamt deuten die Studien mehrheitlich auf positive Effekte von Undergraduate Research in
Bezug auf die Entwicklung von Forschungsfahigkeiten und Interesse an Forschung hin. Fiir den
Transfer dieser Erkenntnisse auf das Forschende Lernen sind Unterschiede hinsichtlich der

Gestaltung zu betrachten. So ist das Forschende Lernen einerseits curricular in Studienginge
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integriert und steht damit potenziell allen Studierenden offen und andererseits ist das
Undergraduate Research vorrangig eine optionale Sommeraktivitét flir eine spezifische Gruppe
von Studierenden. Zudem bestehen Unterschiede in den Hochschulsystemen und in dem
Zusammenhang zwischen Studium und zukiinftiger beruflicher Titigkeit. Neben diesen
Unterschieden besteht jedoch die zentrale Gemeinsamkeit in der Beteiligung der Studierenden an
der in der Disziplin vorfindlichen Forschung. Daher ist davon auszugehen, dass die positiven
Effekte Forschenden Lernens gleicher Art sind, sich jedoch u. U. in der Intensitéit unterscheiden
oder durch Schwierigkeiten in der Umsetzung gemindert werden. Die Modelle von Healey &
Jenkins sowie Brew konnen dazu genutzt werden, die Beschreibung der Gestaltung Forschenden

Lernens zu prizisieren.

2.3 Unterschiede in der curricularen Ausrichtung Forschenden Lernens

Bisher wurde das Forschende Lernen bzw. Undergraduate Research als einheitliches Konstrukt
behandelt. Es existieren jedoch relevante Unterschiede in der curricularen Ausrichtung.
Bestehende Ansétze zur Beschreibung von Unterschieden im Forschenden Lernen erfassen diese

bisher nicht systematisch.

So unterscheiden diese Ansidtze zunichst zwischen unterschiedlichen Varianten der didaktischen
Gestaltung Forschenden Lernens. Dies sind einerseits Kategorisierungen von empirischen
Beispielen Forschenden Lernens (Hellmer 2009, pp. 205-206; Huber 2003, pp. 31-32) und
andererseits stirker logisch strukturierte Stufungen von Formen Forschenden Lernens
(Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 17). Die Ansétze zur Stufung Forschenden Lernens
unterscheiden die verschiedenen Formen anhand der Komplexitit und Authentizitit. Fiir das
Forschende Lernen in der Lehrerbildung unterscheiden Schneider & Wildt sechs unterschiedliche

Typen:

e "Typ A: Forschendes Lernen durch praktische Einfiihrung in empirisch-wissenschaftliches

Arbeiten,

e Typ B: Forschendes Lernen als Orientierung an dem Paradigma der "Praxisforschung" bzw.

"Aktionsforschung",
e Typ C: Forschendes Lernen als Fallarbeit,
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e Typ D: Forschendes Lernen im Rahmen der Reflexion eigener praktischer Erfahrungen inner-

oder aullerhalb von Unterricht,

e Typ E: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der Reflexion biographischer Zugénge

zum Lehrerberuf,

e Typ F: Forschendes Lernen mit dem Schwerpunkt der interdisziplindren Integration von

professionellem Lehrerwissen und -kénnen." (Schneider & Wildt, 2009a, p. 32)

Dieser Ansatz unterscheidet verschiedene Formen anhand der didaktisch methodischen
Gestaltung Forschenden Lernens ohne jedoch eine Stufung vorzunehmen. Dabei stellt jede Form
Forschenden Lernens mit Ausnahme des Typ A eine unterschiedliche Gestaltung des fiir das
Forschende Lernen in der Lehrerbildung typischen Verhédltnisses zum zukiinftigen beruflichen

Tétigkeitsfeld dar.

Auf diese Ansétze der Typisierung aufbauend und wird hier der Versuch unternommen, die
bestehenden Verdffentlichungen zum Forschenden Lernen zu systematisieren. Der Ansatzpunkt
der Systematisierung besteht in Unterschieden zwischen den curricularen Leitprinzipien in diesen
Veroftentlichungen. Korrespondierend zur berufs- und wirtschaftspadagogischen Perspektive
dieser Arbeit werden somit Unterschiede im Hinblick auf die Wechselbziehungen zwischen
personlicher, wissenschaftlicher und beruflicher Entwicklung in der Gestaltung der Lehr-Lern-

Prozessse im Forschenden Lernen fokussiert.

Anhand des Kriteriums der curricularen Leitprinzipien und dessen Verortung im Spannungsfeld
der drei Pole der Entwicklung konnen die verschiedenen Formen Forschenden Lernens anhand

der folgenden vier Konzeptionen unterschieden werden:

e Forschendes Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft (1),
e Forschendes Lernen zur Sozialisation wissenschaftlichen Nachwuchses (II),
e Forschendes Lernen zur Entwicklung von beruflichen Handlungskompetenzen (II1) und

e Forschendes Lernen zur Professionalisierung (IV).
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2.3.1 Forschendes Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft

Die erste Konzeption Forschenden Lernens, Forschendes Lernen als Bildung im Medium der
Wissenschaft, wurde bereits im zweiten Teilkapitel thematisiert. Hier wird der Fokus auf vier
aktuelle Beitridge gelegt, welche diese Konzeption repréisentieren und einer ndheren Erlduterung

dienen konnen.

Der erste Beitrag besteht in einer Riickbindung des Konzepts Forschenden Lernens an das
bildungstheoretische Verstindnis Wilhelm von Humboldts (Welbers 2011). Dieses Konzept
beschreibt eine zundchst zweckfreie Auseinandersetzung mit Bildungsgegenstinden zur
Entfaltung der individuellen Fahigkeiten (ebd. 2011, pp. 84-86). Vor diesem Hintergrund wird die
Forschung und Wissenschaft als Formierung von Individualitit und "Menschwerdung aus
selbstgewonnener Erkenntnis und Erfahrungen" verstanden (ebd. 2011, p. 87). Die Forschung
wird hier also als Impuls fiir Bildung verstanden und nimmt primér die personliche Entwicklung

in den Blick.

Der zweite Beitrag ist die hier ebenfalls bereits an mehreren Stellen referenzierte
Zusammenfassung des aktuellen Stands der Diskussion des Forschenden Lernens (Huber 2003).
Dieser stellt ebenfalls den Bezug zu der humboldtschen Bildungstheorie her, gibt diesem jedoch
mit der Diskussion von Schliisselqualifikationen eine aktuelle Wendung. Die
Schliisselqualifikationen unterscheiden sich von dem Bildungsbegriff dadurch, dass sie aus der
Diskussion von Anforderungen an Hochschulabsolventen hergeleitet wurden (Mertens 1974). Die
Gemeinsamkeit besteht darin, dass beide Ziele keinen direkten Bezug zu beruflichen
Tatigkeitsfeldern herstellen, sondern zunéchst eine Entwicklung individueller Fihigkeiten

adressieren.

Auch der dritte Beitrag, der die Gestaltung des Praxisbezugs im Studium zum Thema macht,
stellt zunichst einen Bezug zum humboldtschen Bildungskonzept her (Wildt 2012, pp. 264-268).
Dann werden unterschiedliche konkrete Formen des Praxisbezugs auf einer curricularen Ebene
diskutiert. Dabei wird eine Stufung der Leitziele des Studiums von einer Qualifikation fiir
spezifische Berufe zu einer allgemeinen Vorbereitung auf die Gestaltung der eigenen beruflichen
Tétigkeit und gesellschaftliche Teilhabe beschrieben. Erst durch die gesellschaftliche Teilhabe
kann der Anspruch auf Bildung eingeldst werden (ebd. 2012, pp. 271-274). Die konkrete
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Gestaltung des Praxisbezugs im Studium wird dann auf der didaktischen Ebene anhand einer
Taxonomie von Lehr-Lern-Konzepten diskutiert. Dabei wird das Forschende Lernen als dem
akademischen Studium angemessene Form des Praxisbezugs bewertet (ebd. 2012, pp. 275-277).
Im Gegensatz zum Konzept der Schliisselqualifikationen und zu der Interpretation der
Bildungstheorie durch Welbers wird hier das Lernen als kritische Reflexion und Gestaltung der
Praxis verstanden und so der Aspekt der beruflichen Entwicklung in das Konzept integriert. Die
zentrale Gemeinsamkeit besteht jedoch in der Annahme eines weiten Transfers in der Anwendung

der Lernergebnisse (ebd. 2012, pp. 273-274).

Der vierte und letzte Beitrag stellt eine spezifische Interpretation des Forschenden Lernens als
situiertes Lernen dar (Reinmann 2009). Das Forschenden Lernen wird hier als Situierung der
Lernprozesse in der wissenschaftlichen Praxis interpretiert, die der zukiinftigen beruflichen
Praxis nicht entspricht (ebd. 2009, p. 44). Dies wird durch die Zielsetzung einer vorberuflichen
Bildung mit Bezug zum humboldtschen Bildungskonzept und das Konzept des Wissensarbeiters
begriindet (ebd. 2009, pp. 41-42). Das Konzept des Wissensarbeiters beschreibt dhnlich dem
Konzept der Schliisselqualifikationen vor dem Hintergrund sich stindig wandelnder
Anforderungen allgemeine Tétigkeiten und Fahigkeiten wie den kontinuierlichen Erwerb und die
kreative Anwendung von Wissen, die durch das Forschende Lernen vermittelt werden sollen
(ebd. 2009, pp. 48-49). Somit wird das restriktive Transferverstindnis des situierten Lernens,
welches fiir ein Studium aufgrund der divergenten Zieldimensionen nicht geeignet ist, aufgeldst
und stattdessen wird die Entwicklung von allgemeinen Fahigkeiten der Wissensarbeit

angenommen. Diese stellen wiederum eine hohe Transferanforderung an die Studierenden.

Insgesamt zeichnet sich die Konzeption Forschenden Lernens als Bildung im Medium der
Wissenschaft dadurch aus, dass kein systematischer Zusammenhang zwischen den
Forschungsfeldern und den potenziellen beruflichen Tétigkeitsfeldern der Studierenden
hergestellt wird. Der Teilnahme an Forschung wird vielmehr die Moglichkeit der Entwicklung
von situationsunabhingigen Féhigkeiten zugesprochen, die von den Studierenden dann flexibel
auf die sich ihnen stellenden beruflichen Herausforderungen angewandt werden konnen.
Wihrend sich die Beitrdge von Welbers, Huber und Reinmann anhand dieses Kriteriums
eindeutig zuordnen lassen, steht der Beitrag von Wildt zwischen dem Praxisbezug zur
Entwicklung allgemeiner Féhigkeiten und dem Praxisbezug als Vorbereitung auf eine spezifische

zukiinftige Praxis. Dadurch ist eine eindeutige Verortung nicht moglich.
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2.3.2 Forschendes Lernen zur Entwicklung wissenschaftlichen Nachwuchses

Im englischsprachigen Raum wird das Konzept des Undergraduate Research primér unter dem
Gesichtspunkt der Entwicklung und Sicherung des wissenschaftlichen Nachwuchses begriindet.
Dies entspricht den historischen Wurzeln des Konzepts (Laursen et al., 2010, pp. 4-7; Wilson
2000). Nur in wenigen aktuellen Beitrdgen, die hiufig nicht aus den Vereinigten Staaten von
Amerika stammen, wird das Konzept des Undergraduate Researchs auch als
Entwicklungsmoglichkeit fiir Berufe aufBerhalb der Wissenschaft gesehen (Bauer & Bennett,
2003; Brew 2013; Griffiths 2007; Healey & Jenkins, 2009). Im deutschsprachigen Raum werden
in der qualitativen Sozialforschung Formate, die dem Forschenden Lernen entsprechen, unter den
Stichworten Lehrforschungsprojekte und Forschungswerkstétten diskutiert. Diese Formate
werden als in der wissenschaftlichen Praxis situiertes und handlungsorientiertes Lernen
charakterisiert und zielen ebenfalls auf die Forschungssozialisation und Entwicklung von
Forschungskompetenzen des wissenschaftlichen Nachwuchses (Dausien 2010; Inowlocki,

Riemann, & Schiitze, 2012; Riemann 2011; Schéffer 2010).

In der englischsprachigen Diskussion wird diese Konzeption in dem Bericht der Boyer
Commission besonders deutlich. Dort ist die Notwendigkeit, den eigenen wissenschaftlichen
Nachwuchs zu sichern, das Schliisselargument fiir eine stirker forschungsbasierte Lehre in den
Bachelor-Programmen (Kenny et al., 1998, pp. 10-11). Diese Argumentation ist aber auch in
anderen Publikationen enthalten (Laursen et al., 2010, pp. 7-9). Vor diesem Hintergrund wird das
Konzept des situierten Lernens und der Praxisgemeinschaften verwendet. Hier wird dies jedoch
als disziplinspezifische Sozialisation und Kompetenzentwicklung fiir eine wissenschaftliche
Tatigkeit verstanden (Hunter et al., 2007, pp. 38-39). Auch die gewihlten Erfolgskriterien fiir
Undergraduate Research zielen auf die Entwicklung von wissenschaftlichem Nachwuchs. So
ist neben der Entscheidung fiir ein forschungsintensives Master-Programm auch die Anzahl der
Promotionen ein wichtiger Indikator (Lopatto 2007, pp. 299-300).” Dariiber hinaus ist auch die
Auswahl der Fertigkeiten und Einstellungen, die als Erfolgsindikatoren fiir Undergraduate
Research dienen, auf die Entwicklung wissenschaftlicher Féhigkeiten ausgerichtet (Hunter et al.,

2007, p. 71; Lopatto 2007, pp. 300-302). SchlieBlich zeigt sich dieser Fokus auch an der

’ Im Gegensatz zum deutschsprachigen Raum ist eine Dissertation im englischsprachigen Raum keine polyvalente
Qualifikation, sondern an eine Forschungskarriere gebunden.
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Bedeutung, welche dem Undergraduate Research im Hinblick auf eine breite und inklusive

Beteiligung an der Forschung beigemessen wird (Boyd, Wesemann, & Frederick, 2009).

Die Diskussion der Lehrforschungsprojekte und Forschungswerkstitten in der qualitativen
Sozialforschung zielen nicht darauf, einen Beitrag zur Diskussion von allgemeinen didaktischen
Konzepten zu leisten. Vielmehr wird der Versuch unternommen, jeweils flir eine spezifische
qualitative Methodologie, basierend auf eigenen Erfahrungen und Erfahrungen der Studierenden,
verallgemeinerbare Probleme und Prinzipien der Vermittlung im Sinne kontextbezogener
Theorien zu entwickeln (Dausien 2010; Inowlocki et al., 2012; Riemann 2011; Schéaffer 2010).
Dabei werden an einigen Stellen auch Beitrdge der Forschung zur Professionalisierung jenseits
der wissenschaftlichen Praxis erwédhnt (Dausien 2010, p. 1; Inowlocki et al., 2012, pp. 184-185).
Das primire Ziel der Lehrforschungsprojekte und Forschungswerkstétten besteht jedoch darin,
die jeweiligen Methoden und Methodologien dem wissenschaftlichen Nachwuchs in der
Forschungspraxis situiert zu vermitteln (Dausien 2010, p. 1; Inowlocki et al., 2012, pp. 186-187;
Schiffer 2010, pp. 285-287).

Insgesamt lassen sich die hier beschriebenen Beitridge also der Konzeption Forschenden Lernens
als Entwicklung wissenschaftlichen Nachwuchses zuordnen. Die Vorbereitung auf berufliche
Tatigkeiten auBerhalb der Forschung hat in dieser Konzeption eine untergeordnete Bedeutung.
Auch die Entwicklung der Personlichkeit ist nur insofern relevant, als sie im Sinne einer
professionellen Identitét fiir die Tétigkeit in der Forschung erforderlich ist. Eine kritische Distanz
zur Forschungspraxis wird nicht oder nur im Sinne einer Weiterentwicklung dieser Praxis

thematisiert.

2.3.3 Forschendes Lernen zur Entwicklung beruflicher Handlungskompetenzen

Die curriculare Ausrichtung Forschenden Lernens wird vor allem in anwendungsorientierten
Wissenschaftsdisziplinen auf spezifische Tatigkeitsfelder ausgerichtet. Hier wird Forschendes
Lernen als Beitrag zur Entwicklung beruflicher Handlungskompetenzen verstanden, die
ermoglicht wird durch Konvergenzen zwischen Forschung und Anwendung im Sinne der mode2
Forschung (Euler 2005, pp. 268-270; Griffiths 2007, pp. 711-712; Heidmann, Klose, & Vielhaber,
2009, pp. 8-10; Jungmann et al., 2010, pp. 91-92).
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Der Beitrag von Euler zeichnet sich dadurch aus, dass das theoretische Konstrukt der
Handlungskompetenzen klar strukturiert definiert wird. In Abgrenzung zum Bildungsideal, das in
seiner praktischen Umsetzung zu einer von der beruflichen Praxis geldsten, primér intellektuellen
Auseinandersetzung  mit  Studieninhalten  fiihrt, ist das  Konstrukt  beruflicher
Handlungskompetenz durch die Verzahnung von Aktion und Reflexion sowie ein ganzheitliches
Handlungsverstindnis gekennzeichnet (Euler 2005, p. 259). Handlungskompetenz kann anhand
der Kompetenzbereiche Sach-, Sozial- und Selbstkompetenz sowie der Dimensionen Erkennen,
Werten und Koénnen beschrieben werden (ebd. 2005, pp. 260-261). Handlungskompetenzen
befdhigen als stabile, individuelle Dispositionen zur regelméfigen Bewiltigung typischer
Handlungssituationen (ebd. 2005, p. 259). Mit Bewiltigung wird dabei — vor dem Hintergrund
bildungstheoretischer Normen und in Abgrenzung zur unreflektierten Anpassung an gegebene
Anforderungen und der Reflexion der Praxis als Selbstzweck — als Weiterentwicklung und
Gestaltung der Praxis verstanden (ebd. 2005, p. 262). Fiir die Entwicklung von
Handlungskompetenzen auf akademischem Niveau wird eine wissenschaftliche und kritische
Auseinandersetzung mit Problemen der beruflichen Praxis vorgeschlagen und an einem Beispiel

dargestellt (ebd. 2005, pp. 264-270).

Im Beitrag von Griffiths wird zunédchst das anwendungsorientierte Forschungsverstdndnis in den
built environment disciplines, dic sich mit dem Design, der Konstruktion und der
Administration von Gebduden, Rdumen und Plédtzen auseinandersetzen, als Voraussetzung flir die
Integration von Forschung und Lehre im Forschenden Lernen beschrieben. Forschung in diesen
Disziplinen wird als integrativer, sozial verteilter, inter- und transdisziplindrer, kontextsensitiver,
sozial verantwortlicher und reflexiver chaotischer Prozess beschrieben (Griffiths 2007, pp. 714-
718). Vor diesem Hintergrund konkretisiert sich Forschendes Lernen in Projekten,
Entwicklungslaboren oder der Arbeit an Praxisproblemen (ebd. 2007, p. 724). Damit hat das
Forschende Lernen in diesem Bereich &hnliche Fragestellungen und Vorgehensweisen wie die
spétere berufliche Praxis und unterscheidet sich von ihr vor allem durch das falliibergreifende

Erkenntnisinteresse (ebd. 2007, p. 723).

In einer Auseinandersetzung mit den Voraussetzungen Forschenden Lernens in der
anwendungsorientierten Forschung an Fachhochschulen wird u. a. eine am Design-Thinking
Prozess orientierte Form Forschenden Lernens beschrieben (Heidmann et al., 2009). Dieser

interdisziplindre, an den latenten Bediirfnissen der Verwender orientierte Ansatz zur Losung von
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komplexen Praxisproblemen verbindet die Entwicklung von beruflichen Handlungskompetenzen
mit der Durchfiihrung eines Forschungsprojekts (ebd. 2009, pp. 15-16). Dabei stellt der Design-
Thinking Ansatz keinen origindren Forschungsansatz dar, sondern ist eher als ein praktischer

Produktentwicklungsprozess zu verstehen (Landmann & Berger, 2012, p. 2).

Ein vergleichbarer Ansatz wird in den Ingenieurwissenschaften zur Vermittlung von
Projektmanagementkompetenzen beschrieben (Jungmann et al., 2010). In diesem Ansatz besteht
das Forschende Lernen ebenfalls in der begleiteten Auseinandersetzung mit komplexen und

neuartigen Problemstellungen aus der Praxis (ebd. 2010, p. 94).

"Die Projektteams setzen sich aus der Perspektive von Forscherinnen und Forschern mit der
Projektmanagementpraxis in Unternehmen auseinander und erarbeiten Losungskonzepte
fiir eine Problemstellung, die zuvor von den Studierenden definiert und eingegrenzt wurde.
Wihrend dieser Aktivititen wenden die Studierenden zuvor theoretisch erarbeitete
Methoden und Instrumente des industriellen Projektmanagements auch in ihrer eigenen
Projektarbeit an. In diesem Prozess werden sie von den Lehrenden unterstiitzt und beraten,
wobei der individuellen Autonomie der Studierenden insbesondere in methodischem

Vorgehen und Arbeitsweise hohe Prioritit zukommt" (ebd. 2010, p. 96).

Die Studierenden entwickeln in der Veranstaltung also Handlungskompetenzen im industriellen
Projektmanagement durch die Rezeption wissenschaftlicher Literatur, die Anwendung der
Literatur auf ein komplexes Problem der Praxis und die eigene Praxis der Durchfiihrung des

Forschungsprojekts.

Fiir die Wirtschaftswissenschaften wird das Forschende Lernen ausgehend von dem Beitrag von
Euler, der durch das gewihlte Beispiel sowie seine Annahmen zur Wissenschaft bereits implizit
auf die Wirtschaftswissenschaften bezogen ist, von Buschfeld, Dilger & Lilienthal konkretisiert
(Buschfeld et al., 2011). Das Forschende Lernen wird in diesem Ansatz {iber die Zielsetzung der
employability begriindet, die als Transferfidhigkeit von theoretischem Wissen in praktische
Anwendungssituationen verstanden wird (ebd. 2011, pp. 66-68). Basierend auf Erkenntnissen der
Transferforschung iiber die situative Gebundenheit von Fihigkeiten der Wissensanwendung dient

das Forschende Lernen hier der Vermittlung von employability und Entwicklung von
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Handlungskompetenzen durch die Bearbeitung von berufsfeldtypischen, komplexen

Problemstellungen (ebd. 2011, pp. 72-74).

Bei dieser dritten Konzeption Forschenden Lernens mit dem Ziel der Entwicklung von
beruflichen Handlungskompetenzen geht die didaktische Gestaltung von typischen
Problemstellungen der zukiinftigen beruflichen Tétigkeitsfeldern aus, die mit akademischen
Methoden und wissenschaftlichem Wissen bearbeitet werden. Dies geht einher mit einem

anwendungsorientierten Wissenschaftsverstidndnis.

2.3.4 Forschendes Lernen zur Professionalisierung

Das Forschende Lernen wird vor allem fiir zwei berufliche Tétigkeitsfelder als Moglichkeit zur
Professionalisierung durch die Entwicklung einer spezifischen Haltung zur beruflichen Praxis
und deren Problemen diskutiert. Diese beruflichen Tétigkeitsfelder sind die der Lehrer und
Sozialpddagogen (Dirks & Hansmann, 2002; Miiller 2009; Obolenski & Meyer, 2003). In dieser
Konzeption Forschenden Lernens als Professionalisierung in einem beruflichen Tétigkeitsfeld
werden Probleme dieser Praxis untersucht, und die Entwicklung der Studierenden ist auf diese

Praxis und eine spezifische Haltung zu dieser Praxis ausgerichtet.

Die weiteste Verbreitung und die intensivste Diskussion hat das Konzept des Forschenden
Lernens in der deutschen Lehrerbildung erfahren. Auf der einen Seite kann dies dadurch erklart
werden, dass sich die Hochschullehrer in diesem Bereich auch besonders aktiv in der
Hochschuldidaktik engagiert haben. Auf der anderen Seite ist das berufliche Téatigkeitsfeld der
Absolventen von lehrerbildenden Studiengéngen vergleichsweise klar definiert (Teichler 2011, p.
170). Daher sind auch die didaktische Gestaltung Forschenden Lernens als Einnahme einer
spezifischen Haltung zu dieser Praxis und der erforderliche Transfer der Lernergebnisse
bestimmbar (Fichten 2010, pp. 134-140; Schneider & Wildt, 2009a, pp. 12-23). Dies ermoglicht
eine theoretische Fundierung sowie empirische Forschung des Konzepts Forschenden Lernens in
der Lehrerbildung. Im Folgenden wird die Konzeption Forschenden Lernens als
Professionalisierung  anhand  dreier  solcher  theoretisch  fundierten,  empirischen

Forschungsarbeiten erldutert.

Die erste Arbeit von Schneider begriindet das Forschende Lernen iiber Unterschiede in den

Wissensformen und die notwendige Relationierung dieser Wissensformen fiir die Entwicklung
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von piadagogischer Professionalitit (Schneider 2009). Diese Argumentation beruht auf
Erkenntnissen zur Entwicklung von theoretischen Wissensbestinden in der ersten,
hochschulischen Phase der Lehrerbildung, die in der beruflichen Praxis nicht angewendet
werden. Die berufliche Praxis wird vielmehr durch die zweite Wissensform, das
Erfahrungswissen, angeleitet (ebd. 2009, pp. 56-57). Die Problematik soll dadurch adressiert
werden, dass in der ersten Phase der Lehrerbildung bereits die Relationierung theoretischer und
praktischer Wissensbestdnde eingelibt wird. Diese Relationierungsleistung definiert
professionelles Handeln (ebd. 2009, pp. 57-58). Das Forschende Lernen wird als ein
hochschuldidaktisches ~ Konzept  betrachtet, welches dazu  geeignet ist, diese
Relationierungsleistung einzuiiben und damit die Professionalisierung zu unterstiitzen (ebd. 2009,
pp. 59-62). Das zentrale Ergebnis der Arbeit besteht in der Konstruktion eines
Kompetenzmodells anhand von unterschiedlichen Typen der Relationierung der differenten
Wissensformen, die anhand der reflexiven Distanzierung zur Praxis gestuft werden (Schneider &

Wildt, 2009a, pp. 23-28, 2009b, pp. 59-63).

Die zweite Arbeit von Feindt, die in einem gemeinsamen Beitrag mit Broszio systematisiert und
zusammengefasst wird, legt den Fokus auf  die Rekonstruktion von
Professionalisierungsprozessen in den empirischen Daten. Dafiir werden vier Typen von
handlungsleitenden Orientierungen der Studierenden in der Gestaltung der Forschungsprojekte
identifiziert und diese anhand des Kriteriums der Reflexivitdt als wesentliches Merkmal der
Professionalisierung diskutiert (Feindt & Broszio, 2008, pp. 2-6). In Bezug auf die Reflexivitit
wird zwischen einer Reflexion erster und zweiter Ordnung im Forschungsprozess sowie in der
Darstellung im Interview unterschieden. Dabei zeigte sich in dem ausgewdhlten Fall die
Reflexion iiber die Handlungspraxis der Forschung als dominante Form der Reflexivitdt (ebd.
2008, pp. 16-19). Dieses Ergebnis wird vor dem Hintergrund der Professionstheorie als Hinweis
auf die Erforderlichkeit einer Balance zwischen der inhaltlichen und prozessualen Dimension des
Forschungsprozesses angesehen. Die Entfernung der Reflexion von den Inhalten des Praxisfelds
Schule und Unterricht wird als ein Problem von Professionalisierungsprozessen im Forschenden

Lernen eingeordnet (ebd. 2008, pp. 19-21).

In der dritten Arbeit von Bolland wird das Forschende Lernen vor dem Hintergrund der
Professionalisierung als biografisches Lernen interpretiert (Bolland 2011). Das Forschende

Lernen findet dabei in einer Forschungswerkstatt statt, in der Félle aus der Unterrichtspraxis
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diskutiert und reflektiert werden (ebd. 2011, pp. 32-33). Diese Fille weisen Parallelen zu den
Biografien der Studierenden auf. Daher kdnnen anhand der Diskussion dieser Fille biografisch
bedingte Einschrinkungen der Reflexionsfdhigkeit identifiziert und bearbeitet werden. Das Ziel
besteht also in einer Ausweitung der Reflexionsfahigkeit als Beitrag zur Professionalisierung. Die
Moglichkeit dieser Entwicklungsprozesse konnten anhand der Analyse von zwei Féllen

nachgewiesen werden (ebd. 2011, pp. 357-363).

Alle drei Arbeiten fokussieren also mit graduellen Unterschieden Professionalisierungsprozesse
im Forschenden Lernen. Dabei wird von Schneider die Relationierung von Wissensbestdnden im
Handeln thematisiert, wihrend Feindt und Bolland die Reflexion bzw. die Reflexionsfahigkeit
thematisieren. Das Forschende Lernen stellt hier eine spezifische Art und Weise der
Auseinandersetzung mit dem zukiinftigen beruflichen Tétigkeitsfeld dar, die durch die

wissenschaftstypische Vorgehensweise Impulse zur Professionalisierung geben soll.

Das Forschende Lernen in der Sozialpddagogik folgt einem vergleichbaren Ansatz. Die
Erforderlichkeit der Professionalitit wird aus den Anforderungen der beruflichen Tétigkeitsfelder
begriindet und das Forschende Lernen wird als Moglichkeit zu einer Professionalisierung durch
die Entwicklung von reflexiver Kompetenz angesehen (Hanses 2012, pp. 187-189). Im Rahmen
einer umfangreichen empirischen Arbeit wurden die Potenziale Forschenden Lernens in einem
Werkstattprojekt theoretisch begriindet und evaluiert (Gehrmann & Miiller, 1992). Dabei zeigten
sich neben generellen positiven Bewertungen der Studierenden auch Hinweise auf die
Entwicklung einer berufsfeldbezogenen Reflexionskompetenz (ebd. 1992, pp. 172-205). In einem
letzten Ansatz werden strukturelle Parallelen zwischen qualitativen Methoden und der

professionellen sozialpddagogischen Praxis herausgearbeitet (Voelter 2008).

Insgesamt zeichnet sich die Konzeption Forschenden Lernens als Professionalisierung dadurch
aus, dass das Forschende Lernen iiber das Konstrukt der Professionalitét als die Einiibung einer
spezifischen reflexiven Haltung zur beruflichen Praxis beschrieben wird. Dies wird von Alheit
iiber die grundlegende Offenheit und begrenzte Bestimmbarkeit der péddagogischen Praxis
begriindet. Handeln wird dementsprechend als Prozess verstanden, der abstraktere
Rationalitatskriterien erfordert. Diese stellen eine professionelle Praxis dar, die im Forschenden
Lernen eingeilibt werden kann (Alheit 2005). Die Fokussierung auf die Reflexion und deren

biografische Voraussetzungen weisen dabei auf die personliche und wissenschaftliche
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Entwicklung hin, welche in dieser Konzeption Forschenden Lernens die berufliche Entwicklung

begleiten und eine reflexive Distanz zur beruflichen Praxis herstellen kann.

2.3.5 Zusammenfassung

Die hier beschriebene, an den curricularen Leitprinzipien ansetzende Typisierung Forschenden
Lernens lésst sich wie in der folgenden Abbildung dargestellt im Spannungsfeld zwischen den

drei Polen Person, Wissenschaft und Beruf beschreiben.

Wahrheit

Wissenschaft

Person Beruf
Wahrhaftigkeit Angemessenheit

Abbildung 5: Konzeptionen Forschenden Lernens im Spannungsfeld der Zieldimensionen (eigene Abbildung)

Die erste Konzeption Forschenden Lernens (I) versteht dieses als Bildung im Medium der
Wissenschaft (Huber 2003; Reinmann 2009; Welbers 2011; Wildt 2012). Sie ist dadurch
gekennzeichnet, dass das Forschende Lernen hier nicht auf ein spezifisches zukiinftiges
berufliches Tatigkeitsfeld ausgerichtet ist. Vielmehr wird die Annahme verfolgt, dass durch die

Forschungserfahrung einzelne Tétigkeitsfelder tibergreifende Fahigkeiten entwickelt werden, die
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auf akademische Berufe im Allgemeinen vorbereiten. Daher ist diese Konzeption in der Grafik

nahe bei der personlichen Entwicklung eingeordnet.

In der zweiten Konzeption ist das Forschende Lernen auf die Entwicklung wissenschaftlichen
Nachwuchses ausgerichtet (Hunter et al., 2007; Kenny et al., 1998; Lopatto 2007; Wilson,
Howitt, Wilson, & Roberts, 2012). Diese Konzeption ist dadurch gekennzeichnet, dass das
Forschende Lernen auf spezifische Tétigkeitsfelder in der Wissenschaft ausgerichtet ist und
grundlegende Eigenschaften dieser Tétigkeiten im Forschenden Lernen erfahren werden konnen.
Daher wird zweite Konzeption nahe bei dem Pol der wissenschaftlichen Entwicklung

eingeordnet.

SchlieBlich existieren zwei sehr dhnliche Konzeptionen Forschenden Lernens, die jedoch
aufgrund einer wichtigen konzeptionellen Differenz unterschieden werden: das Forschende
Lernen zur Entwicklung von Handlungskompetenzen (III) (Buschfeld et al., 2011; Euler 2005;
Heidmann et al., 2009; Jungmann et al., 2010; Klauser n.d.; Sembill 1992) und das Forschende
Lernens zur Professionalisierung (IV) (Alheit 2005; Bolland 2011; Feindt & Broszio, 2008;
Gehrmann & Miiller, 1992; Hanses 2012; Miiller 2009; Schneider 2009). Diese beiden
Konzeptionen Forschenden Lernens sind im Gegensatz zum Forschenden Lernen als Bildung im
Medium der Wissenschaft und Forschenden Lernen zur Entwicklung des wissenschaftlichen
Nachwuchses zwischen den drei Polen personlicher, beruflicher und wissenschaftlicher
Entwicklung anzusiedeln. Im Gegensatz zum Forschenden Lernen als Bildung im Medium der
Wissenschaft stellen sie einen definierten Bezug zu einem beruflichen Tétigkeitsfeld her und im
Gegensatz zum Forschenden Lernen zur Entwicklung des wissenschaftlichen Nachwuchses
schlieBen sie die Entwicklung eines kritisch-reflexiven Verhiltnisses zur beruflichen und

wissenschaftlichen Praxis mit ein.

Der Unterschied zwischen der dritten und vierten Konzeption Forschenden Lernens besteht in
den Konstrukten der Professionalitit und der Handlungskompetenz. Wéhrend die Professionalitét
die Aneignung einer spezifischen Haltung zu einem Praxisfeld darstellt, die sich insbesondere auf
den Umgang mit verschiedenen Wissensformen bezieht, (Schneider & Wildt, 2009a, pp. 12-16;
Stein 2005, pp. 6-7) bezeichnen Handlungskompetenzen "das innere Potenzial, Anforderungen

aus praktischen Lebenssituationen zu bewidltigen. Handlungskompetenzen sind Dispositionen fiir
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ein stabiles, regelméBiges Handeln in bestimmten Situationstypen” (Euler 2005, p. 259)."° Mit
Bewiltigung ist dabei unter Bezug auf eine bildungstheoretische Perspektive "nicht die
Vermittlung und Ausrichtung auf eine gegebene Praxis das Leitbild, sondern dessen
differenziertes Verstehen, kritische Reflexion und konstruktive Weiterentwicklung" (Euler 2005,
p. 264) gemeint. Das Konstrukt der Handlungskompetenzen stellt also eine engere Bindung an
berufliche Handlungssituationen her. Daher wird das Forschende Lernen zur Entwicklung von
Handlungskompetenzen ndher beim Pol der beruflichen Entwicklung eingeordnet. Das Konstrukt
der Professionalitit hingegen legt einen groBeren Stellenwert auf die Identitdt und das
wissenschaftliche Wissen. Daher ist das Forschende Lernen zur Professionalisierung ndher an den

Polen der personlichen und wissenschaftlichen Entwicklung eingeordnet.

2.4 Lerntheoretische Beziige Forschenden Lernens

Das Forschende Lernen bietet aufgrund der Vielschichtigkeit des Forschungsbegriffes
Ankniipfungspunkte zu mehreren lehr-lern-theoretischen Konzepten (Huber 2003, pp. 15-17).
Uber diese lehr-lern-theoretischen Konzepte sollen das Verstindnis des theoretischen Konzepts
Forschenden Lernens vertieft und Erkenntnisse aus bestehenden Diskussionen fiir das Forschende

Lernen genutzt werden.

Zunichst wird im ersten Abschnitt das Forschende Lernen als selbstgesteuertes Lernen
interpretiert, da die hohe Eigenstindigkeit der Studierenden in der Gestaltung der Lehr-Lern-
Prozesse ein zentrales Abgrenzungsmerkmal Forschenden Lernens gegeniiber anderen
hochschuldidaktischen Konzepten darstellt (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 16). Im
zweiten Abschnitt wird das Forschende Lernen als Handlung und Problemlosung betrachtet. Dies
verweist auf ein Verstindnis, das sowohl Forschen als auch Lernen als Varianten der
Problemlosung begreift (Kolb 1984, pp. 31-34; Sloane 2011, pp. 232-241), die sich vor allem in
Bezug auf die Frage der subjektiven bzw. objektiven Neuartigkeit unterscheiden
(Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 15). Im dritten Abschnitt wird das Forschende

Lernen als in der wissenschaftlichen Praxis und der dazugehorigen Praxisgemeinschaft situiertes

' Auch in anderen Typen der Rezeption Forschenden Lernens wird der Begriff der Kompentenz
verwendet(Schneider & Wildt, 2009b). Diese Verwendung unterscheidet sich jedoch von der hier zugrunde
gelegten Definition dadurch, dass die Kompetenzen nicht auf spezifische Handlungssituationen bezogen sind.
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Lernen beschrieben. Dies setzt Annahmen iiber den verteilten Charakter des Denkens in
Situationen und die Bedeutung der instrumentellen und sozialen Dimension von Situationen fiir
das Denken voraus (Hunter et al., 2007, pp. 38-39; Reinmann 2009). Im vierten Abschnitt wird
das Forschende Lernen als Forschungssozialisation beschrieben (Heis & Mascotti-Knoflach,
2010; Portele & Huber, 1981). Diese unterschiedlichen Zugéinge zum Forschenden Lernen
werden im flinften Abschnitt zusammengefiihrt. Dort wird das Forschende Lernen als eine
spezifische Variante erfahrungsbasierten Lernens beschrieben (Wildt 2009). Dabei werden die
zuvor beschriebenen Lehr-Lern-Konzepte in das Konzept erfahrungsbasierten Lernens integriert

(Kolb 1984, pp. 31-34).

2.4.1 Forschendes Lernen als selbstgesteuertes Lernen

Das Forschende Lernen unterscheidet sich von einem nachvollziechenden oder reproduktiven
Lernen durch die selbststindige Wahl des Forschungsthemas, die selbststindige Wahl der
Forschungsstrategie, die selbststindige Umsetzung des Vorhabens und das eigenverantwortliche
Tragen des Risikos von Irrtiimern und Fehlschlidgen sowie die Reflexion und Dokumentation des
Forschungsprozesses (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 16). Die Selbststeuerung bzw.

Selbstorganisation der Lernenden hat also einen besonderen Stellenwert in dem Konzept.

Damit kann das Forschende Lernen als eine spezifische Variante des selbstgesteuerten Lernens
verstanden werden. Das selbstgesteuerte Lernen wird von Lang & Pétzold gegeniiber den
verwandten Konzepten selbstregulierten und selbstorganisierten Lernens wie folgt abgegrenzt.
Selbstregulation stellt die eigenstéindige Uberwachung eines zielbezogenen Handlungsprozesses
dar. Dieses Ziel und die Mittel zur Zielerreichung konnen selbst oder fremd bestimmt sein. Die
Selbststeuerung hingegen ist die Verfolgung eines eigenstindig definierten Ziels und mit selbst
gewidhlten Mitteln. Damit setzt Selbststeuerung Selbstregulation voraus. Selbstorganisation
grenzt sich von der Selbststeuerung dadurch ab, dass bei der Selbststeuerung ein vorgegebener
Zielkorridor existiert und die Selbstorganisation eine eigenstandige Entwicklung darstellt, die von
einem offenen Ausgangszustand ausgeht (Lang & Pétzold, 2006a, pp. 14-16). Fiir Forschendes
Lernen generell sind sowohl Selbststeuerung als auch Selbstorganisation grundsétzlich denkbar.
In der hier betrachteten curricular verankerten und von Lehrenden begleiteten Form Forschenden

Lernens ist eher von einer Selbststeuerung auszugehen, da bereits wesentliche Bedingungen

73



zumindest grob durch die Lehrenden abgesteckt sind. Innerhalb dieses Rahmens ist jedoch eine

Selbststeuerung der Lernenden fiir das Konzept Forschenden Lernens charakteristisch.

Das selbstgesteuerte Lernen wird auf der einen Seite als eine bildungstheoretische
Idealvorstellung vertreten, die auch iiber Anforderungen von beruflichen Tatigkeiten begriindet
werden kann (Euler 2009). Auf der anderen Seite weisen empirische Studien zur Umsetzung
selbstgesteuerten Lernens auf Schwierigkeiten von Lernenden, auf die elementare Bedeutung von
Vorwissen und auf einen Bedarf an individualisierter Unterstiitzung hin (De Jong & Van
Joolingen, 1998; Kirschner, Sweller, & Clark, 2006). Fiir das Forschende Lernen ist daher eine
differenzierte Betrachtung des vorhandenen und vorausgesetzten Wissens der Lernenden und eine
darauf abgestimmte Unterstiitzungsstrategie erforderlich. Diese Unterstiitzung sollte jedoch so
gestaltet werden, dass die wesentlichen Entscheidungen im Forschungsprozess den Studierenden

uberlassen werden.

2.4.2 Forschendes Lernen als Handeln und Problemlosen

Forschendes Lernen stellt eine handlungs- und problemorientierte Form des Lernens dar (Euler
2005, pp. 258-268; Huber 1970/2009, p. III; Sembill 1992, pp. 9-19; Wildt 2009). Daher ist eine
Auseinandersetzung mit den theoretischen Grundlagen und empirischen Erkenntnissen der

Handlungs- und Problemloseforschung fiir das Forschende Lernen potenziell erkenntnisreich.

Es besteht weitgehende Einigkeit iiber das Verstindnis einer Handlung als zielgerichtete und
teilweise bewusste Verdnderung einer Situation mit mehreren Handlungsmoglichkeiten, die auch
die handelnde Person verdndert (Kolb 1984, pp. 34-38; Sembill 1992, pp. 102-110; Sloane 2011,
pp. 231-232). Komplexere Handlungen — wie in Forschungsprozessen — kdnnen aus einer Folge
von Teilhandlungen bestehen. Diese sind durch Teilziele und Teiloperationen abgegrenzt. Schon
alltdgliche Handlungen wie das Kochen einer Mahlzeit beinhalten eine Vielzahl von
Teilhandlungen (Sembill 1992, pp. 99-100). Diese werden im Alltag als Routinen verinnerlicht
und laufen nur begrenzt bewusst ab (Rausch 2011, pp. 23-26).

Hinsichtlich der genaueren Beschreibung von Situation und Handlung unterscheiden sich jedoch
die wissenschaftlichen Ansidtze. Wéhrend objektivistische Ansédtze von der Existenz einer
eindeutigen und korrekten Situationsbeschreibung ausgehen, gehen konstruktivistische Ansitze
von einer Perspektivenabhingigkeit der Situationsbeschreibung aus (Heid 2001). Die
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Beschreibung einer Situation ist dadurch an die Handlung- bzw. Reflexion dieser Situation durch
Personen gebunden (Sloane 2011, pp. 234-236). Dabei unterscheiden sich die
konstruktivistischen Ansétze der Handlungstheorie in Bezug auf die Frage, ob eine Realitit
existiert, die lediglich den Individuen nicht vollstdndig einsichtig ist, oder ob jedes Individuum

eine unterschiedliche Realitéit erlebt und verdndert.

Ein objektivistisches Verstindnis wiirde eine Forschungssituation und das darauf bezogene
Handlungsergebnis als Nachweis oder Widerlegung einer GesetzmifBigkeit beschreiben. Die
GesetzmaBigkeit, welche die Forschungshandlung definiert, ist unabhingig von dieser Handlung
und der handelnden Person. In einem sozial-konstruktivistischen Verstidndnis hingegen wird die
Situation erst in der Forschungshandlung erfahrbar und damit auch beschreibbar und sie ist daher
an die Handlung und die vorherigen Erfahrungen der handelnden Person gebunden. Verstanden
werden kann die Handlungserfahrung in der Situation nur auf Basis strukturell gleicher
Erfahrungen und Vorerfahrungen (Bohnsack 2008, pp. 13-24). Dieses Verstindnis verweist auf
die Grenzen einer objektivierten Vermittlung von Ergebnissen der Forschung und die Bedeutung

Forschenden Lernens, um die Forschungspraxis fiir Studierende erfahrbar zu machen.

In der kritischen Psychologie wird davon ausgegangen, dass die Personlichkeit als
Zusammenspiel von sozialer Identitdt und individuellem Bewusstsein durch diese Handlungen
und Handlungsroutinen geprigt wird. Unter dem Begriff der Tétigkeit wird die Einbettung der
Handlungen in soziale Prozesse und Strukturen sowie als Moglichkeit, auf diese einzuwirken
diskutiert (Leontjew 1982, pp. 83-90). Dabei wird davon ausgegangen, dass die Tatigkeiten, die
ein Mensch ausfiihrt, den Raum der Mdglichkeiten seiner Personlichkeitsentwicklung definieren,
und zwar dadurch, dass sich Menschen erst in spezifischen Téatigkeiten Sinn aneignen (ebd. 1982,
pp. 174-180). Daher haben die tatsdchlich von den Studierenden ausgefiihrten Tétigkeiten eine

zentrale Bedeutung fiir deren Entwicklungsmoglichkeiten im Studium.

Fiir die sozialwissenschaftliche Forschung wird die vom priméren Handlungsdruck entlastete,
stellvertretende Losung von gesellschaftlichen (Deutungs-)Krisen als spezifische Tatigkeit
beschrieben (Oevermann 2005, pp. 21-26). Das Forschende Lernen ermoglicht es den
Studierenden, die Forschungstétigkeit und damit auch diese spezifische Rolle in der Gesellschaft
zu erfahren. Dies kann einen Raum fiir Prozesse der Identitdtsentwicklung darstellen, da diese

Tatigkeit im Studium zumindest teilweise von den Bedingungen der Ernsthaftigkeit entlastet
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stattfindet und nach dem Studium Wahlmdglichkeiten hinsichtlich der beruflichen
Tatigkeitsfelder bestehen (Kohli 1973).

Neben der Handlungs- und Tétigkeitstheorie bietet die Problemldsungsforschung eine weitere
relevante Perspektive auf das Forschende Lernen. Denn trotz aller disziplindren Unterschiede
wird die kreative Auseinandersetzung mit offenen Problemen als charakteristische Eigenschaft
von Forschung angesehen (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 15-16). Dabei kann
Probleml6sung als eine spezifische Form des Handelns betrachtet werden (Sembill 1992, p. 83;
Sloane 2011, p. 233) und Forschung als eine spezifische Form der Problemldsung (Kolb 1984,
pp. 31-34). Die Problemloseforschung hat ihren Ursprung in der Psychologie und folgt daher
urspriinglich einem objektivistischen Verstdndnis. Wenn jedoch die Handlungsrdume als
bestehende Handlungsalternativen in einer Situation nicht objektiv, sondern subjektiv bzw.
sozial-interaktiv definiert werden, kdnnen die Erkenntnisse der Problemldseforschung vor dem
Hintergrund eines sozial-konstruktivistischen Handlungsverstindnisses neu interpretiert werden

(Sembill 1992, p. 110).

In der Problemloseforschung wird ein Problem als eine (subjektive) Barriere in der
Transformation der Ausgangssituation zum Zielzustand verstanden. Typen von Problemen
werden anhand von unterschiedlichen Formen von Barrieren unterschieden (ebd. 1992, p. 83).
Die Barriere stellt dabei eine Unsicherheit im Handlungsprozess dar, die neben deklarativem
Wissen in besonderem Mafle auch heuristisches Wissen und die Selbstregulation von Emotionen
im Handlungsprozess erfordert (ebd. 1992, pp. 131-135). Dadurch, dass beim Problemlésen per
Definition die bestehenden Routinen und Wissensstrukturen nicht fiir ein Erreichung des Ziels
geeignet sind, kann Problemldsen als eine Form des Lernens verstanden werden (Rausch 2011,
pp. 96-100). Es wird davon ausgegangen, dass durch Erfahrungen in der Bearbeitung von
spezifischen Problemen eine doménenbezogene Problemlosefdhigkeit entwickelt werden kann,
die aus einer Kombination von flexiblen Wissensstrukturen, geeigneten Heuristiken und
emotionalen Regulationsmoglichkeiten besteht (Sembill 1992, pp. 93-99). Dieser Fahigkeit wird
eine zentrale Bedeutung fiir die beruflichen Téatigkeiten von Hochschulabsolventen zugesprochen
(ebd. 1992, pp. 72-75). Die Problemldseforschung kann also auf der einen Seite generelle
Eigenschaften von Forschungsproblemen und die damit verbundene Entwicklung -einer
Problemlosefahigkeit beschreiben. Auf der anderen Seite verweisen die bestehenden Ergebnisse

der Problemldseforschung auf die Bindung dieser Fahigkeit an spezifische Doménen, die in der
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Forschung durch die spezifischen Methoden und Gegenstandsfelder der Disziplinen représentiert
sind (Buschfeld et al., 2011, pp. 72-75). Diese Grenzen des Transfers von Lernergebnissen

werden in der folgenden Beschreibung des situierten Lernens theoretisch fundiert.

2.4.3 Forschendes Lernen als situiertes Lernen

Forschendes Lernen ist durch das Handeln in authentischen Forschungssituationen
gekennzeichnet (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 15-16) und findet im sozialen
Kontext der Gruppenarbeit sowie Begleitung durch einen erfahrenen Forschenden statt (ebd.
1970/2009, pp. 21-23). Damit ist das Forschende Lernen ein in der Forschung situiertes Lernen
und kann durch diese Theorie prizisiert werden (Hunter et al., 2007, pp. 38-39; Reinmann 2009,
pp. 44-45).

Die Theorie situierten Lernens versteht Wissen und Kognition nicht als individuelle und abstrakte
Konstrukte, sondern als an einen bestimmten Zweck in bestimmten Situationen gebunden
(Brown et al 1989, pp. 32-33). Kompetentes Handeln ist damit durch die adiquate Handhabung
von Werkzeugen in spezifischen Situationen gekennzeichnet. Eine vollstindige und abstrakte
Modellierung des in einer Situation angewandten Wissens umfasst also auch das in den
Werkzeugen aufgehobene Wissen (Brown, Collins, & Duguid, 1989, pp. 35-36). Diese
Werkzeuge, kognitiven Konzepte und ihre Anwendung werden aber in Praxisgemeinschaften fiir
einen spezifischen Anwendungskontext vor dem Hintergrund spezifischer Interessen in einem
interaktiven Prozess entwickelt, und das Wissen um diese Anwendung ist nur begrenzt
explizierbar (Brown et al., 1989, pp. 33-34; Lave 1991, pp. 66-67). Daher kann dieses Wissen nur
durch die Partizipation und direkte Unterweisung in der Handlungspraxis einer professionellen
Gemeinschaft angeeignet werden. In einem Prozess der graduellen Ausweitung der Partizipation
geht die Aneignung des Wissens mit der Ubernahme der Werthaltungen der Gemeinschaft einher

(ebd. 1991, pp. 68-74).

Wird Forschendes Lernen als in der Forschung situiertes Lernen verstanden, ergeben sich drei
wesentliche Schlussfolgerungen. Erstens: die wissenschaftliche Gemeinschaft im Forschenden
Lernen wird vor allem durch die Lehrenden als erfahrene Forschende vertreten. Zweitens: im
Austausch mit anderen Studierenden koénnen authentische Formen der Interaktion zwischen
Forschenden entstehen. Durch Kontakte zum sozialwissenschaftlichen Forschungsfeld wird eine

weitere soziale Dimension authentisch erfahren. Drittens: eine Partizipation an der
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wissenschaftlichen Diskussion durch die Présentation eigener Projekte vor der disziplinidren
Gemeinschaft oder eine Teilhabe am Prozess der Beurteilung, Revision und Verdftentlichung
werden nur in Ausnahmeféillen moglich sein, da diese Prozesse auflerhalb der einzelnen
Universititen angesiedelt sind (Reinmann 2009, p. 45). Insgesamt nehmen die Studierenden also
an einer authentischen Forschungspraxis teil und werden mit den beschriebenen Einschrinkungen
Teil einer disziplindren Gemeinschaft. Daher kann das Forschende Lernen aus Perspektive des
situierten Lernens eine Kompetenzentwicklung in  wichtigen Teilbereichen einer
Forschungstitigkeit ermdglichen. Der Transfer auf Tatigkeitsfelder auferhalb der Forschung
hingegen ist aus dieser Perspektive jedoch kritisch zu hinterfragen, denn die Forschung
unterscheidet sich bspw. durch ein vorrangiges Interesse an der Generierung von gesichertem

Wissen von anderen Tétigkeiten (ebd. 2009, p. 44).

2.4.4 Forschendes Lernen als Habitusentwicklung

Forschendes Lernen findet in verschiedenen sozial konstruierten Forschungsfeldern statt, denn in
den wissenschaftlichen Gemeinschaften gibt es teilweise explizite teilweise aber auch implizite
Ubereinkiinfte iiber die Genese von Forschungsproblemen, Vorgehensweisen zur Bearbeitung
sowie zuldssige und relevante Losungen. Diese eignen sich die Studierenden nun in der
Handlungspraxis an (Feindt 2007, pp. 252-262; Hanses 2012). Daher kann das Forschende
Lernen als eine Form der akademischen Sozialisation betrachtet werden, welche auf die
Entwicklung eines Forscherhabitus zielt (Heis & Mascotti-Knoflach, 2010; Portele & Huber,
1983). Das Konstrukt des (akademischen) Habitus stellt eine spezifische theoretische Perspektive
auf den Prozess der (Hochschul-)Sozialisation dar (ebd. 1983, pp. 93-97). Es ist jedoch fiir das
Forschende Lernen in besonderer Weise relevant, weil die mit den Lehrenden geteilte Praxis des
Forschens im Forschenden Lernen anhand der Habitusentwicklung pointiert beschrieben werden

kann (Heis & Mascotti-Knoflach, 2010).

Das Konstrukt des Habitus ist mit dem Konstrukt des sozialen Feldes verbunden. Ein soziales
Feld ist durch die Art und Weise charakterisiert, wie Macht und verschiedene Formen des
Kapitals in diesem Feld verteilt werden. Diese spezifischen sozialen Strukturen sind den
Akteuren mehr oder weniger bewusst (Bourdieu 1988, pp. 73-127), denn sie werden im Habitus
der Akteure durch Erfahrungen abgelagert und prigen dieses "Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsschemata" (Bourdieu zitiert nach Lenger, Schneickert, & Schumacher, 2013, p. 14).
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Der Habitus ermdglicht es den Akteuren (oder verhindert es), in spezifischen Situationen eines

Felds angemessene Handlungen zu generieren (Bourdieu 1988, pp. 194-226).

In der Hochschule wird ein akademischer Habitus durch die Selektionsprozesse und die
impliziten Selbstverstindlichkeiten in der Konstitution und Bearbeitung von wissenschaftlichen
Problemen entwickelt (Portele & Huber, 1983, pp. 98-99). Fiir den akademischen Habitus ist die
vermeintlich rationale und methodisch explizierte Bearbeitung von Problemen, durch welche die
Anspriiche auf einen gesellschaftlichen Status und eine Beteiligung an der Macht gerechtfertigt
werden, charakteristisch (ebd. 1983, pp. 99-100). Bei der Analyse des Habitus ist es wichtig,
diesen Anspruch als ein Ideal zu verstehen, dem sich die einzelnen Arbeiten versuchen
anzundhern, der jedoch nie vollstindig eingeldst werden kann. In jeder wissenschaftlichen Arbeit
werden von der jeweiligen Disziplin geprigte Selbstverstidndlichkeiten bereits vorausgesetzt,
ohne welche die Formulierung und Bearbeitung einer Fragestellung nicht moglich wére (ebd.
1983, p. 100). Von diesem generellen, akademischen Habitus, der fiir die Hochschulsozialisation
im Allgemeinem relevant ist, muss der fachspezifische Forscherhabitus abgegrenzt werden, der
mit der Logik der disziplinspezifischen sozialen Felder bspw. in Bezug auf deren Verhiltnis zu
Praxisfeldern und sozialen Klassen korrespondiert (Bourdieu 1988, pp. 36-72; Portele & Huber,
1983, p. 100).

Das Forschende Lernen ist ein Format, in dem die fiir eine jeweilige Disziplin typischen
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata in der Entwicklung eines Forschungsprojekts
vermittelt werden konnen. Im Gegensatz zur Vermittlung von Wissen oder der Einiibung
wissenschaftlicher Verhaltensweisen an kleineren Aufgabenstellungen oder in Diskussionen, wird
hier das zentrale Moment des wissenschaftlichen Arbeitens der Lehrenden Gegenstand des
Lehrens und Lernens. Daher besteht im Forschenden Lernen das Potenzial, die jeweiligen
Haltungen und Denkweisen besonders effektiv zu vermitteln. Dies wird in den unterschiedlichen
Veroffentlichungen durch Formulierungen wie Reflexivitdt, Professionalitdt, Neugier oder auch
Forscherhabitus ausgedriickt, die jeweils auf einen disziplinspezifische Habitus verweisen (Alheit
2005; Hanses 2012; Heis & Mascotti-Knoflach, 2010). Die Betrachtung des Forschenden
Lernens als akademische Sozialisation und Habitusentwicklung fokussiert also die Vermittlung
von disziplinspezifischen Selbstverstindlichkeiten in der Konstitution, Bearbeitung und

Vermittlung von Forschungsvorhaben.
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2.4.5 Zusammenfassung der lerntheoretischen Beziige

Insgesamt beschreiben die verschiedenen lerntheoretisch fundierten Interpretationen Forschenden
Lernens auf der einen Seite unterschiedliche Facetten des Forschenden Lernens; in diesem Sinne
ist das Forschende Lernen ein vielschichtiges hochschuldidaktisches Konzept, das aus
verschiedenen Perspektiven beleuchtet werden kann. Auf der anderen Seite verweisen die
Unterschiede in den Interpretationen auf die Mdglichkeit, Formen Forschenden Lernens anhand
der lerntheoretischen Konzepte zu unterscheiden. Fiir eine solche Moglichkeit spricht auch, dass
die in diesem Teilkapitel betrachteten lerntheoretischen Interpretation sich den im letzten
Teilkapitel herausgearbeiteten vier Konzeptionen Forschenden Lernens auf Basis je einer

wesentlichen Gemeinsamkeit zuordnen lassen.

So liegt beim Forschenden Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft der Fokus auf der
individuellen Entwicklung der Lernenden. Diese sollen durch die Forschung lernen, ihre eigenen
Interessen zu verfolgen. Forschung ist dabei ein Mittel, um ihre Reflexivitit und Autonomie zu
entwickeln. Dies hat eine wesentliche Gemeinsamkeit mit dem Forschenden Lernen als
selbstgesteuertem Lernen, denn hier wird ebenfalls die Entwicklung der individuellen

Steuerungs- und Reflexionsfdhigkeiten fokussiert (Lang & Pétzold, 2006b, p. 9).

Das Forschende Lernen zur Entwicklung von Handlungskompetenzen hingegen zielt auf eine
synergetische personliche, berufliche und wissenschaftliche Entwicklung. Durch das Konstrukt
der Handlungskompetenzen besteht zudem eine Bindung an berufliche Tétigkeitsfelder. Dies
stellt eine wichtige Gemeinsamkeit mit dem Forschenden Lernen als Handeln und Problemldsen
dar, denn dieses ist durch das doménenspezifische Wissen an miteinander vernetzte Doménen im
Sinne von Wissens- und Handlungsfelder gebunden (Buschfeld et al., 2011, pp. 72-75; Sloane &
Dilger, 2005, pp. 12-15).

Die curriculare Ausrichtung Forschenden Lernens zur Professionalisierung wiederum hat eine
wichtige Gemeinsamkeit mit dem lerntheoretisch fundierten Forschenden Lernen als
Habitusentwicklung. Diese besteht in der fiir akademische Professionen sowie fiir die
Entwicklung eines akademischen Habitus typische Form der Reflexion anhand von
feldgebundenen Professionalitdtskriterien (Alheit 2005, p. 13; Dausien 2010; Hanses 2012, pp.
195-198).
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Das Forschende Lernen als Ausbildung von wissenschaftlichem Nachwuchs schlieflich hat eine
zentrale Gemeinsamkeit mit dem Forschenden Lernen als situiertem Lernen, denn die
Forschenden als Mitglieder einer disziplindren Gemeinschaft vermitteln das implizite Wissen

dieser Gemeinschaft in Handlungen situiert (Hunter et al., 2007, pp. 38-39; Lave 1991).

Die verschiedenen lerntheoretischen Interpretationen haben im Zusammenspiel mit den
unterschiedlichen Konzeptionen Forschenden Lernens Implikationen fiir die didaktische

Gestaltung, die im néchsten Teilkapitel ndher betrachtet werden.

2.5 Konkretisiertung der Gestaltung Forschenden Lernens

Von der curricularen Ausrichtung der vier Konzeptionen Forschenden Lernens und der jeweiligen
lerntheoretischen Fundierung ausgehend konkretisiert sich die Umsetzung Forschenden Lernens
in der curricularen und didaktischen Gestaltung der entsprechenden Module in den Bachelor-
Studiengdngen. Die Gestaltung wird anhand eines Modells hochschuldidaktischer

Handlungsebenen beschrieben.

Ein immer noch grundlegendes Modell wurde von Flechsig entwickelt. Es beinhaltet folgende

Ebenen:

,Handlungsebene 1: Festlegung der organisatorischen, finanziellen, personellen und

konzeptionellen Rahmenbedingungen der Hochschule.
Handlungsebene 2: Entwicklung von Studiengédngen und Studienmodellen.

Handlungsebene 3: Entwicklung einzelner Phasen von Studiengdngen oder, von
Teilbereichen (z.B. des Grundstudiums, der praxisorientierten Eingangsphase, des

Aufbaustudiums, der sozialwissenschaftlichen Elemente des-Jurastudiums etc.).

Handlungsebene 4: Planung und Durchfiihrung einzelner Lehrveranstaltungen
(Lernzielplanung, Gruppendiskussionen, Selbststudium, Lernorganisation, Evaluation,

Priifung etc.).

Handlungsebene 5: Planung und Gestaltung von Lernsituationen innerhalb und auBerhalb
von Lehrveranstaltungen (z.B. Exposition von Problemen, Einsatz audiovisueller Medien,

Informationsdarbietung, Motivation etc.)* (Flechsig 1975, p. 3).
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Webler & Wildt beschreiben die Ebenen der Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden, die
Ebene der Lernsituationen, die Ebene der Lehrveranstaltungen und Teilstudiengéinge, die Ebene
der Studiengénge, die Ebenen der Studiengangsysteme und daran angebunden die Vernetzung mit
gesellschaftlichen Subsystemen und Tatigkeitsfeldern (Webler & Wildt zit. nach Wildt & Jahnke,
2010). Diese aus der didaktischen Handlungspraxis entwickelten Modelle werden durch einen
Vorschlag von Sloane & Gerholz ergédnzt, der sich an Bronfenbrenners Modell der
Umwelteinfliisse der menschlichen Entwicklung orientiert (Bronfenbrenner 1917/1979; Sloane &
Gerholz 2013, pp. 6-13). Dabei werden die verschiedenen Systeme als didaktische
Handlungsebenen interpretiert. Auf der makrodidaktischen Ebene wird der gesellschaftliche
Diskurs iiber das Studium und studienrelevante Aspekte erfasst. Auf der mesodidaktischen Ebene
wird die Gestaltung der Studiengidnge betrachtet. Auf der mikrodidaktischen Ebene schlielich
werden einzelne Lehr-Lern-Situationen innerhalb von Modulen beschrieben (ebd. 2013, pp. 6-
13). Die hier getroffene Begrenzung der mesodidaktischen Ebene auf die Gestaltung der
Studiengédnge sowie die Vernachldssigung des Exosystems sind jedoch fiir die Betrachtung des
Forschenden Lernens problematisch, denn aus Perspektive der Studierenden ist die Zugehdrigkeit
der Lehrenden zu Forschungsgemeinschaften ebenso wie deren Einbindung in die Institutionen
Fakultdt und Hochschule von Bedeutung. Zudem interagieren die Studierenden u. U. auch direkt

mit Akteuren dieser Systeme.

Wie bereits erldutert wird hier angenommen, dass das Forschende Lernen als
hochschuldidaktische Innovation in bereits bestehende Bachelor-Studiengédnge integriert wird.
Daher werden sowohl die Rahmenbedingungen der Hochschule (Handlungsebene 1) als auch die
Entwicklung von Studiengéngen und Studienmodellen (Handlungsebene 2) als bereits gestaltet
vorausgesetzt. Dies beinhaltet auch, dass iiber die in Kapitel 2.3 beschriebene curriculare
Ausrichtung Forschenden Lernens und die damit in Verbindung stehenden Leitziele eine

Entscheidung getroffen wurde.

Die Konkretisierung Forschenden Lernens beginnt mit der Entwicklung einzelner Phasen von
Studiengédngen oder Teilbereichen (Handlungsebene 3). Auf dieser Ebene wird die Frage der
curricularen Verankerung Forschenden Lernens in den Bachelor-Studiengéngen betrachtet, (Brew
2013, pp. 613-614; Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 18-21) welche zu einer

Verianderung der bestehende Phasen und Teilbereiche des Studiums fiihren kann.
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Im néchsten Schritt wird die Gestaltung Forschenden Lernens durch die Planung und
Durchfiihrung einzelner Lehrveranstaltungen (Handlungsebene 4) in den Blick genommen. In
diesem Schritt werden zunéchst als wesentliche Bedingungen die Voraussetzungen der beteiligten
Personen beschrieben. Wéhrend in einigen Modellen die Betrachtung auf die Voraussetzungen
der Lernenden fokussiert wird, (Gerholz 2013, pp. 155-156) werden hier auch die
Voraussetzungen der Lehrenden als relevante Bedingungen verstanden (Brew 2013, p. 613;
Bundesassistentenkonferenz  1970/2009, p. 11). Im Anschluss daran werden verschiedene
Moglichkeiten der didaktischen Gestaltung Forschenden Lernens anhand von generellen
Kategorien handlungs- und problemorientierten Lehrens und Lernens herausgearbeitet. Die dafiir
verwendeten Kategorien sind der Handlungsrahmen, der Handlungsablauf und das
Handlungsergebnis, die fiir das Forschende Lernen interpretiert werden (Buschfeld 2003, pp. 2-5;
Dekan der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdt 2011, pp. 34-37). Durch die Spezifizierung der
didaktischen Gestaltung anhand der drei Prozesskategorien werden auch bereits wesentliche
Aspekte der Gestaltung der Lernsituationen in der Veranstaltung (Handlungsebene 5)

beschrieben.

Diese analytische Unterscheidung von verschiedenen Handlungsebenen darf jedoch nicht im
Sinne eine deduktiven Zusammenhangs zwischen den Ebenen verstanden werden. In der
Didaktik wurde ausgehend von der Kritik an normativen Modellen erarbeitet, dass sich
didaktische Handlungen durch einen Implikationszusammenhangs der didaktischen
Entscheidungsfelder und einen interaktiven Charakters der didaktischen Handlungen auszeichnen
(Blankertz 1972, pp. 18-27; Heimann 1962, pp. 412-413). Das Verhéltnis der Handlungsebenen

ist dementsprechend von komplexen Interdependenzen gekennzeichnet (Flechsig 1975, pp. 1-3).

2.5.1 Einbettung in Studiengang-Curricula (Gestaltung: Handlungsebene 3)

Selbst die Promotoren Forschenden Lernens halten eine Kombination unterschiedlicher Lehr-
Lern-Formen im Studium fiir erforderlich, da das Forschende Lernen eher geeignet ist, einzelne
Themengebiete in der Tiefe zu behandeln als eine breite Wissensbasis aufzubauen
(Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 18; Huber 2003, pp. 30-32). Daher sind verschiedene
Modelle der Kombination und Stufung Forschenden Lernens denkbar. Immer jedoch wird dem
Forschenden Lernen die Bedeutung eines curricularen Leitprinzips zugesprochen, auf welches

das Studium systematisch ausgerichtet wird. Eine rein ergdnzende Funktion oder eine Anwendun
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zu einem spdteren Zeitpunkt im Studium werden ausgeschlossen (Bundesassistentenkonferenz

1970/2009, p. 18; Huber 2003, p. 33).

Da die Frage der curricularen Integration Forschenden Lernens von  der
Bundesassistentenkonferenz systematisch bearbeitet wurde, folgt diese Darstellung der damaligen
Erarbeitung. Folgende Prinzipien der curricularen Ordnung Forschenden Lernens werden dort

beschrieben (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 19):

e cine Stufung unterschiedlicher Probleme Forschenden Lernens anhand von Kriterien wie

Komplexitit,

e die Bearbeitung eines Problems zu unterschiedlichen Zeitpunkten mit unterschiedlichen

Schwierigkeitsgraden,

e cine Auswahl exemplarischer Probleme zur Repréisentation der Breite eines Fachgebiets.

Dann werden Modelle der Integration Forschenden Lernens mit anderen, stdrker

wissensvermittelnden didaktischen Formaten diskutiert (ebd. 1970/2009, pp. 19-21):

e Als weit verbreitetes, aber zu kritisierendes Modell wird das Forschende Lernen als

Abschluss einer ersten Studienphase nach erfolgter Wissensvermittlung beschrieben.

e FEine Alternative besteht in einer zur Wissensvermittlung parallelen Heranfithrung an das
Forschende Lernen durch komplexer und umfangreicher werdende Projekte Forschenden

Lernens.

e Die Wissensvermittlung erfolgt parallel zum Forschenden Lernen und wird auf die darin

behandelte Problemstellung ausgerichtet.

e FEin Studium beginnt und endet mit der Erfahrung Forschenden Lernens. Der Studienverlauf
dazwischen ist durch alternierende Phasen der Wissensvermittlung und des Forschenden

Lernens gekennzeichnet.

e Das Forschende Lernen strukturiert das Studium. Die Wissensvermittlung ist in das

Forschende Lernen eingebettet und erfolgt weitgehend eigenstdndig.

In einschlédgigen aktuellen Beitrdgen ist Forschendes Lernen nicht das strukturierende Moment

der jeweiligen Studiengangcurricula. Vielmehr erfolgt Forschendes Lernen zur Entwicklung von
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Handlungskompetenzen und als Bildung im Medium der Wissenschaft eher vereinzelt und am
Ende des Studiums (Heidmann et al., 2009; Huber 2004, pp. 29-30; Jungmann et al., 2010;
Welbers 2011, pp. 88-90). Es existieren jedoch auch einige Beispiele fiir die Integration
verschiedener Formen Forschenden Lernens in der Studieneingangsphase (Gerholz & Sloane,
2011, pp. 16-17; Michelsen 2012, pp. 3-4; Oberhauser et al., 2014, pp. 13-15). Forschendes
Lernen zur Professionalisierung zeichnet sich durch eine strukturelle Verbindung mit
Praxisphasen im zukiinftigen beruflichen Tétigkeitsfeld aus und ist daher auch eher in die letzte
Studienphase eingebettet (Bolland 2011; Feindt 2007; Schneider & Wildt, 2009a). Im
englischsprachigen Raum ist das Forschende Lernen in Form von Sommerkursen auflerhalb der
iiblichen Vorlesungszeiten mit einer ausgewdhlten Gruppe von Studierenden etabliert (Laursen et

al., 2010; Lopatto 2003).

2.5.2 Voraussetzungen der Lernenden (Bedingung: Handlungsebene 4)

Die erste grundlegende Voraussetzung fiir ein selbstgesteuertes Format wie das Forschende
Lernen ist die intrinsische Motivation oder das Interesse (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009,
p. 21; Krapp & Prenzel, 2011). Dabei konnen Motivation und Interesse auf das Thema
(Konzeption I), den Forschungsansatz (Konzeption IV) das Praxisfeld (Konzeption II) oder die
Profession (Konzeption IIT) bezogen sein. Das Interesse ist jedoch nicht nur eine Voraussetzung,

sondern es entwickelt sich auch im Prozess weiter.

Die zweite Voraussetzungen fiir das Forschende Lernen besteht im Vorwissen der Studierenden
(Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 17-18). Im Forschenden Lernen zur Entwicklung
von Handlungskompetenzen besteht es in dem doménenspezifischen Wissen {iber das
Forschungsfeld (Heid 2001, pp. 516-520; Sembill 1992, pp. 84-87). Im Forschenden Lernen zur
Entwicklung von wissenschaftlichem Nachwuchs braucht es disziplindres Wissen. Im
Forschenden Lernen zur Professionalisierung hat das vorausgesetzte Wissen den Charakter von
biografischen Erfahrungen mit Relevanz fiir die Profession (Bolland 2011, pp. 26-29). Im
Forschenden Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft wird kein spezifisches Vorwissen

der Studierenden vorausgesetzt.

Eine dritte und letzte zentrale Voraussetzung fiir das Forschende Lernen ist die Selbstreflexion.
Fiir das Forschenden Lernen zur Entwicklung von Handlungskompetenzen wird dies iiber den

Problemcharakter begriindet und durch Konzepte wie heuristisches Wissen, Metakognition oder
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Selbstregulation prézisiert (Sembill 1992, pp. 87-99). Fiir das Forschende Lernen zur
Professionalisierung ist die Selbstreflexion ein wesentlicher Aspekt der professionellen Identitit,
damit jedoch gleichzeitig auch Voraussetzung (Hanses 2012, pp. 195-198). Fiir das Forschende
Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft ist die Selbstreflexion ein Ziel an sich und
dadurch in vergleichbarer Weise eine Voraussetzung (Reiber 2012a, pp. 113-114; Welbers 2011).
Fiir das Forschende Lernen zur Entwicklung wissenschaftlichen Nachwuchses schlieBlich ist die
Reflexion der Methoden und des Erkenntnisprozesses ein Qualitdtsmerkmal eines

Forschungsprozesses (Hunter et al., 2007, p. 68; Inowlocki et al., 2012).

2.5.3 Voraussetzungen der Lehrenden (Bedingung: Handlungsebene 4)

Auf einer allgemeinen Ebene betrachtet werden die Voraussetzungen der Lehrenden in dem
folgenden Zitat von Huber priagnant zusammengasst: ,,Zum forschenden Lernen der Studierenden
gehoren HochschullehrerInnen, die selbst forschen (Huber 2004, p. 41). Wird jedoch der Blick
darauf gerichtet, warum die eigene Forschung der Lehrenden wichtig ist unterscheiden sich die
fiir das Forschende Lernen relevanten Voraussetzungen zwischen den vier Konzeptionen im

Forschenden Lernen.

Im Forschenden Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft ist eine zentrale Aufgabe der
Lehrenden die Auswahl der Inhalte mit einem hohen Bildungspotenzial fiir die Lernenden. Dies
setzt zundchst eine gute Einschédtzung der Zielgruppe voraus. Dann ist aber auch die Bildung der

Lehrenden eine Voraussetzung dafiir, die geeigneten Inhalte auszuwidhlen (Welbers 2011).

Im Forschenden Lernen zur Entwicklung von Handlungskompetenzen hingegen besteht die
zentrale Voraussetungen der Lehrenden in der Expertise im Praxis- und Forschungsfeld. Auf der
einen Seite beinhaltet dies das relevante doménenspezifische Wissen, das den Studierenden
vermittelt werden soll, und auf der anderen Seite haben die forschungsmethodischen Fertigkeiten

einen hohen Stellenwert (Euler 2005, pp. 268-272; Jungmann et al 2010, pp. 93-96).

Im Forschenden Lernen zur Professionalisierung unterstiitzen die Lehrenden die Lernenden bei
der Entwicklung einer grundlegenden Reflexivitit. Dies setzt zundchst voraus, dass die
Lehrenden selbst iiber eine solche Reflexivitit verfiigen. Dann erfordert es aber auch, dass die

Lehrenden sich in die Studierenden eindenken kénnen, um den individuellen Ausgangspunkt der
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Reflexion zu verstehen und dementsprechend eine passende Unterstilitzung anzubieten (Bolland

2011, pp. 165-176; Dausien 2010, pp. 3-10).

Im Forschenden Lernen zur Entwicklung von wissenschaftlichem Nachwuchs schlielich sind
der Erfolg und der Status der Lehrenden als Forschende in ihrer Disziplin die wesentlichen
Voraussetzungen, denn fiir den Erfolg der potenziellen Forschungskarrieren der Lernenden sind
die Aktualitit der Theorien und die Innovativitit der Methoden entscheidend (Lopatto 2003;
Wilson et al 2012).

Nach der Betrachtung der Voraussetzungen von Lehrenden und Lernenden als Bedingungen der
didaktischen Gestaltung werden nun Gestaltungsmdoglichkeiten fiir die vier Konzeptionen anhand

des Handlungsrahmens, Handlungsablaufs und Handlungsergebnisses betrachtet.

2.5.4 Handlungsrahmen (Gestaltung: Handlungsebene 4/5)

Der Handlungsrahmen ist dadurch gekennzeichnet, dass er die Handlungssituation vermittelt. In
Lernsituationen im Lernfeldkonzept wird der Handlungsrahmen {iiber die 'Stellschrauben’
Problemstellung, Personen und Informationen gestaltet (Buschfeld 2003, p. 3). Im Forschenden
Lernen ist im Handlungsrahmen die Entwicklung der Problemstellung unter Beteiligung der
Studierenden zentral. Dieser wird durch die Stellschrauben des Forschungsfeldes, des
methodischen  Zugangs und der theoretischen  Basis  gestaltet (Dekan  der

Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultat 2011, p. 36; Schneider & Wildt, 2009b, pp. 59-63).

Hinsichtlich des Zustandekommens der Problemstellung stellt Huber fest: "Das Studium muss,
wie zuvor die Schule, als Mindestbedingung solche Lernsituationen bieten, Situationen, in denen
die eigene Wahl und Strukturierung einem nicht abgenommen ist, in denen Interesse vertieft
verfolgt werden konnen, und in denen man mit anderen sich verstdndigen und zusammentun
muss" (Huber 2003, p. 25). In dieser idealistischen Formulierung bleibt unklar, wie diese
Forderung organisatorisch und curricular realisiert werden soll, da die Perspektive der Lehrenden
nicht betrachtet wird. Die Bundesassistentenkonferenz hat in ihrer Konzeption bereits auf das
Spannungsverhiltnis zwischen dem Ideal der Autonomie und der organisatorischen Umsetzung
diskutiert (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, p. 23). Konsequenz der Diskussion war,
damals dass eine Reduktion der Autonomie Voraussetzung fiir eine gelingende Gruppenarbeit ist.

Erst durch die "Vorausplanung durch einen Lehrenden, der das Problemfeld iiberschaut,
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Abgrenzung eines Bereichs und Angabe der Zielrichtung" (ebd. 1970/2009, p. 23) wird das
Forschende Lernen umsetzbar. Dies schrinkt die Eigenstindigkeit der Studierenden ein (ebd.
1970/2009, p. 24). Brew nimmt in diesem Kontext eine differenzierte Unterscheidung vor. Die
Autonomie im Hinblick auf die Definition der Problemstellung wird in ihrem Modell durch die
Wahl des Themas der Arbeit, die Formulierung der Forschungsfrage, die Strukturierung der

Aufgabe und die Offenheit der Untersuchung bestimmt (Brew 2013, p. 613).

In der Beschreibung der Definition der Problemstellung und der angestrebten Autonomie der
Studierenden zeigen sich Unterschiede zwischen den vier Konzeptionen Forschenden Lernens.
Das Forschende Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft betont die Autonomie der
Studierenden und zeichnet sich durch die fehlende Reflexion der organisatorischen Bedingungen
Forschenden Lernens aus (Huber 2003, p. 25). Das Forschende Lernen zur Entwicklung
wissenschaftlichen Nachwuchses geht bei der Entwicklung der Problemstellungen von der
Expertise und dem Interesse der Lehrenden sowie der vorhanden Forschungsinfrastruktur aus.
Auf dieser Basis definieren die Lehrenden Problemstellungen und bieten Forschungspraktika an,
auf welche die Studierenden sich dann bewerben konnen (Boyd et al., 2009; Hunter et al., 2007,
p. 40). Im Forschendem Lernen zur Entwicklung von Handlungskompetenzen sind die fiir die
Praxis des Forschungsfelds und zukiinftigen Berufsfelds typischen Problemstellungen der
Ausgangspunkt fiir die Entwicklung der Fragestellungen (Euler 2005, pp. 265-266; Jungmann et
al., 2010, p. 96; Schlicht 2013, pp. 167-168). Im Forschenden Lernen zur Entwicklung von
Professionalitdt hat bei der Auswahl der Problemstellungen neben der typischen Représentation
der Praxis die professionelle Entwicklung der Studierenden eine besondere Bedeutung und flief3t
zum Beispiel durch die biografischen Voraussetzungen der Studierenden systematisch in die

Entwicklung der Problemstellungen ein (Bolland 2011, pp. 69-72; Hanses 2012, pp. 195-199).

Der Handlungsrahmen im Forschenden Lernen besteht also wie in dem grundlegenden Modell in
der Vermittlung der Handlungssituation. Im Gegensatz zu einer durch den Lehrenden definierten
Problemstellung in der beruflichen Bildung wird diese Handlungssituation im interaktiven
Prozess vermittelt. So existiert nur eine vage Definition des Handlungsrahmens vor Beginn des
Handlungsablaufs. Dabei unterscheiden sich die vier Konzeptionen Forschenden Lernens in
Bezug auf die Bedeutung der Voraussetzungen der Studierenden, den Bedingungen der
Forschung und den Relevanzstrukturen des Praxisfelds als Ausgangspunkte fiir die Entwicklung

einer Problemstellung. Dies geht einher mit unterschiedlichen Graden der Beteiligung und
88



Autonomie der Studierenden. Alle vier Konzeptionen sehen allerdings eine aktive Beteiligung der
Studierenden an der Definition der Problemstellungen vor (Bolland 2011, pp. 69-72; Huber 2003,
p. 25; Hunter et al., 2007, p. 40; Schlicht 2013, pp. 167-168).

2.5.5 Handlungsablauf (Gestaltung: Handlungsebene 4/5)

Der Handlungsablauf fokussiert sowohl im Kontext des Lernfeldkonzepts der beruflichen
Bildung als auch im Forschenden Lernen Fragen der methodischen Gestaltung der Lehr-Lern-
Prozesse (Buschfeld 2003, p. 4; Dekan der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdt 2011, pp. 35-
36). Dabei wird deren Gestaltung in Lernsituationen im Lernfeldkonzept anhand der Kategorien
Aktivitit (Methoden), Aktualisierung (Beriicksichtigung von Vorwissen) und Riickmeldung
(Beratung, Feedback, Hilfestellung) beschrieben (Buschfeld 2003, p. 4). Die Aktivititen
korrespondieren dabei zu den Tétigkeiten der Studierenden im Lern- und Arbeitsprozess im
Forschenden Lernen, welche stirker die Handlungen der Lernenden als die Methoden
fokussieren. Die Aktualisierung wird im Forschenden Lernen erweitert zu einer Vermittlung und
Aneignung von Wissen. Die anlassbezogene Riickmeldung schlieBlich wird zu einer

kontinuierlichen Begleitung und Unterstiitzung des studentischen Arbeitsprozesses.

Die didaktische Gestaltung im Handlungsablauf wird im Forschenden Lernen hédufig anhand
eines idealtypischen Forschungsprozesses strukturiert (Buschfeld et al., 2011, pp. 78-79; Schlicht
2013, pp. 167-168; Schneider & Wildt, 2009b, pp. 52-58). Anhand der einzelnen Schritte des
Forschungsprozesses konnen die Tétigkeiten der Studierenden und die von den Lehrenden
geschaffenen organisatorischen Voraussetzungen sowie die didaktische Strukturierung
prozessorientiert beschrieben werden. Aus pragmatischen, didaktischen und teilweise auch aus
methodologischen Griinden bietet es sich an, diese eigenstindigen Tétigkeiten der Studierenden
in Forschungsgruppen kollaborativ zu gestalten (Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 21-
23; Laursen et al., 2010, pp. 150-151; Riemann 2005). Wéhrend in den Aktivitdten eine wichtige
Gemeinsamkeit zwischen der didaktischen Gestaltung des Handlungsablaufs in den
unterschiedlichen Konzeptionen Forschenden Lernens besteht, unterscheiden sich diese in der

Gestaltung der Begleitung und Unterstiitzung.

Im Forschenden Lernen zur Entwicklung von Handlungskompetenzen konnen unterschiedliche

Formen der Begleitung und Unterstiitzung des Lern- und Arbeitsprozesses im Hinblick auf die
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Sozialform und das Zustandekommen differenziert werden. Sie zeigen sich in folgenden

Varianten:

e FEine im Voraus geplante Sitzung mehrerer Forschungsgruppen zu einem Schritt im

Forschungsprozess (Schlicht 2013, pp. 167-170),

e Ein im Voraus geplanter Beratungstermin mit einer einzelnen Forschungsgruppe oder einem

einzelnen Studierenden (Dekan der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit 2011, pp. 71-73),

¢ FEine anlassbezogene Beratung, die auch durch virtuelle Medien unterstiitzt werden kann

(Euler 2005, pp. 268-270; Jungmann et al., 2010, pp. 95-96).

Teilweise im Kontrast zu der handlungsorientierten Strukturierung, teilweise darin eingebettet,
wird die Vermittlung bzw. Aneignung von relevantem Wissen im Forschenden Lernen zur
Entwicklung von Handlungskompetenzen beschrieben (Euler 2005, pp. 268-270; Jungmann et
al., 2010, pp. 95-96; Schlicht 2013, p. 169). Hier lassen sich folgende Formen der

Wissensvermittlung und Wissensaneignung unterscheiden:

e die vorbereitende und durch den Lehrenden organisierte Wissensvermittlung, z. B. durch
eigenstindige Aneignung von durch den Lehrenden vorgegebenen und strukturierten

Wissensgebieten (Jungmann et al., 2010, pp. 95-96),

e die in den Prozess eingebettete, von den Lehrenden organisierte Wissensvermittlung, z. B.
durch die in einer eLearning Plattform strukturierte Wissensprasentation (Euler 2005, pp.

268-270),

e die im Prozess durch die Lernenden selbst organisierte Wissensvermittlung, z. B. in Form

einer eigenstdndigen Literaturrecherche (Schlicht 2013, p. 169),

Im Forschenden Lernen zur Professionalisierung ist die didaktische Gestaltung darauf
ausgerichtet, die professionelle Analyse und Reflexion von Handlungsproblemen und
Handlungsabldufen im beruflichen Tétigkeitsfeld einzuiiben (Alheit 2005, pp. 11-14; Bolland
2011, pp. 23-28; Dausien 2010, pp. 6-7; Hanses 2012, pp. 195-198). Die professionelle Haltung,
welche durch die reflexive Grundhaltung gekennzeichnet ist, wird in der gemeinsamen sozialen
Praxis der Interpretation und Reflexion in den so genannten Werkstétten eingeiibt und entwickelt

(Alheit 2005, pp. 11-14; Bolland 2011, pp. 123-134; Dausien 2010, pp. 7-8; Hanses 2012, pp.
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195-198). Die eigenstindige Arbeit der Studierenden dient der Erhebung und Aufbereitung
relevanter Daten, der Vorbereitung dieser Werkstitten und der eigenstindigen Fortfithrung der
dort eingetlibten Vorgehensweise (Feindt & Broszio, 2008). Die eigenstdndige Arbeit hat jedoch
im Vergleich zu anderen Formen Forschenden Lernens eher eine vorbereitende und festigende

Funktion.

Das Forschende Lernen zur Entwicklung wissenschaftlichen Nachwuchses fokussiert die
Vermittlung und Aneignung von kontextbezogenem Handlungswissen in konkreten
Handlungssituationen (Hunter et al., 2007, pp. 66-71). Daher lassen sich hier die
Wissensvermittlung und -aneignung nicht systematisch von der Begleitung und Unterstiitzung
des Lern- und Arbeitsprozesses trennen. Denn die Wissensvermittlung und -aneignung sind an die
konkreten Handlungssituationen im Forschungsprozess gebunden. Eine Vermittlung und
Aneignung von kontextbezogenem Forschungswissen im Forschenden Lernen kann in den

folgenden unterschiedlichen Formen erfolgen (Laursen et al., 2010, pp. 149-157):

¢ indem Studierende typische Problemstellungen eines Forschungsprozesses erfahren und

eigenstindig bewiltigen,

e indem typische Forschungshandlungen und disziplinspezifische Ansitze der Problemldsung

fur die Studierenden modelliert werden,

e indem die Lehrenden die eigenstindige Bearbeitung von typischen Problemstellungen durch

die Studierenden begleiten und unterstiitzen.

Diese Formen der Wissensvermittlung und -aneignung zeichnen sich dadurch aus, dass das
Wissen auf einen jeweils spezifischen Handlungskontext bezogen vermittelt wird. Dadurch
werden disziplinspezifische Muster der Problemldsung und Fertigkeiten im Forschungsprozess

vermittelt (ebd. 2010, pp. 144-163).

Das Forschende Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft ist dadurch gekennzeichnet,
dass die Studierenden mit bereits vorhandenem Wissen arbeiten und dieses Wissen
selbstgesteuert im Forschungsprozess erweitern (Welbers 2011, pp. 88-89). Die konkrete
didaktische Gestaltung in Bezug auf die Wissensvermittlung und -aneignung sowie auf die
Begleitung und Unterstiitzung wird hier jedoch nicht oder nur anhand einer Sammlung sehr
unterschiedlicher Beispiele beschrieben (Huber 2003, pp. 31-32; Kocher 2013, pp. 116-118;
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Michelsen 2012, pp. 4-6). Das Fehlen einer mit dem Prinzip der Bildung im Medium der
Wissenschaft konsistenten Form der didaktischen Gestaltung konnte auf Probleme der
Konkretisierung dieser sehr allgemeinen Norm verweisen. In diesem Kontext konnte die
Begriindung und Herleitung Forschenden Lernens als Bildung im Medium der Wissenschaft ein
auf einer rhetorischen Ebene einheitsstiftendes Prinzip darstellen, welches aus der Perspektive
der vier Konzeptionen Forschenden Lernens sehr heterogene Sammlungen von Projekten
Forschenden Lernens zusammen halten soll (Huber 2003, pp. 31-32; Kocher 2013, pp. 116-118;
Michelsen 2012, pp. 4-6)."' 12

In der didaktischen Gestaltung des Handlungsablaufs zeigen sich also deutliche Unterschiede
zwischen den vier Konzeptionen Forschenden Lernens. Diese verweisen auf die
unterschiedlichen curricularen Leitziele und damit im Zusammenhang stehende Unterschiede im

Verstindnis der Lehr-Lern-Prozesse.

2.5.6 Handlungsergebnisse (Gestaltung: Handlungsebene 4/5)

Die  Handlungsergebnisse = beschreiben  die = Produkte  des  Forschungs-  bzw.
Problemlosungsprozesses, die wiederum Indikatoren fiir die Lernergebnisse sind (Buschfeld
2003, p. 4; Dekan der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit 2011, p. 36). Daher dienen die
Darstellung und Sicherung der Handlungsergebnisse auch der Bewertung der Leistungen der
Studierenden und {iben so einen bedeutenden Einfluss auf den Lern- und Arbeitsprozess aus

(Bundesassistentenkonferenz 1970/2009, pp. 60-63).

Die Funktion der Leistungsbewertung kann laut Metzger in drei Schritten beschrieben werden.
Der erste Schritt besteht, darin Informationen {iber das Lernen einzuholen. Die zweite Phase
besteht darin, den Lernfortschritt durch den Vergleich des Lernens der Studierenden mit zuvor
definierten Standards festzustellen. Die dritte Phase besteht darin, aufgrund des Lernfortschritts
MafBnahmen wie Riickmeldung, Benotung oder Unterstiitzung zu initiieren (Metzger 2011, pp.

386-387). Mit jeder dieser Phase sind spezifische Gestaltungsfragen verbunden. In Bezug auf die

! Eine solche vor allem rhetorische Funktion des Humboldtschen Bildungsbegriffs wurde bereits im Hinblick auf
allgemeinere Verdnderungen an den Hochschulen kritisiert(Jarausch 2008, pp. 36-41). Andere Stimmen weisen
dem Bildungsbegriff eine produktive Funktion zu (Stekeler-Weithofer 2008; Welbers 2001).

"2 https://studium-3-0.uni-hohenheim.de/humboldt-reloaded
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erste Phase der Informationsgewinnung iiber das Lernen, stellt sich die Frage ob diese formativ
auf den Lernprozess oder summativ auf das Lernergebnis ausgerichtet wird (ebd. 2011, pp. 387-
388). Hinsichtlich der zweiten Phase stellt sich die Frage, woraus die Standards fiir den Vergleich
abgeleitet werden (Huber 1970/2009; Metzger 2011, p. 386). In der dritten Phase stellt sich
schlieBlich die Frage der Funktion der Priifung (Huber 1970/2009; Metzger 2011, pp. 387-388;
Miiller 2012).Vor diesem Hintergrund wirken sich die unterschiedlichen Leitziele der vier
Konzeptionen  Forschenden Lernens auch auf die didaktische Gestaltung der

Handlungsergebnisse aus.

So sind die Handlungsergebnisse im Forschenden Lernen zur Entwicklung wissenschaftlichen
Nachwuchs vor allem an dem Kriterium der Authentizitit orientiert. Die didaktische Gestaltung
der Handlungsergebnisse zielt also darauf ab, die typische, wissenschaftliche Praxis zu
reprasentieren. Als konkrete Formen der Umsetzung werden die FErgebnisse der
Forschungsprozesse auf Konferenzen'® oder in wissenschaftlichen Kolloquien prisentiert sowie
in wissenschaftlichen Artikeln'* oder Forschungsberichten dokumentiert (Hunter et al., 2007, p.

41).

Die Handlungsergebnisse im Forschenden Lernen zur Entwicklung von Handlungskompetenzen
sind neben den wissenschaftlichen Anforderungen vor allem an dem Kriterium der Verwertung in
der beruflichen Praxis orientiert. Diese bestehen aus Prisentationen, Berichten, Konzepten oder
Prototypen, die auch den Praxisvertetern vorgestellt oder zugénglich gemacht werden (Heidmann
et al., 2009, p. 16; Jungmann et al., 2010, p. 97; Schlicht 2013, p. 170). Teilweise wird auch die
Beteiligung von Vertretern des Praxisfelds an der Bewertung in Erwidgung gezogen (Jungmann et

al., 2010, p. 97).

Die Handlungsergebnisse im Forschenden Lernen zur Professionalisierung zielen auf die
Unterstiitzung und Bewertung der Entwicklung von Professionalitit durch die Studierenden.
Daher wird neben einer auf das Ergebnis bezogenen Bewertung auch die Entwicklung der
Studierenden im Forschungsprozess und die Reflexion des Prozesses durch die Studierenden

beriicksichtigt (Bolland 2011, p. 204; Miiller 2009, p. 31). Als mogliche Instrumente zur

1 http://www.cur.org/resources/students/presentation_opportunities/

' http://www.cur.org/resources/students/undergraduate_journals/
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Dokumentation des Entwicklungsprozesses werden neben Protokollen der Lehrenden (Bolland
2011, p. 204) auch Portfolios der Studierenden genannt (Reinmann & Sippel, 2011, pp. 199-202).
Diese ergénzen die schriftliche Dokumentation des Forschungsprozesses (Bolland 2011, p. 204;

Miiller 2009, p. 31).

Im Forschenden Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft finden sich wiederum nur
wenige Hinweise zur didaktischen Gestaltung von Handlungsergebnissen und der darauf
bezogenen Leistungsbewertung. Eine Beschreibung von Ergebnisprisentationen von Projekten
Forschenden Lernens am Studienbeginn verweist auf die zentrale Bedeutung der Prédsentation als
Mittel des Selbstausdrucks und der Einiibung einer neuen Rolle (Michelsen 2012, pp. 4-5). Diese
Perspektive auf die Handlungsergebnisse zeigt sich auch in einem weiteren Beispiel der
Rezeption Forschenden Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft (Welbers 2011, pp. 88-
90). Als ein weiterer Impuls zur Entwicklung situtationsgeldster, individueller Féhigkeiten und
Haltungen wird die Involvierung der Studierenden in den Bewertungsprozess genannt (Jungmann
et al., 2010, p. 97). Dies birgt jedoch priifungsrechtliche Herausforderungen (§15 Abs. 4 HRG
1999/2007). In anderen Ansétzen werden die Priifungsformen den Lehrenden tiberlassen (Kdcher

2013).

Ein Problem ist der Bewertung der Leistungen in allen vier Konzeptionen Forschenden Lernens
gemein: Im Gegensatz zu Priifungen in Lehrveranstaltungen, die auf die Wissensvermittlung
ausgerichtet sind, kann hier nicht das in Lehrbiichern kodifiziertes Wissen als transparenter und
objektivierter Standard verwendet werden. Vielmehr erfordert der Charakter der Forschung als
offener und dynamischer Prozess methodische und prozessorientierte Bewertungskriterien
(Bundesassistentenkonferenz  1970/2009, p. 16). Diese sind Gegenstand wissenschaftlicher
Diskussionen und selbst im Prozess begriffen (Kuhn & Simon, 1967; Nowotny et al., 2003).

Insgesamt konnte in der Diskussion der didaktischen Gestaltung Forschenden Lernens eine
gemeinsame Grundstruktur Forschenden Lernens herausgearbeitet werden. Daneben wurden
jedoch auch Unterschiede in der didaktischen Gestaltung zwischen den vier Konzeptionen
Forschenden Lernens deutlich. Diese zeigen sich vor allem in der didaktischen Gestaltung des

Handlungsrahmens, des Handlungsablaufs und der Handlungsergebnisse.
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2.6 Bilanzierung der Erkenntnisse fiir dieses Vorhaben

In diesem Teilkapitel werden die Erkenntnisse der Auseinandersetzung mit dem Forschenden
Lernen bilanziert. Das Ergebnis dieses Kapitels besteht in einer Systematisierung der
bestehenden theoretischen und konzeptionellen Verdffentlichungen zum Forschenden Lernen.
Zunidchst wurden vier Konzeptionen Forschenden Lernens entwickelt, welche sich durch die
curricularen Leitziele und im Hinblick auf die Wechselbeziehungen zwischen personlicher,
wissenschaftlicher und beruflicher Entwicklung in der Gestaltung der Lehr-Lern-Prozessse
unterscheiden. Diese Konzeptionen stehen in Verbindung mit den unterschiedlichen
lerntheoretischen Beziigen und fiihren zu unterschiedlichen Formen der didaktischen Gestaltung.

Diese Zusammenhénge werden im folgenden Abschnitt im zusammenfassend dargestellt.

2.6.1 Systematisierung der bestehenden Beschreibungen Forschenden Lernens

Durch die oben beschrieben Auseinandersetzung wurden die in der folgenden Tabelle
dargestellten Konzeptionen Forschenden Lernens entwickelt. Dies wurden als Forschendes
Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft, Forschendes Lernen zur Entwicklung von
Handlungskompetenzen, Forschendes Lernen zu Professionalisierung sowie Forschendes Lernen
zur Ausbildung von wissenschaftlichem Nachwuchs bezeichnet. In der Tabelle wird zunichst die
curriculare Ausrichtung vor dem Hintergrund der Wechselbeziehungen von beruflicher,
personlicher und wissenschaftlicher Entwicklung beschrieben. Dann wird die lerntheoretische
Fundierung, die mit der jeweiligen Konzeption korrespondiert, genannt. SchlieBlich wird die
Konkretisierung der Gestaltung Forschenden Lernens durch die curriculare Verankerung der
entsprechenden Module sowie die Voraussetzungen der Lehrenden und Lernenden als
Bedingungen der didaktischen Gestaltung und die Gestaltung des Handlungsrahmens,

Handlungsablaufs und Handlungsergebnisses in den vier Konzeptionen charakterisiert.
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Tabelle 1: Vier Konzeptionen Forschenden Lernens

Konzeption Forschendes Lernen Forschendes Forschendes Forschendes
als Bildung im Medium | Lernen zur Lernen zur Lernen zur
der Wissenschaft Entwicklung von Professiona- Ausbildung
Handlungs- lisierung wissenschaftlichen
kompetenzen Nachwuchses
Curriculare Fokus auf individuelle |Synergie der drei Synergie der drei Fokus auf
Ausrichtung Entwicklung Pole mit Tendenz zur | Pole mit Tendenz zur | wissenschaftliche
beruflichen individuellen Entwicklung
Entwicklung Entwicklung
Lerntheoretische | Selbstgesteuertes Lernen | Handeln & Habitus-entwicklung | Situiertes Lernen
Fundierung Problemldsen
Curriculare Vereinzelt, meist am Vereinzelt meist am | Systematische Extra-curricular,
Verankerung Ende teils jedoch auch  |Ende des Studiums, | Verbindung mit fast-track
als Orientierung zu teilweise jedoch Praxisphasen des Programme,
Beginn des Studiums auch in Studien- Studiums Studienprojekte oder
eingangsphase spezifisches Profil
gegen Ende des
Studiums
Voraussetzungen |Thematische Interessen, |Doménen- Interesse an Interesse an
der Lernenden Selbstregulation spezifisches Wissen, |Profession & Forschungskarriere,
Selbstregulation, Selbstreflexion disziplindres Wissen
Selbstreflexion & methodische
Fertigkeiten
Voraussetzungen |Bildung der Lehrenden |Expertise im Praxis- |Reflexivitdt und Stellung des
der Lehrenden und Forschungsfeld |Zugang zu Forschenden und
Studierenden seiner Arbeit in der
Disziplin
HR: Definition Gestaltungsoffenheit um |Fiir das zukiinftige | Typische Probleme | Gestaltung folgt

der

Interessen der

Berufsfeld relevante

der professionellen

Expertise der

Problemstellung | Studierenden zu Problemstellungen | Praxis mit Lehrenden und
verfolgen biografischem Bezug | Forschungs-
zu den Lernenden infrastruktur
HA: Vermittlung |Eigenstindige Vorbereitende Eigenstindig in Eingebettet in die
von Wissen Aneignung von Wissen | Wissensvermittlung, |Ergdnzung zu den Gestaltung des
anlassbezogene Forschungs- Forschungsprojekts
Aneignung werkstétten
vorgegeben Wissens,
eigenstindige
Aneignung
HA: Begleitung | Anlassbezogene Gruppensitzungen, |Forschungs- Mit typischen
des Lern- und Beratung Beratungstermine & |werkstétten & Problemstellung im

Arbeitsprozesses

anlassbezogene

Reflexions-

Forschungsprozess
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Beratung gespriche konfrontieren,
Typische
Vorgehensweisen
modellieren,
Eigenstindige
Bearbeitung
unterstiitzen
Gestaltung der Présentation und Présentation, Dokumentation des | Authentische
Handlungs- Berichte als Berichte, Prozesses, Handlungsergebnisse
ergebnisse Ausdrucksform, Peer- Dokumentationen Entwicklungs- (Artikel, Berichte,
Review und Feedback |Prototypen mit protokolle der Poster &
Bezug zum Lehrenden, Prisentation in
Praxisfeld Portfolios, Konferenz-
situationen)

Die Verdffentlichungen, auf deren Grundlage die vier Konzeptionen erarbeitet wurden, haben
primir einen konzeptionellen Charakter. Sie begriinden das Forschende Lernen auf einer
normativen Ebene, stellen es in Zusammenhang mit lerntheoretischen Grundlagen und skizzieren
die didaktische Gestaltung. Insbesondere bei der Beschreibung der didaktischen Gestaltung
stellen die Autoren den Bezug zu eigenen Erfahrungen mit der Umsetzung Forschenden Lernens
her. Diese Erfahrungen haben meist die Funktion von Beispielen zur Verdeutlichung der
theoretischen Beschreibung (Alheit 2005; Battaglia & Bihrer, 2007; Diirnberger, Reim, &
Hothues, 2011; Euler 2005; Jungmann et al., 2010; Klauser n.d.; Miiller 2009; Welbers 2011).
Andere Veroffentlichungen haben einen rein konzeptionellen Charakter bzw. fassen die
bestehende Diskussion zusammen (Fichten 2010; Hanses 2012; Heidmann et al., 2009; Heis &
Mascotti-Knoflach, 2010; Hellmer 2009; Huber 2003, 2004; Inowlocki et al., 2012; Reiber
2012a; Reinmann 2009; Roters, Schneider, Koch-Priewe, Thiele, & Wildt, 2009a; Schneider &
Wildt, 2009b; Sembill 1992; Wildt 2009, 2012). Lediglich drei Veroffentlichungen aus dem
Kontext der Lehrerbildung arbeiten mit gezielt ausgewdhlten empirischen Daten sowie
methodologisch begriindeten Formen der Erhebung und Auswertung (Bolland 2011; Feindt 2007,
Schneider 2009). Daher stellen die hier entwickelten Konzeptionen theoretisch begriindete Typen

dar, denen eine empirische Fundierung fehlt.

Fir das Vorhaben dieser Arbeit, eine Beschreibung der Umsetzung Forschenden Lernens in
wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéingen von empirischen Daten

ausgehend zu entwickeln, hat die Beschreibung dieser vier Konzeptionen Forschenden Lernens
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die Funktion, wesentliche Erkenntnisse aus der bestehende Diskussion um das Forschende
Lernen zu sichern. Eine erste und zentrale Erkenntnis liegt darin, dass in den bestehenden
Veroffentlichungen wesentliche Unterschiede im Verstdndnis Forschenden Lernens bestehen.
Eine zweite wesentliche Erkenntnis miindet darin, dass diese Unterschiede als Zusammenspiel
von curricularer Ausrichtung, lerntheoretischer Fundierung und Konkretisierung der Gestaltung
beschrieben werden konnen. Die dritte Erkenntnis besteht in den einzelnen hier verwendeten

Kategorien und Beschreibungen.

Da die in der Tabelle beschrieben Konzeptionen jedoch erstens nicht speziell fiir wirtschafts- und
sozialwissenschaftliche Bachelor-Studiengéinge entwickelt werden, zweitens nicht auf der
methodisch geleiteten Auseinandersetzung mit empirischen Daten beruhen und drittens keinen
systematischen Bezug zwischen der Perspektive der Lehrenden und Lernenden darstellen, konnen
sie lediglich Impulse fiir die Weiterentwicklung dieser Arbeit geben. Diese Impulse sollen im
folgenden Abschnitt genutzt werden, um die Fragestellung und das Erkenntnisinteresse dieser
Arbeit zu prézisieren und dadurch auch deutlich zu machen, wo diese Arbeit die bestehende

Diskussion weiterentwickelt.

2.6.2 Begriindung der bisher erfolgten Festlegungen in der Ausgestaltung der
Fragestellung

Zunichst soll hier die Auseinandersetzung mit bestehenden Verdffentlichungen zum Forschenden
Lernen genutzt werden, um die bereits in der Einleitung getroffene Fokussierung dieser Arbeit
auf das Forschende Lernen in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéngen
anhand einer qualitativen Analyse von empirischen Daten aus Perspektive der Lehrenden und mit

systematischem Bezug zur Perspektive der Lernenden noch einmal ausfiihrlicher zu begriinden.

Insgesamt wurde in Deutschland vor allem das Forschende Lernen zur Professionalisierung im
Kontext der Lehrerbildung erforscht. Neben drei Sammelbinden, die verschiedene didaktische
Konzepte fiir das Forschende Lernen in der Lehrerbildung beschreiben (Dirks & Hansmann,
2002; Obolenski & Meyer, 2003; Roters et al., 2009b), existiert eine Vielzahl von
konzeptionellen Beitrdgen in unterschiedlichen Verdffentlichungen (Alheit 2005; Arbeitskreis
Interpretationswerkstatt PH Freiburg 2004; Dausien 2010; Fichten 2010; Speck, Wulf, Viertel,
Arnold, & Ivanova-Chessex, 2012) sowie mehrere Monografien, in denen neben konzeptionellen
Fundierungen auch empirische Daten verarbeitet wurden (Bolland 2011; Feindt 2007; Heis &
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Mascotti-Knoflach, 2010; Schneider 2009; Stein 2005). Fiir das Forschende Lernen zur
Entwicklung wissenschaftlichen Nachwuchses liegt eine Vielzahl von Forschungsarbeiten aus
dem englischsprachigen Raum vor. Diese erstrecken sich von empirisch fundierten
konzeptionellen Entwiirfen (Brew 2010, 2013; Brew & Boud, 1995; Brew 2006; Griffiths 2007,
Healey & Jenkins, 2005, 2009; Kenny et al., 1998; Lopatto 2003, 2004, 2010) {iber
Wirksamkeitsstudien (Bauer & Bennett, 2003; Breen & Lindsay, 1999; Hathaway, Nagda, &
Gregerman, 2002; Hunter et al., 2007; Kardash 2000; Laursen et al., 2010; Lopatto 2007, 2010)
bis hin zu Best Practice Sammlungen fiir die Gestaltung und Umsetzung Forschenden Lernens

(Boyd et al., 2009; Healey & Jenkins, 2005, 2009; Jenkins 2009; Karukstis & Elgren, 2007).

Von dieser Literaturlage ausgehend kann eine erste Festlegung fiir die Konzeption der Arbeit
begriindet werden: Die Auseinandersetzung mit dem Forschenden Lernen zur Entwicklung von
Handlungskompetenzen und dem Forschenden Lernen als Bildung im Medium von Wissenschaft
weisen ein vergleichsweise wenig erschlossenes Erkenntnispotenzial auf, das fiir die curriculare
Gestaltung von BA-Studiengéingen verwendet werden kann. Diese beiden Konzeptionen der
Rezeption Forschenden Lernens sind zudem aus Perspektive der Berufs- und
Wirtschaftspddagogik interessant, weil sie durch ein komplexes Verhdltnis zwischen
Lernsituation und Anwendungssituation gekennzeichnet sind. Denn trotz aller Unterschiede sind
das Konstrukt der Professionalitit in der Lehrerbildung sowie das Konstrukt der Qualifikation im
Kontext der Forschung fiir das Forschende Lernen zumindest in Umrissen bestimmbar und
stellen einen spezifischen Zusammenhang zwischen dem Forschenden Lernen und dem
zukiinftigen beruflichen Titigkeitsfeld her. Das Konstrukt der Handlungskompetenzen ist von
groBBen Unterschieden und Unbestimmtheiten in der Verwendung gekennzeichnet (Hartig &
Klieme, 2006, p. 128; Vonken 2005). Fiir das Forschende Lernen wurde es bisher nur in ersten
Ansitzen und nicht auf Grundlage von empirischen Daten erschlossen (Buschfeld et al., 2011;
Euler 2005; Klauser n.d.; Sembill 1992). Das Konstrukt der Bildung wird fiir das Forschende
Lernen zwar oft in Anspruch genommen, hat jedoch vor allem eine rhetorische Funktion, die eine
Einheit von unterschiedlichen didaktischen Konzepten sichern soll (Huber 2003, pp. 30-31, 2004,
pp. 30-32; Kocher 2013; Michelsen 2012). Daher wird in dieser Arbeit der Versuch

unternommen, diese beiden Konzeptionen anhand von empirischen Daten niher zu untersuchen.

Eine zweite, relevante Festlegung dieser Arbeit besteht in dem fachlichen Schwerpunkt. Fiir das

Forschende Lernen zur Entwicklung von Handlungskompetenzen wurden bereits die Auswahl der
99



Wirtschaftswissenschaften ~ begriindet. Durch den anwendungsorientierten  Charakter
wirtschaftswissenschaftlicher Forschung eignet sich diese Disziplin besonders fiir die
Untersuchung  der  Konzeption  Forschenden  Lernens zur  Entwicklung  von
Handlungskompetenzen (Buschfeld et al., 2011, pp. 69-70). Als relevanter Kontrast zu dieser
anwendungsorientierten Disziplin kann die Sozialwissenschaft dienen. Diese ist durch ein
diffuses und heterogenes Verhiltnis der Wissenschaft zur Praxis gekennzeichnet (Clemens 2001;
Hillmert 1995, p. 415; Matthes 1973, pp. 51-54). Das Spektrum der mit dem Studium
einhergehenden auf berufliche Téatigskeitsfelder bezogenen Entwicklungen reicht von einer
Aneignung methodischer Kompetenzen fiir Tatigkeiten jenseits der klassischen Forschung
(Behrendt 2000) tiber Aufkldrung und Kritik bestehender gesellschaftlicher Praxis (Clemens
2001, pp. 218-222) bis hin zu einer reflexiven Theoretisierungskompetenz im Hinblick auf
soziale Praxis (Bourdieu, Chamboredon, & Passeron, 1991, pp. 2-14). Daher kann das
Forschenden Lernen in den Sozialwissenschaften potenziell als Bildung im Medium der
Wissenschaft ebenso wie als Erwerb von Schliisselqualifikation rezipiert und gestaltet werden.
Zudem besteht in der berufs- und wirtschaftspddagogischen Berufsbildungsforschung eine
grundlegende fachliche Expertise fiir die wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen.
Diese ist Voraussetzung fiir einen Zugang zu der disziplinspezifischen Gestaltung Forschenden
Lernens. Daher sollen in dieser Arbeit das Forschende Lernen zur Entwicklung von
Handlungskompetenzen sowie das Forschende Lernen als Bildung im Medium der Wissenschaft
anhand der Umsetzung Forschenden Lernens in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften

betrachtet werden.

Eine dritte Festlegung dieser Arbeit besteht in der Fokussierung der Untersuchung auf Bachelor-
Studiengénge an groflen forschungsstarken Universititen. Dies ist dadurch begriindet, dass
gerade die Bachelor-Studiengéinge eine wesentliche Verdnderung fiir Universititen darstellen und
mit ihrer Einfiihrung wesentliche Gestaltungsaufgaben fiir die akademische Berufsbildung
verbunden sind (Teichler 2011, pp. 172-176). Zudem ist in diesen Studiengédngen das fiir das
Forschende Lernen charakteristische Spannungsfeld zwischen einer breitenwirksamen
Studiengestaltung und der Einheit von Forschung und Lehre besonders ausgepriagt (Greverus &
Haindl, 1980; Kenny et al., 1998, pp. 6-7; Reiber 2012a, pp. 111-112). Das Forschende Lernen

steht hier auf der einen Seite vor besonderen Schwierigkeiten, kann aber auf der anderen Seite
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einen relevanten Beitrag zur Gestaltung der Praxisbeziige in den Bachelor-Studiengéngen leisten

(Euler 2005, pp. 257-259; Huber 2009, pp. 20-22; Wildt 2012, pp. 274-276).

Viertens existieren bisher nur vereinzelte Ansétze zur empirischen Erforschung der Erfahrungen
der Lehrenden in der Umsetzung Forschenden Lernens. Die Stirke eines qualitativen
Forschungsansatzes besteht jedoch genau darin, die Erfahrungen der Handelnden in einer
methodisch kontrollierten Art und Weise zum Gegenstand der Forschung zu machen und damit

den Prozess der Umsetzung Forschenden Lernens in den Blick zu nehmen.

Fiinftens besteht ein Bedarf an der empirischen Erforschung der Lehrendenperspektive. Im
englischsprachigen Raum existieren Wirkungsstudien zum Forschenden Lernen, welche auch die
Perspektive der Lehrenden mit einschlieBen. Dort wird die Perspektive der Lehrenden zur
Relativierung der Selbsteinschédtzung der Lernenden verwendet (Hunter et al., 2007, pp. 44-71;
Kardash 2000; Lopatto 2003). Hier werden also nicht nur die Erfahrungen der Lehrenden im
Prozess der Umsetzung Forschenden Lernens in den Blick genommen, sondern auch die
Bewertungen, welche die Lehrenden auf Grundlage dieser Erfahrungen vornehmen. In
Deutschland findet eine Auseinandersetzung mit den Erfahrungen der Lehrenden in der
Umsetzung Forschenden Lernens vor allem dadurch statt, dass diese wissenschaftliche Beitrige
zur didaktischen Gestaltung Forschenden Lernen verfassen, die auf eigenen Erfahrungen
basieren. Dies sind auf der einen Seite Beitrdge, die eine Mischung aus didaktischem Konzept,
Erfahrungsbericht, Reflexion und Konzeption darstellen (vgl. die Artikel in Huber et al., 2009;
Obolenski & Meyer, 2003; Roters et al., 2009a). Auf der anderen Seite sind dies stéirker
konzeptionell theoretische Arbeiten, in denen die eigenen Erfahrungen oder auch fremde
Erfahrungen eine Beispielfunktion besitzen (Battaglia & Bihrer, 2007; Euler 2005; Heidmann et
al., 2009; Reinmann 2009; Welbers 2011). Beiden Arten von Beitrdgen ist gemeinsam, dass die
Auseinandersetzungen mit der jeweils verfolgten didaktischen Konzeption und mit den
Erfahrungen der Lehrenden in deren Umsetzung als individuelle Reflexion und nicht auf eine
methodisch kontrollierte Art und Weise stattgefunden haben. Um die daraus entstehenden
Verzerrungen zu kompensieren und die 'blinden Flecken' der Lehrenden zu thematisieren, ist eine
methodisch kontrollierte Auseinandersetzung mit der Perspektive der Lehrenden erforderlich.
Diese methodische Kontrolle soll durch die Bearbeitung der empirischen Daten zu den

Erfahrungen der Lehrenden im Forschenden Lernen mit qualitativen Methoden
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Neben der ausfiihrlicheren Begriindung der bereits getroffenen Festlegungen in Bezug auf die
Fragestellung dieser Arbeit, kann aufbauend auf dieser Auseinandersetzung auch eine weitere

Prizisierung geleistet werden.

2.6.3 Prazisierung der Fragestellung

Im Einleitungskapitel wurde fiir diese Arbeit die Fragestellung formuliert, wie Forschendes
Lernen in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengiingen gestaltet werden
kann. Die Gestaltung soll primér aus Perspektive der Lehrenden betrachtet werden und deren
Handlungen und Handlungsvoraussetzungen fokussieren. Es soll in der Bearbeitung jedoch ein

systematischer Bezug zur Perspektive der Lernenden entwickelt werden.

Erstens wurden in der Auseinandersetzung mit den bestehenden Veroffentlichungen Unterschiede
im Verstindnis und der Umsetzung Forschenden Lernens sichtbar. Diese sollen in der
Fragestellung aufgegriffen werden, indem verschiedene Formen Forschenden Lernens
differenziert werden. Zweitens wurde in der Beschreibung der bestehenden Ansdtze die
Unterscheidung der Konzeptionen anhand der curricularen Ausrichtung sowie der
lerntheoretischen Fundierung getroffen. Von diesen Konzeptionen ausgehend wurden
Unterschiede in der Gestaltung der Konkretisierung herausgearbeitet. Die in diesem
Zusammenhang vorgenommene Prizisierung der Beschreibung der Konzeptionen Forschenden
Lernens anhand der didaktischen Gestaltung soll ebenfalls in die Weiterentwicklung der
Fragestellung integriert werden. Drittens verwies die Auseinandersetzung mit den Entwicklungen
im Beschiftigungs-, Wissenschafts- und Bildungssystem auf Potenziale und Herausforderungen
Forschenden Lernens. Wahrend die Potenziale ausfiihrlich thematisiert werden, erfolgt jedoch
keine systematische Auseinandersetzung mit den Herausforderungen. Daher sollen in dieser
Arbeit die Schwierigkeiten der Lehrenden in der Umsetzung Forschenden Lernens
herausgearbeitet werden. Viertens erfolgt die bisherige Auseinandersetzung mit den Potenzialen
aus Perspektive der Hochschuldidaktiker und der Lehrenden. Den didaktischen Handlungen der
Lehrenden liegen Annahmen iiber die Studierenden zugrunde, die jedoch nicht empirisch
gesichert sind. Da die von den Studierenden erlebten Potenziale und Schwierigkeiten forderliche
und hinderliche Faktoren fiir die Entwicklung der Studierenden darstellen konnen (Buchmann &
Kell, 1997, pp. 590-591; Thomas & Thomas, 1973), sollen hier die von den Studierenden

erlebten Potenziale und Schwierigkeiten anhand von empirischen Daten betrachtet werden und
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daran angeschlossen soll bewertet werden, ob diese von den Lehrenden in ihren didaktischen

Handlungen berticksichtigt werden.

Diese Prizisierungen fiihren erstens zu einer verdnderten Formulierung der Fragestellung dieser
Arbeit und zu einer Prizisierung dieser Fragestellung durch zwei Unterfragestellungen.
Insgesamt lauten die weiter entwickelten und prézisierten Fragestellungen dieser Arbeit also wie

folgt.

Welche Formen Forschenden Lernens lassen sich in der Umsetzung in wirtschafts- und

sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéingen unterscheiden?

1. Wie wird das Lehren und Lernen in den unterschiedlichen Formen Forschenden Lernens

didaktisch gestaltet und welche Schwierigkeiten treten jeweils in der Umsetzung auf?

2. Welche strukturellen Unterschiede zwischen der Konstruktion der
Studierendenperspektive durch die Lehrenden und dem Erleben der Studierenden sind in

den verschiedenen Mustern Forschenden Lernens zu erkennen?

Durch diese Prézisierung der Fragestellung wird auch das Erkenntnisinteresse auf die didaktische
Gestaltung Forschenden Lernens in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-
Studiengéngen fokussiert. Dies soll erstens einen Beitrag zur Weiterentwicklung des
fachspezifischen hochschuldidaktischen Diskurses leisten, zweitens der hochschuldidaktischen
Weiterbildung Impulse geben, drittens den Lehrenden bei der Planung und Reflexion von
Formaten Forschenden Lernens niitzlich sein und viertens den Studierenden Kriterien fiir die
Entscheidung hinsichtlich der Teilnahme an Formaten Forschenden Lernens geben und ihre
Moglichkeiten zur Reflexion des Lehr-Lern-Prozesses in Formaten Forschenden Lernens

verbessern.

Auch der allgemeine wissenschaftliche Diskurs um das Forschende Lernen kann potenziell von
dieser Arbeit profitieren, da verschiedene Formen der Umsetzung und didaktischen Gestaltung
erarbeiten werden. Inwiefern Erkenntnisse dieser Arbeit jedoch auf andere Studienginge
iibertragen werden kdnnen, kann im Rahmen dieser Arbeit nicht bestimmt werden und ist jeweils
durch eine Reflexion der Kontexte, in denen Forschendes Lernen umgesetzt werden soll, zu

kléren.
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3 Beliefs von Lehrenden und Lernenden im Forschenden Lernens

In dieser Arbeit wird die Umsetzung Forschenden Lernens in wirtschafts- und
sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéingen betrachtet. Im letzten Kapitel wurde das
Konzept des Forschenden Lernens niher beschrieben und darauf basierend wurde die didaktische
Gestaltung als ein Aspekt dieser Umsetzung in die Fragestellung aufgenommen. Zudem wurde

die Perspektive der Studierenden als Kontrastierung zur Perspektive der Lehrenden integriert.

Die Beschreibung der didaktischen Gestaltung fokussiert die Ebene der Handlungen der
Lehrenden in der Umsetzung Forschenden Lernens. Diese didaktischen Handlungen sind
aufgrund des Implikationszusammenhangs der didaktischen Entscheidungsfelder und des
interaktiven Charakters der didaktischen Handlung von Dynamik und Komplexitit
gekennzeichnet (Blankertz 1972, pp. 18-27; Heimann 1962, pp. 412-413). Heimann leitet aus
diesem Verstindnis die Schlussfolgerung ab, dass die konkreten Theorien des Unterrichts nur von
den didaktisch Handelnden in der Situation gebildet werden. Daher konnen didaktische
Handlungen erst im Verlauf der Handlungssituationen konkretisiert werden und nicht losgelost
von Situationen anhand von einheitlichen Kriterien logisch erschlossen werden (Blankertz 1972,
pp. 18-27; Heimann 1962, pp. 412-413). Dieses Verstindnis wirft jedoch die Fragen auf, anhand
welcher theoretischen Konstrukte die Konkretisierung in den Unterrichtssituationen beschrieben

und die Unterrichtspraxis kritisch reflektiert werden kann (Achtenhagen 2006, pp. 589-590).

Im Rahmen der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit der Gestaltung der Unterrichtspraxis
durch Lehrer wurde das theoretische Konstrukt der Beliefs entwickelt. Beliefs von Lehrenden
sind individuelle Uberzeugungen, die eine typische Form der Gestaltung des Unterrichts erkliren
konnen (Kane et al., 2002, p. 179; Nespor 1987, p. 317). Sie setzen voraus, das Handlungs- und
Deutungsspielrdume bestehen, deren Nutzung durch die Beliefs von Lehrenden erklirt werden
kann (Nespor 1987, pp. 318-319). In einer ersten Annidherung werden Beliefs verstanden als
erfahrungsbasierte, handlungsleitende =~ Annahmen und Idealvorstellungen hinsichtlich
verschiedener Bedingungen und Aspekte des Lehrens und Lernens, deren Giiltigkeit von
Individuen zunichst unhinterfragt vorausgesetzt wird (Nespor 1987, pp. 317-321; Pajares 1992,
pp. 324-326). Somit handelt es sich bei den Beliefs um eine spezifische Voraussetzung der

Lehrenden und Lernenden und sie sind ein Aspekt der Lehr- bzw. Lernkompetenz (Blomeke,
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Felbrich, Miiller, Kaiser, & Lehmann, 2008, pp. 722-723; Seifried 2009, pp. 23-29; Zinn 2013, p.
11).

Das theoretische Konstrukt der Beliefs bietet die Moglichkeit einer empirischen Annéherung an
das Phanomen Unterricht unter Beriicksichtigung seines komplexen, situativen und prozessualen
Charakters. Da Beliefs den Umgang der Lehrenden mit deutungsoffenen Situationen beschreiben,

steuern sie den von Heimann beschriebenen Prozess der situativen Theoriebildung.

Da Beliefs vor allem auf eigenen Erfahrungen beruhen und weitgehend stabil sind, haben sie
zudem eine besondere Bedeutung fiir die Untersuchung der Umsetzung von innovativen
didaktischen Konzepten (Hermes 2006; Levin & Wadmany, 2005; Zoller, Donn, Wild, & Beckett,
1991). Solche didaktischen Konzepte sind theoretisch begriindete, konsistente und abstrahierte
Handlungsempfehlungen fiir die Gestaltung des Unterrichts (Kron 2004, pp. 56-58;
"Prototypentheorie," n.d.; Wildt & Jahnke, 2010). Neben der internen Konsistenz wird ein
didaktisches Konzept zudem anhand von spezifischen Normen und / oder Theorien und
theoretischen Annahmen begriindet, zu denen eine externe Konsistenz gesichert wird. Die Beliefs
gewdhren nun einen Zugang zur Praxis des Unterrichts, der im Konzept nicht beriicksichtigte
Widerspriiche und Zusammenhénge sichtbar macht sowie Konkretisierungen und Verdnderungen
durch die Deutung der Lehrenden mit sich bringt. Somit kann anhand der Beliefs von Lehrenden
und Lernenden die Umsetzung eines didaktischen Konzepts reflektiert werden. Daher werden
hier anhand von Beliefs die Handlungsvoraussetzungen der Lehrenden in der Umsetzung

Forschenden Lernens beschrieben.

Die Umsetzung eines didaktischen Konzepts wird jedoch nicht nur von den Lehrenden
beeinflusst, sondern auch die Lernenden gestalten diese Umsetzung mit. Daher ist es notwendig,
auch die Beliefs der Lernenden zu betrachten, um die Umsetzung besser beschreiben zu konnen.
Fiir die Beliefs der Lernenden existiert bereits eine wissenschaftliche Auseinandersetzung. So
konnten im Kontext der Hochschule anhand von Beliefs der Lernenden tiber das Lehren, Lernen
und Wissen Unterschiede in den Lernhandlungen und dem Lernerfolg erkldrt werden (Grant
2011; Kember 2001). Daher wird das theoretische Konstrukt der Beliefs hier als eine zweite

Dimension in der Kontrastierung der Studierendenperspektive verwendet.

Anbindung an bestehende Diskurse und Struktur des Kapitels
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In der bestehenden Auseinandersetzung lassen sich vier relativ eigenstdndige Diskussionsstringe
unterscheiden, die sich mit dem Konstrukt der Beliefs und verwandten Konstrukten
auseinandersetzen und die fiir das Forschende Lernen als spezifische Form des Lehrens und

Lernens in der Hochschule relevant sind.

Erstens existiert eine vergleichsweise lange Auseinandersetzung mit den Beliefs von Lehrern, die
jedoch von groflen Unterschieden im Verstindnis von Beliefs geprdgt ist und in der auch
unterschiedliche Begriffe verwendet werden (Fives & Buehl, 2012, pp. 471-473; Pajares 1992,
pp. 307-309). Zweitens existiert eine vergleichsweise junge Auseinandersetzung mit Beliefs von
Lehrenden und Lernenden in der Hochschule, die hauptsichlich unter dem Begriff der
Konzeptionen des Lehrens und Lernens gefiihrt wird und eher konvergent verlduft (Entwistle,
Skinner, Entwistle, & Orr, 2000, pp. 6-8; Kane et al., 2002, pp. 177-178; Kember 1997, pp. 255-
258). Drittens existiert eine Auseinandersetzung mit den epistemologischen Beliefs von
Lernenden und Lehrenden, die in die allgemeinere Diskussion um die epistemologische
Entwicklung eingebettet ist und in der sich ebenfalls eher ein konvergenter Verlauf zeigt (Hofer
& Pintrich, 1997, pp. 90-101; Hofer & Bendixen, 2012, pp. 227-230; Schommer 1994, pp. 293-
302). Viertens existieren jeweils separate Diskussionsstrange zu Beliefs in spezifischen Doménen
bzw. Disziplinen wie Mathematik, Naturwissenschaften, Geschichte oder Fremdsprachunterricht.
Diese sind meist auf den Kontext der Schule fokussiert und weisen einen hohen Grad an
Differenzierung auf; sie nutzen teilweise aber auch abweichende Begriffe (Hofer & Bendixen,

2012, p. 234).

Als Ausgangspunkt fiir die Auseinandersetzung mit bestehenden Beschreibungen von Beliefs
werden im ersten Teilkapitel die Beliefs iiber Lehren und Lernen in der Hochschule betrachtet.
Diese sind eingebunden in den Diskussionsstrang der Konzeptionen und Ansétze des Lehrens und
Lernens in der Hochschule. Daher wird dieser Diskussionsstrang beschrieben und die Einbettung
der Beliefs tiber Lehren und Lernen in der Hochschule darin nachgezeichnet. Dabei werden
grundlegende Kategorien, Dimensionen und Auspridgungen von Beliefs im Kontext des Lehrens
und Lernens an Hochschulen beschrieben und kritisch reflektiert. Ein Modell, das sich durch eine
grundlegende Kompatibilitidt des methodologischen Verstindnisses mit dieser Arbeit sowie einer
hohen Prézision der Beschreibung auszeichnet, wird als Referenzmodell fiir die weitere Arbeit

ausgewdhlt.
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Diese Auseinandersetzung wird im zweiten Teilkapitel anhand der epistemologischen Beliefs von
Lehrenden und Lernenden in Bezug auf einen fiir das Forschende Lernen besonders relevanten
Aspekt vertieft. Die Auseinandersetzung mit epistemologischen Beliefs ist ebenfalls in einen
weiterreichenden Diskussionsstrang eingebettet. Dieser setzt sich mit den personlichen
Epistemologien und der epistemologischen Entwicklung von Lernenden auseinander. Dieser
Diskussionsstrang wird beschrieben und das Konstrukt der epistemologischen Beliefs darin
verortet. Dabei werden zentrale Kategorien und Dimensionen epistemologischer Beliefs
erschlossen und deren Zusammenhang zum Lehren und Lernen beschrieben. Hier wird ebenfalls
ein mit der methodologischen Ausrichtung dieser Arbeit kompatibles Modell als Referenzmodell

ausgewdhlt.

Wihrend diese beiden Teilkapitel an der Vollstindigkeit der Darstellung der beiden
Diskussionsstringe sowie der Auswahl eines Referenzmodells orientiert sind, zielt das dritte
Teilkapitel darauf, ausgehend von den betrachteten Modellen eine fiir diese Arbeit grundlegende
Beschreibung der Merkmale von Beliefs zu entwickeln. Dafiir wird zunichst eine Definition des
Belief-Konstrukts aus dem Diskussionsstrang der Beliefs von Lehrern rezipiert und im Abgleich
zu den vorher beschriebenen Konzepten und den spezifischen Bedingungen der Anwendung in

dieser Arbeit erschlossen.

Uber diesen einen Beitrag hinaus wird der Diskussionsstrang der Beliefs von Lehrern nicht
weiter beschrieben, weil er in seiner Breite nur einen begrenzten Beitrag zu der hier gestellten,
spezifischen Frage leisten kann. Zudem konnte trotz intensiver Recherche keine eigensténdige,
disziplinspezifische =~ Auseinandersetzung mit Beliefs in den  Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften erschlossen werden. Verdffentlichungen in diesem Bereich stellen lediglich
Rezeptionen der allgemeinen Konzepte, Auseinandersetzung mit verwandten Konzepten sowie
spezifischen Teilbereichen der Disziplin dar (Dilger & Lilienthal, 2013; Hessler & Oechsle, 2012;
Liibeck 2011; Miiller, Paechter, & Rebmann, 2008; Phillips 1998). Daher wird hier auch auf den
Diskussionsstrang der fachspezifischen Beliefs hinsichtlich Lehren und Lernen nicht ndher

eingegangen.

Insgesamt wird in diesem Kapitel das Ziel verfolgt, erstens die Bedeutung der Beliefs fiir die
Umsetzung Forschenden Lernens zu eruieren, zweitens bestehende Erkenntnisse hinsichtlich der

Beliefs von Lehrenden und Lernenden in der Hochschule und insbesondere der
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epistemologischen Beliefs zu erschlieBen und geeignete Referenzmodelle auszuwéhlen sowie
drittens eine flir diese Arbeit geeignete merkmalsbasierte Beschreibung von Beliefs zu
entwickeln. Auf dieser Basis sollen dann im weiteren Verlauf der Arbeit die Beliefs von
Lehrenden und Lernenden als eine zweite Dimension der Umsetzung Forschenden Lernens

betrachtet werden.

3.1 Beliefs iiber Lehren und Lernen in der Hochschule

Da das Forschende Lernen eine spezifische Form des Lehrens und Lernens an Hochschulen
darstellt, wird hier zunéchst die hochschulspezifische Diskussion von Beliefs iiber das Lehren
und Lernen betrachtet. Diese Beliefs stehen dabei in einem Interdependenzzusammenhang zu den
im ndchsten Teilkapitel beschriebenen epistemologischen Beliefs von Lehrenden und Lernenden.
Dieser Zusammenhang besteht, weil die Gestaltung des Lehrens und Lernens insbesondere in der
Hochschule Annahmen {iber den Charakter und die Giiltigkeit von Wissen voraussetzen (Kember
1997, p. 263, 2001, pp. 205-206). Daher lassen sich auf der einen Seite aus den Beliefs iiber das
Lehren und Lernen Riickschliisse auf die epistemologischen Beliefs ziehen. Auf der anderen Seite
konnen aus den epistemologischen Beliefs Schliisse hinsichtlich der Beliefs {iber das Lehren und
Lernen gezogen werden. Im Forschenden Lernen besteht dariiber hinaus ein weiterer
Zusammenhang zwischen diesen beiden Ansdtzen zur Beschreibung von Beliefs, denn die
epistemologischen Beliefs sind als wesentlicher Aspekt von Forschung unmittelbarer als in
anderen didaktischen Konzepten auch ein Lerngegenstand. In diesem Teilkapitel wird der
Zusammenhang von den Beliefs iiber das Lehren und Lernen kommend aufgeldst, indem die
epistemologischen Beliefs zunéchst als Teilaspekte von bestehenden Modellen der Beliefs {iber

Lehren und Lernen in der Hochschule betrachtet werden.

Die Suche nach Beliefs von Lehren und Lernenden in der Hochschule fiihrte zu einigen Artikeln,
welche den Begriff der Beliefs verwenden. Diese Artikel stellen Beziige zu anderen Studien her,
die Konzeptionen und Ansdtze des Lehrens und Lernens beschreiben. Dabei werden die
Bezeichnungen solcher Ansitze teilweise ohne ndhere Erlduterung synonym verwendet (Kember
1997; Samuelowicz & Bain, 1992, 2001). An anderer Stelle hingegen werden Unterschiede in der
Bedeutung verschiedener Begriffe beschrieben und begriindet (Samuelowicz 1999). Insgesamt

sind die Modelle von Konzeption, Ansidtzen und Beliefs hinsichtlich des Lehrens und Lernens in
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einem gemeinsamen Diskussionsstrang verwoben, der eine gemeinsame Betrachtung erfordert

(Kane et al., 2002; Kember 1997; Samuelowicz & Bain, 2001).

Ein hiufiger gemeinsamer Bezugspunkt der unterschiedlichen Beitridge sind einige dltere Studien
zu den Konzeptionen und Ansitzen von Lernenden. Diese wurden mit dem Ziel entwickelt,
Unterschiede in den von den Studierenden gewihlten Ansédtzen des Lernens und daraus
resultierende Unterschiede in den Lernergebnis der Studierenden zu beschreiben (Entwistle
1984/2005; Marton & Séljo, 1984/2005). Diese Arbeiten dienten wiederum als Impuls und
Bezugspunkt fiir die Auseinandersetzung mit den Konzeptionen und Ansitzen des Lehrens und
Lernens von Lehrenden. Diese sollten Unterschiede in der Gestaltung der Lehre erkldren
(Entwistle et al., 2000, pp. 5-6; Kember 1997, pp. 255-256). In diese Diskussion wurde der
Begrift der Beliefs aufgrund der parallelen und intensiven Diskussion der Beliefs von Lehrern
eingefiihrt (Kane et al., 2002, pp. 177-178). Neben diesem Hauptstrang der Diskussion existieren

weitere Arbeiten, die mehr oder weniger unabhéngig von dieser Diskussion verfasst wurden.

Um die Entwicklung der Diskussion nachvollziehbar zu machen, wird hier ein Hauptstrang
nachvollzogen, indem zunidchst die Entwicklung der Ansédtze und Konzeptionen des Lernens
beschrieben wird, bevor auf die Entwicklung der Ansdtze und Konzeptionen des Lehrens
eingegangen wird. Daran angeschlossen werden zwei Modelle der Konzeptionen bzw. Beliefs
von Lehrenden ndher betrachtet. Das erste Modell wurde als Systematisierung bestehender
Studien entwickelt. Das zweite Modell stellt eine Weiterentwicklung der bestehenden Ansdtze im
Rahmen einer empirischen Studie dar. Von dieser Betrachtung ausgehend wird der
Zusammenhang zwischen Beliefs der Lehrenden mit den Beliefs der Lernenden beschrieben.
Darauf folgt eine kritische Reflexion der verschiedenen verwendeten Begriffe und ihrer

empirischen Fundierung.

3.1.1 Ansitze und Konzeptionen des Lernens

Begriffe fiir Ansédtze und Konzeptionen des Lernens wurden 1979 von Salj6é geprigt (Marton &
Saljo, 1984/2005, p. 55). Sie wurden im Zuge der Suche nach Erkldrungen fiir die
unterschiedlichen Lernergebnisse der Studierenden entwickelt. In einem ersten Schritt wurden
unterschiedliche von den Studierenden gewédhlte Ansétze des Lernens, auf Englisch Approaches

to Learning, identifiziert (ebd. 1984/2005, pp. 40-49). In einem zweiten Schritt wurden diese
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Unterschiede in der Wahl der Ansétze durch Unterschiede in den Konzeptionen des Lernens, auf

Englisch Conceptions of Learning, erklirt (ebd. 1984/2005, pp. 55-57).

Fiir diesen Ansatz grundlegend war eine Abkehr von einem psychologischen Verstindnis des
Lernens. In Abgrenzung dazu wurde eine Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Lernens fiir
die Studierenden in typischen Lernsituationen verfolgt (Entwistle 1984/2005; Marton & Sél;jo,
1984/2005, pp. 40-43). Diese wurden dadurch erfasst, dass im Anschluss an das Lesen eines
Textes Studierende in Bezug auf ihre Vorgehensweise bei dem Lesen sowie ihr Verstindnis vom
Lernen interviewt wurden (ebd. 1984/2005, pp. 40-41). Die Aussagen der Studierenden in diesen
Interviews wurden in einem iterativen Prozess in Bezug auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede
sortiert. Aus dieser Sortierung wurden Kategorien entwickelt. Dieser Ansatz wurde als

phinomenografische Methode bezeichnet (ebd. 1984/2005, pp. 41-43).

Die erste Untersuchung der unterschiedlichen Ansétze des Lernens durch Marton & Salj6 ergab,
dass ein Teil der Studierenden in der Auseinandersetzung von dem Ziel des Verstehens geleitet
war und versuchte, den Text vor dem Hintergrund verschiedener Kontexte einzuordnen. Diese
Gruppe war im Anschluss besser in der Lage, die zentrale Kernaussage des Texts zu
identifizieren. Dieser Ansatz des Lernens wurde als Ansatz des vertieften Lernens, auf Englisch
Deep Approach to Learning, bezeichnet, weil die Studierenden sich auf die Bedeutung als
Tiefenstruktur des Textes fokussierten. FEin anderer Teil der Studierenden lieB die
Auseinandersetzung vor allem von der wahrgenommenen Anforderung der Situation leiten und
versuchte daher die Konzentration aufrechtzuerhalten sowie sich die Informationen des Textes
einzuprigen. Dieser Teil der Studierenden war nicht in der Lage, wesentliche Kernaussagen zu
identifizieren. Diese Variante wurde mit der Kategorie oberflichlicher Ansatz des Lernens, auf
Englisch Surface Approach to Learning, bezeichnet, weil sich diese Studierenden auf die
einzelnen Informationselemente, also die Oberflichenstruktur des Textes, fokussierten (ebd.

1984/2005, pp. 40-49).

In einer weiteren Studie wurde von Saljo der Versuch unternommen, die Unterschiede in den von
den Studierenden gewdhlten Ansétzen des Lernens durch deren Konzeptionen im Sinne von
Verstidndnissen des Lernens zu erkldren. Dafiir wurden die Studierenden hinsichtlich ihres
Verstidndnisses von Lernen befragt. Die Antworten wurden in 6 Kategorien unterteilt und als

Konzeptionen des Lernens bezeichnet. Diese Kategorien lauteten:
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e Lernen als quantitative Zunahme des Wissens,

e Lernen als Memorieren,

e Lernen als Aneignung von Fakten, Methoden etc. zur spiteren Verwendung,
e Lernen als Abstraktion von Bedeutung,

e Lernen als interpretativer Prozess, um die Realitét zu verstehen, sowie

e Lernen als personliche Entwicklung.

In den Studien zu den Konzeptionen des Lernens konnte eine logische und empirische Beziehung
zu den Ansitzen des Lernens auf der Verhaltensebene und den Konzeptionen des Lernens auf der
Ebene individueller Dispositionen hergestellt werden (ebd. 1984/2005, pp. 55-57). Die
Ergebnisse der Studien von Marton & Saljo wurden durch zahlreiche andere Studien mit
vergleichbaren Ergebnissen bestétigt, erweitert und modifiziert. So unterscheidet bspw. Entwistle
die Konzeptionen von Lernen als Erwerben von Faktenwissen, Memorisieren, was gelernt
werden muss, Wissen nutzen und anwenden, Verstehen, was gelernt wurde und Dinge auf eine
andere Art und Weise zu sehen (Entwistle & Peterson, 2004, pp. 407-412). Die Studien zu
Ansitzen und Konzeptionen des Lernens zeichnen sich durch die grundlegende Unterscheidung
von Tiefen- und Oberflichen-Ansédtzen des Lernens aus. Unterschiede zwischen den Studien
bestehen in Bezug auf die Abstufungen zwischen diesen Polen und den verwendeten
Beschreibungskategorien (Biggs, Kember, & Leung, 2001a, p. 135; Trigwell & Prosser, 1991, p.
254).

Ausgehend von den ersten konzeptionellen Studien wurden auch standardisierte Instrumente zur
Erhebung der Lernanséitze und Konzeptionen des Lernens entwickelt (Biggs et al., 2001a; vgl.
bspw. Marton & Séljo, 1984/2005, pp. 48-49; Trigwell & Prosser, 1991). Vor allem mittels der
standardisierten Instrumente wurden Zusammenhidnge zu den Konstrukten der Motivation,
Studienstrategien und Lernergebnissen hergestellt (Entwistle & Peterson, 2004; Marton & Siljo,
1984/2005, pp. 53-54; Trigwell & Prosser, 1991). Insgesamt prigen die hier beschriebenen
dlteren Studien in Bezug auf die methodische Vorgehensweise ebenso wie in Bezug auf die
entwickelten Kategorien immer noch die Diskussion um Konzeptionen des Lernens (Entwistle &

Peterson, 2004, p. 411; Trigwell & Prosser, 1991, pp. 251-252).
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3.1.2 Ansitze und Konzeptionen des Lehrens

Die Auseinandersetzung mit den Konzeptionen des Lehrens geht von der Annahme aus, dass der
situative Kontext neben den Konzeptionen des Lernens einen starken Einfluss auf den von den
Lernenden ausgeiibten Ansatz des Lernens hat. Dieser situative Kontext wird jedoch wesentlich
von den Lehrenden gestaltet (Biggs et al., 200la, pp. 137-138). Diese beiden Annahmen
motivieren die Suche nach entsprechenden Ansdtzen des Lehrens, welche die Gestaltung der
Bedingungen des Lernens durch die Lehrenden beschreiben, und Konzeptionen des Lehrens,
welche das individuelle Lehr-Lern-Verstindnis der Lehrenden als individuelle Disposition

erfassen (Entwistle et al., 2000, pp. 5-6; Kember & Kwan, 2000, pp. 469-473).

Zahlreiche Studien zu den Konzeptionen und Ansidtzen des Lehrens im Bereich Hochschule
orientieren sich dabei an der im Rahmen der Ansédtze des Lernens entwickelten
phiinomenografischen Methode (Entwistle et al., 2000, pp. 6-8; fiir eine Ubersicht vgl.
Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 301-302; Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994, pp. 75-76). Ein
zweiter methodischer Bezugspunkt besteht in der Grounded Theory und deren Prinzipien der
induktiven Theorieentwicklung durch konstanten Vergleich und einer schrittweisen Abstraktion
von Kategorien (Kember 1997, pp. 255-256; Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 301-305). Die
Datengrundlage der Studien, welche die Konzeptionen des Lehrens untersuchen, besteht meist in
Interviews mit Lehrenden, in denen diese nach einer allgemeinen Beschreibung ihres
Verstdandnisses des Lehrens und Lernens gefragt wurden (Kane et al., 2002, pp. 177-182). Die
Datengrundlage der Studien, welche die Ansétze und Orientierungen des Lehrens und Lernens
untersuchen, hingegen besteht vorrangig in Beschreibungen der typischen Gestaltung von Lehre
in einem situativen Kontext (Trigwell et al., 1994, pp. 77-78). Diese Daten wurden dann mit dem
beschriebenen phdnomenografischen Ansatz bzw. auf Grundlage von Prinzipien der Grounded
Theory sortiert und es wurden induktiv Kategorien entwickelt. Teilweise wurden aus diesen
Interviews und den erarbeiteten Kategorien Fragebdgen entwickelt und fiir den Vergleich von
Gruppen und die Untersuchung des Zusammenhang mit anderen Konstrukten eingesetzt (Kember

& Gow, 1994a).

In zwei Gegeniiberstellungen zahlreicher Einzelstudien zu den Konzeptionen des Lehrens zeigt
sich eine starke Konvergenz (Kember 1997, pp. 259-261; Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 301-

302). Diese Konvergenz besteht primér darin, dass die Modelle parallel zu den Konzeptionen des
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Lernens als ein Kontinuum zwischen zwei Polen aufgebaut sind. Wo sich in den Konzeptionen
des Lernens das Kontinuum von dem Pol der Aufnahme und Reproduktion von einzelnen
Wissenseinheiten hin zum Pol der Interpretation der Bedeutung und zum Lernen als Entwicklung
zeigt, werden die Konzeptionen des Lehrens meist als gestuftes Kontinuum zwischen den Polen
der Lehrendenzentrierten und inhaltsorientierten Lehre bis hin zu dem Pol der
studierendenzentrierten und lernorientierten Lehre beschrieben. Dabei herrscht Uneinigkeit
dariiber, ob eine neutrale Kategorie als Ubergang zwischen diesen beiden Polen existiert (Kember

1997, pp. 259-261; Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 301-302).

In der folgenden Tabelle werden nach Jahren sortiert verschiedene Studien dargestellt. Diese
beruhen auf einer Ubersetzung und Zusammenfassung der beiden vergleichenden Analysen.'

Diese Ubersicht weist fiir einzelne Studien in der Mitte eine neutrale Ubergangskategorie aus.

" Die in der Tabelle verwendeten Begriffe der unterschiedlichen Studien werden hier nicht niher erliutert und sollen
lediglich einen ersten Eindruck der typischen Kategorien vermitteln. Stattdessen werden im Folgenden die
Kategorien und Dimensionen zweier besonders elaborierter Ansétze néher beschrieben.
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Tabelle 2: Konzeptionen des Lehrens und Lernens (basierend auf Kember 1997; Samuelowicz & Bain 2001)

Lehrenden-zentriert / Inhalts-orientiert

Studierenden-zentriert / Lern-orientiert

Fox (1983) Transfer Formen Bauen Reisen
Larson Informationen
. Lernen fordern
(1983) ibermitteln
X Aktivitdt und
Dunkin .
Lernen Lernen Unabhéngig-
(1990, 1991 . . .
strukturieren motivieren keit im Lernen
1992) i
fordern
Die
. Anwendung
Informationen .
L von Theorie
prasentieren . .
auf Praxis . Die
. . Kapazitit .
illustrieren . Wege des Verdnderung
Dall‘ Alba entwickeln
Konzepte . Verstehens von Wachsen
1991) ein Experte
und i erkunden Konzepten
. L Zu sein )
Informationen | Prinzipien auslosen
ibermitteln und deren
Verhéltnisse
entwickeln
Zwischen-
. Aktives Das Lehren auf menschliche
Martin & Informationen .
) Lernen das Lernen Beziehungen
Balla (1991) prasentieren . .
fordern beziehen lernforderlich
gestalten
Wege des
Inhalte . Den Intellekt
Pratt (1992) Seins .
zufiihren . kultivieren
modellieren
Martin & Inhalte oder Inhalte oder Die
Ramsden Prozesse Prozesse Lernumgebung
(1992) prdsentieren | organisieren organisieren
Versténd-
Samuelowicz Informa- . .
. Wissen Verstehen nisse der
& Bain tionen . .
. iibermitteln fordern Studierenden
(1992) weitergeben .
verdndern
Stud. helfen
sich die
Konzepte der
oL Konzepte
Disziplin
. der
Prosser, vermitteln L Stud.helfen
X Disziplin Stud. helfen .
Trigwell, . o Versténd-
anzueignen Verstdndnisse .
Taylor . nisse zu
) Stud. helfen zu entwickeln .
(1994) Das Wissen . verdndern
sich das
des .
Wissen der
Lehrenden
. Lehrenden
vermitteln ]
anzueignen
Trigwell, Dozenten Dozenten Studierenden- Studierenden | Studierenden
Prosser, fokussiert fokussiert Dozenten fokussiert fokussiert
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Taylor Interaktion
(1994) Informa- Konzepte
. Konzepte Konzepte . Konzepte
tionen . . (weiter-) .
. aneignen aneignen . verdndern
iibermitteln entwickeln
Gow &
Kember . . .
Ubermittlung Forderung von
(1993) )
von Wissen Lernen
Kember &
Gow (1994)
. Konzeption
Kember Informa- Strukturier- Lehrer- .
. . Verstehen verandern /
(1997) tionen tes Wissen Studenten- . .
. . . Fordern intellektuelle
Synthese weitergeben iibermitteln Interaktion .
Entwicklung
Studierenden
helfen
. Struktu- o . .
Samuelowicz Informa- . Verstandnis Expertise zu . Wissens-
. riertes . . Verstindnis X
& Bain tionen . anbieten und entwickeln / generierung
. Wissen . aushandeln .
(2001) weitergeben . fordern Miss- ermutigen
iibermitteln Lo
verstdndnisse
verhindern

Aus der Tabelle wird zunéchst ersichtlich, dass die Anzahl, Abgrenzung und Bezeichnung der
einzelnen Kategorien unterschiedlich ausgeprédgt ist und die Diskussion dariiber noch nicht
abgeschlossen ist, wenngleich sich bereits zentrale Gemeinsamkeiten erkennen lassen (Kember
1997, pp. 260-263; Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 302-303). Des Weiteren ldsst sich in der
Beschreibung der Kategorien erkennen, dass es sich bei den Konzeptionen des Lehrens um ein

multidimensionales Konstrukt handelt.

Die Frage, welche Dimensionen in diesem Konstrukt enthalten sind, wird in den
Veroftentlichungen mit kleineren Unterschieden beantwortet. So deuten einige Formulierungen
auf die Qualitit des Wissens als eine Dimension hin. Weitere Formulierungen verweisen auf die
Dimensionen der Handlungen von Lehrenden und Lernenden sowie die Beziehungen zwischen
Lehrenden und Lernenden und damit verbunden das Lehr-Lern-Verstindnis. Schlielich stellen
einige Formulierungen im studierendenzentrierten Spektrum einen Bezug zu iibergreifenden
Bildungszielen her. Insgesamt ist die Ubereinstimmung zwischen den relevanten Dimensionen
und ihrer Auspriagung zwischen den beiden Polen des Modells grundsitzlich, bis auf geringfiigige

Abweichungen, gegeben.

So besteht eine weitgehende Einigkeit iiber die Bezeichnung der ersten Kategorie des Pols der
Lehrendenzentrierung. Diese wird als Pridsentation oder Vermittlung von Wissen oder
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Informationen bezeichnet. Auch die erste Kategorie des Pols der Studierendenzentrierung wird
weitgehend einheitlich als Fordern von Lernen bzw. Verstehen bezeichnet. In den hoheren Stufen
des Pols der Studierendenzentrierung unterscheiden sich die Bezeichnungen der Kategorien
jedoch deutlicher. So stehen die Forderung von lernforderlichen, zwischenmenschlichen
Beziehungen, das Fordern der personlichen Verantwortungsiibernahme sowie das Fordern der
Auseinandersetzung mit Inhalten und Prozessen zum Verstehen einander gegeniiber. Dies
verweist auf unterschiedlich ausgerichtete normative Idealvorstellungen des Lehrens und

Lernens.

Ein weiterer wesentlicher Unterschied zwischen den Studien besteht in der Frage, ob die in den
Beschreibungen der Kategorien erkennbaren Dimensionen explizit gemacht werden und ihre
Auspriagungen fiir die einzelnen Kategorien nachvollziehbar beschrieben werden. Zwei Modelle,
die sich auf der einen Seite durch eine Explikation dieser Dimensionen und ihrer Auspriagungen
sowie auf der anderen Seite durch eine systematische Herleitung dieser Dimensionen und

Auspriagungen auszeichnen, werden im folgenden Abschnitt ndher beschrieben.

3.1.3 Beschreibung zweier ausgewéihlter Modelle

In diesem Abschnitt werden zwei Modelle ndher beschrieben, die sich durch eine systematische
Herleitung und explizite Beschreibung der Dimensionen und Ausprdgungen auszeichnen. Das
erste Modell beruht auf einer Systematisierung bestehender Kategorisierungen (Kember 1997).
Es hat eine besondere Bedeutung, weil deren Polaritit deutlich herausgearbeitet wird (ebd. 1997,
pp. 263-264) und es wird auch im deutschsprachigen Raum prominent zitiert (Seifried 2009, pp.
60-66; Trautwein 2013, p. 3). Das zweite Modell von Samuelowicz & Bain zeichnet sich auf der
einen Seite durch eine systematische Anbindung an die bestehende Diskussion aus. Auf der
anderen Seite beruht es auf einer fundierten Auseinandersetzung mit empirischen Daten

(Samuelowicz & Bain, 2001).

Das Modell von Kember unterscheidet fiinf Konzeptionen des Lehrens und Lernens von
Lehrenden. Die Konzeptionen des Weitergebens von Informationen und des Ubermittelns von
strukturiertem Wissen sind dem lehrendenzentrierten und inhaltsorientierten Pol zugeordnet. Die
Konzeption der Lehrenden-Studenten-Interaktion wird als Ubergangskategorie bezeichnet. Die
Konzeptionen des Forderns des Verstehens und Verdnderns der Konzeptionen / intellektuellen

Entwicklung werden schlieBlich dem studierendenzentrierten und lernorientierten Pol zugeordnet.
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Die Konzeptionen, die zur Beschreibung genutzten Dimensionen und die jeweiligen

Auspriagungen sind in der folgenden Tabelle dargestellt.

Tabelle 3: Dimensionen der Konzeptionen und ihre Ausprigungen nach Kember, eigene Ubersetzung (Kember

1997, p. 262)
. Konzeptionen
. Strukturiertes Lehrer- .
. . Informationen . Verstehen verindern /
Dimension i Wissen Studenten- .
weitergeben . . . fordern Intellektuelle
iibermitteln Interaktion .
Entwicklung
Vortragender & . Veranderer /
Lehrende Vortragender Vortragender Lernbegleiter .
Tutor Entwickler
Transfer von gut . Prozess Entwicklung der
Transfer von . Interaktiver . ;
Lehre . sturkturierten Studierenden zu | Person und ihrer
Informationen . Prozess .
Informationen helfen zu Lernen | Konzeptionen
. Der Lehrende ist
Der Lehrende ist Lo
. . fiir die
. Passiver . . fiir das Lernen .
Studierende . Rezipient Teilnehmer . Entwicklung der
Rezipient der Studierenden )
. Studierenden
verantwortlich )
verantwortlich
Von den Von den
Lernenden in Lernenden
Der Lehrende .
. dem von den konstruiert, aber
Vom Curriculum | muss das Vom Lehrenden )
Inhalt . . . Lehrenden Konzeptionen
definiert Material ordnen | definiert . .
. definierten konnen
und strukturieren .
Rahmen verandert
konstruiert werden
Von den
Lernenden in
. . dem von dem Von den )
) Im Besitz des Im Besitz des . Sozial
Wissen Lehrenden Studierenden .
Lehrenden Lehrenden . konstruiert
gesetzten konstruiert
Rahmen
entdeckt

Die erste Dimension des Modells besteht in der Rolle der Lehrenden. Diese entwickelt sich von

der Rolle der Vortragenden im lehrendenzentrierten Teil des Modells iiber die Rolle als

Vortragende & Tutoren in der Ubergangskategorie hin zu einer Rolle als Lernbegleiter sowie

Verdnderer / Entwickler im lernerzentrierten Teil des Modells. Eng verbunden mit dieser

Dimension ist die Dimension des Verstiandnisses der Lehre. Diese verdndert sich vom Transfer

von Informationen bzw. gut strukturierten Informationen im lehrendenzentrierten Teil des
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Modells iiber einen interaktiven Prozess in der Ubergangskategorie hin zu einem Prozess,
Studierenden zu helfen zu Lernen bzw. ihre personale Entwicklung zu fordern. Aus diesen beiden
Dimensionen kann die Rolle der Studierenden interpretiert werden. Diese wird als passiver
Rezipient bzw. Rezipient im lehrendenzentrierten Teil des Modells und Teilnehmer im Ubergang
beschrieben. Im studierendenzentrierten Teil des Modells wird die Verantwortung der Lehrenden
in Bezug auf die Studierenden als Verantwortung fiir das Lernen bzw. Verantwortung fiir die
personale Entwicklung beschrieben. Die beiden letzten Dimensionen des Modells sind das
Verstidndnis der Inhalte und des Wissens. Im lehrendenzentrierten Teil des Modells sind die
Inhalte durch das Curriculum definiert bzw. das Material muss vom Lehrenden geordnet und
strukturiert werden. Dabei ist das Wissen im Besitz der Lehrenden. In der Ubergangskategorie
wird der Inhalt von den Lehrenden definiert und das Wissen wird von den Lernenden in dem von
den Lehrenden gesteckten Rahmen entdeckt. Im studierendenzentrierten Teil des Modells werden
die Inhalten von den Lernenden in dem von den Lehrenden gesteckten Rahmen konstruiert bzw.
sie werden von den Lernenden konstruiert und deren Konzeptionen kdnnen von den Lehrenden
veriandert werden, wihrend das Wissen von den Studierenden konstruiert bzw. sozial konstruiert

wird (ebd. 1997, p. 262).

Das Modell von Samuelowicz & Bain unterscheidet sieben Orientierungen des Lehrens und
Lernens, von denen jeweils drei den lehr-zentrierten Orientierungen und vier den lern-zentrierten
Orientierungen zugeordnet wurden. Im lehrzentrierten Teil des Modells besteht die erste
Orientierung im Weitergeben von Informationen, die zweite im Ubermitteln von strukturiertem
Wissen, die dritte im Anbieten und Fordern von Verstiandnis. Im lernzentrierten Teil des Modells
werden folgende Orientierungen benannt und bezeichnet: Die erste Orientierung als Studierenden
helfen Expertise zu entwickeln, die zweite als Missverstindnisse verhindern, die dritte als
Verstidndigung aushandeln und die vierte als Wissenskonstruktion anregen. In der unten
stehenden Tabelle werden diese sieben Orientierungen anhand von neun Belief-Dimensionen und

ihren Auspragungen konkretisiert.
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Tabelle 4: Dimensionen der Konzeptionen des Lehrens und ihre Ausprigungen nach Samuelowicz & Bain,

eigene Ubersetzung (Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 306-307)

Lehr-zentrierte Orientierungen

Lern-zentrierte Orientierungen

Informatio- Strukturiertes Verstindnis Stud. helfen Misver- Verstindi- Wissenskon-
nen Wissen anbieten und Expertise zu stindnisse gung struktion
Dimension weitergeben iibermitteln fordern entwickeln verhindern aushandeln anregen
Erinnern von Veridnderung Verdnderung | Verdnderung in | Verdnderung
Erwiinschte isolierten Reproduktives Reproduktives | inder Artund | in der Art und der Art und in der Art und
Lernergebnisse Wissens- Verstehen Verstehen Weise zu Weise zu Weise zu Weise zu
einheiten denken denken denken denken
. Zur
Zur zukiinftigen o
Erwartete zukiinftigen . . . .
Innerhalb des Verwendung Interpretation | Interpretation Interpretation Interpretation
Verwendung . Verwendung . . . .
Fachs innerhalb des . der Realitat der Realitat der Realitat der Realitat
des Wissens innerhalb des
Fachs
Fachs
Verantwortung Der Lehrende
fiir die zeigt wie das .
. Studierende . . .
Organisation & Lehrende Lehrende Wissen Studierende Studierende Studierende
& Lehrende
Transformation verwendet
von Wissen werden kann
Qualitiit des Extern Extern Extern . . . .
. X X Personalisiert Personalisiert Personalisiert Personalisiert
Wissens konstruiert konstruiert konstruiert
Genutzt als
Bestehende Genutzt als o
. Genutzt um o Basis flir
Konzeptionen . . . . . . Nicht . Basis fiir
Nicht beriicks. Nicht beriicks. Nicht beriicks. . héufige Fehler . konzep-
der beriicks. . konzep-tionelle .
zu vermeiden tionelle
Studierenden Verédnderung B
Verdnderung
Zwei-Weg um .
. Zwei-Weg um
Interaktion . die . . . . .
Ein-Weg: Von die das Zwei-Weg um | Zwei-Wegum | Zwei-Wegum | Zwei-Weg um
zwischen Aufmerksam- L
Lehrenden zu . Verstdndnis zu Bedeutung Bedeutung Bedeutung Bedeutung
Lehrenden und keit der .
Lernenden . sichern und zu | auszuhandeln auszuhandeln auszuhandeln auszuhandeln
Lernenden Studierenden zu
kléren
erhalten
Kontrolle des .
Inhalt Lehrende Lehrende Lehrende Lehrende Lehrende Lehrende Studierende
nhalts
Professionelle . . . .
Nicht betont Nicht betont Nicht betont Nicht betont Betont Betont Betont
Entwicklung
Interesse und . . . .
Lehrende Lehrende Lehrende Studierende Studierende Studierende Studierende

Motivation

Die erste Belief-Dimension besteht in den erwiinschten Lernergebnissen. Im Bereich der lehr-

zentrierten Orientierungen nimmt sie die Ausprdgungen des Erinnerns von isolierten

Wissenseinheiten und des reproduktiven Verstehens an. In den lern-zentrierten Orientierungen hat

sie die Auspragung der Verdnderung in der Art und Weise zu denken. Die zweite Dimension ist

die erwartete Verwendung des Wissens. Diese nimmt in den lern-zentrierten Orientierungen die

Auspriagung innerhalb des Fachs und zur zukiinftigen Verwendung innerhalb des Fachs an. In den

lehr-zentrierten Orientierungen besteht diese in der Interpretation der Realitdt. Die dritte Belief-

Dimension ist die Verantwortung fiir die Organisation und Transformation des Wissens. Diese
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wird in den ersten beiden Orientierungen von den Lehrenden wahrgenommen. In der dritten
Auspriagung zeigen die Lehrenden, wie das Wissen verwendet wird und in der vierten
Auspriagung sind Lehrende und Lernende fiir die Organisation und Transformation des Wissens
gemeinsam verantwortlich. In den vierten bis siebten Orientierung libernehmen die Studierenden
diese Verantwortung. Die Qualitit des Wissens nimmt bei den lehr-zentrierten Orientierungen die
Ausprigung extern-konstruiert und bei den lern-zentrierten Orientierungen die Auspriagung
personalisiert an. Die fiinfte Belief-Dimension, die Beriicksichtigung bestehender Konzeptionen
der Studierenden, wird in den ersten vier Orientierungen nicht beriicksichtigt. In der fiinften
Orientierung werden die bestehenden Konzeptionen genutzt, um héufige Fehler zu vermeiden,
und in der sechsten und siebten Orientierung werden sie als Basis filir konzeptionelle
Veridnderungen genutzt. Die Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden besteht in der ersten
Orientierung in einer Ein-Weg-Interaktion von Lehrenden zu Lernenden. In der zweiten
Orientierung findet eine Zwei-Weg-Interaktion statt, um die Aufmerksamkeit der Studierenden zu
erhalten, und in der dritten Orientierung wird durch die Zwei-Weg-Interaktion das Verstidndnis
gesichert und geklért. Im lern-zentrierten Teil des Modells dient die Zwei-Weg-Interaktion dazu,
Bedeutung auszuhandeln. Die sechste Dimension, die Kontrolle des Inhalts, nimmt in allen bis
auf die siebte Orientierung die Ausprdgung der Lehrenden an. In der siebten Orientierung geht
die Kontrolle der Inhalte von den Studierenden aus. Die Professionelle Entwickung wird in den
ersten vier Orientierungen nicht betont, wihrend sie in den letzten drei Orientierungen eine
besondere Bedeutung hat. Das Interesse und die Motivation fiir den Lernprozess schlieBlich geht
in den lehr-zentrierten Orientierungen von den Lehrenden aus, wéhrend es in den lern-zentrierten

Orientierungen von den Studierenden ausgeht.

Die beiden hier beschriebenen Modelle unterscheiden sich trotz aller Gemeinsamkeiten in einigen
wesentlichen Punkten. Wihrend das Modell von Samuelowicz und Bain die Beschreibung von
Orientierungen anhand der Belief-Dimensionen aus der Beschreibung der Lehrpraxis durch die
Lehrenden entwickelt (Samuelowicz 1999, pp. 274-275), beruht das Modell von Kember auf
einer Systematisierung verschiedener Studien, welche das kognitive Konstrukt der Konzeptionen
durch direkte Fragen nach dem Lehr-Lern-Verstindnis zu erfassen suchen (Kember 1997, p. 258).
Ein weiterer zentraler Unterschied besteht darin, dass in dem Modell von Samuleowicz und Bain
keine Ubergangskategorie existiert (Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 300-301). SchlieBlich

unterscheiden sich die Dimensionen und Auspridgungen. Dabei zeichnet sich das Modell von
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Samuelowicz und Bain durch eine stirkere Differenzierung der Dimensionen und ihrer
Auspragungen aus. Die Auspriagungen der fiinf Dimensionen im Modell von Kember lassen
teilweise auf eine Kombination von mehreren Teildimensionen schlieBen. So beinhaltet die
Dimension der Lehre in der Auspridgung die Person entwickeln und ihre Konzeptionen
veridndern stirker als in den anderen Auspridgungen dieser Dimension auch die Beschreibung
eines Ziels. Die Rolle der Studierenden beschreibt in zwei Ausprdgungen den
Verantwortungsbereich der Lehrenden. Aufgrund der empirischen Fundierung und der priziseren
Beschreibung wird hier das Modell von Samuelowicz & Bain als Referenzmodell fiir die weitere

Arbeit ausgewaihlt.

3.1.4 Das Verhiltnis der Beliefs von Lehrenden und Lernenden

Zum Verhiltnis der Beliefs von Lehrenden und Lernenden bestehen bisher lediglich erste Ansétze
einer Auseinandersetzung. Sie erfolgt zunéchst eher implizit, indem die Modelle der Beliefs von
Lehrenden in einzelnen Dimensionen auch die Studierenden und ihre Aktivititen beschreiben
oder umgekehrt die Lehrenden und ihre Aktivitdten Teil der Beliefs-Modelle von Lernenden sind.
Dann werden iiber theoretische Wirkungsmodelle Zusammenhidnge hergestellt. SchlieBlich

existieren einige empirische Studien, welche diese Wirkungszusammenhinge untersuchen.

In verschiedenen Modellen der Beliefs von Lehrenden ist in einzelnen Dimensionen auch eine
Beschreibung der Lernenden und ihrer Handlungen enthalten. Die von den Lernenden
eingenommene Rolle ist in zahlreichen Modellen vorhanden (Fives & Buehl, 2012, p. 472;
Kember 1997, p. 262). Dariiber hinaus wird in einigen Modellen auch die Qualitit der
Beziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden in einer eigenen Dimension oder indirekt
anhand anderer Dimensionen beschrieben (Entwistle et al., 2000, pp. 5-6; Fives & Buehl, 2012,
p. 472; Kember 1997, p. 262; Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 306-307). In einem Modell wird
die Beziehung zu den Lernenden auch in Bezug auf die Interaktion und Fragen der
Verantwortung fiir die Gestaltung der Lehre abgebildet (Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 306-
307). Umgekehrt stellen in vielen Modellen der Beliefs von Lernenden auch die Rolle der
Lehrenden und das Lehren eine relevante Dimension dar (Kember 2001; Northcote 2009, pp. 69-
72). Da diese Dimensionen in ihren verschiedenen Auspriagungen mit anderen Dimensionen

zusammenhdngen und iibergreifenden Kategorien zugeordnet werden, beinhalten sie implizite
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Annahmen iiber den Zusammenhang zwischen den Beschreibungen der Lehrenden und ihrer

Handlungen sowie der Lernenden und ihrer Handlungen.

Dariiber hinaus wird ein Zusammenhang zwischen den Beliefs von Lehrenden und Lernenden
anhand von theoretisch begriindeten Wirkungsmodellen hergestellt. So wird davon ausgegangen,
dass der von den Studierenden gewédhlte Ansatz des Lernens neben ihren individuellen
Voraussetzungen wie Beliefs auch von der Gestaltung der Lehre abhédngig ist. Die Gestaltung der
Lehre wird wiederum als von den Beliefs der Lehrenden geprédgt angesehen (Biggs et al., 2001a,
pp. 135-136; Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999, pp. 59-61). Nicht zuletzt wird iiber diesen
vermittelten Einfluss der Konzeptionen der Lehrenden auf das Lernverhalten der Studierenden
die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung mit den Beliefs der Lehrenden begriindet (Kember

1997, pp. 255-256).

SchlieBlich werden diese theoretisch begriindeten Wirkungszusammenhinge in einigen wenigen
Studien empirisch untersucht. Die Mehrzahl dieser Studien untersucht Zusammenhénge, indem
verschiedene Einflussfaktoren anhand von standardisierten Instrumenten erhoben und
Korrelations- und Regressionsanalysen durchgefiihrt werden (Kane et al., 2002, p. 184; Northcote
2009; Zoller et al.,, 1991). Bei einer solchen Untersuchung konnte durch den Vergleich
unterschiedlicher Kurse die Hypothese bestdtigt werden, dass der gewéhlte Lehransatz der
Lehrenden einen Einfluss auf den Lernansatz der Lernenden hatte (Trigwell et al., 1999, pp. 64-
66). Zudem zeigten sich starke Ubereinstimmungen zwischen den Beliefs von Lehrenden und
Lernenden (Northcote 2009, pp. 74-75). Diese konnen als Indiz fiir sozialstrukturelle Einfliisse
auf die Entwicklung der Beliefs gedeutet werden. In einer weiteren Studie konnte ein komplexer
Zusammenhang der Beliefs von Lehrenden und Lernenden in einem Setting nachgezeichnet
werden, indem die Beliefs nicht nur Lernvoraussetzungen, sondern gleichzeitig auch zentrale

Lernzielen darstellten (Zoller et al., 1991).

Eine weitere, bisher nur in wenigen empirischen Studien erschlossene Mdglichkeit besteht darin,
das Aufeinandertreffen der Beliefs von Lehrenden und Lernenden zu erfassen und die
Konsequenzen zu untersuchen. Dieser Ansatz wurde in einigen Fallstudien verwendet, welche die
Wirkung gezielter Interventionen auf die Beliefs von Lehrenden und Lernenden untersuchten.

Dabei wurde jedoch das Zusammenspiel der Beliefs nicht in konkreten Interaktionssituationen,
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sondern durch den Vergleich von Anfangs- und Endzustinden beschrieben (Hermes 2006; Martin

& Ramsden, 1992).

Insgesamt deuten die bestehenden Ansitze darauthin, dass sich die Beliefs von Lehrenden durch
die Gestaltung der Lehre vermittelt auf das Lernverhalten der Studierenden auswirken. Ein
Einfluss auf die Beliefs der Studierenden deutet sich ebenfalls in einigen Studien an. Wie dieser
Zusammenhang in konkreten Interaktionen hergestellt wird, ist jedoch noch nicht untersucht und

theoretisch modelliert worden.

3.1.5 Kritische Reflexion der theoretischen Konstrukte und ihrer empirischen Erfassung

In den letzten Teilkapiteln wurden verschiedene theoretische Konstrukte beschrieben. Dabei
zielen die Konstrukte Beliefs und Konzeption auf die Beschreibung individueller
Voraussetzungen der Lehrenden und Lernenden (Kember 1997; Samuelowicz & Bain, 2001),
wihrend das Konstrukt der Lehr-Lern-Ansdtze auf die Beschreibung der Handlungen der
Lehrenden und Lernenden zielt (Kember & Kwan, 2000; Trigwell et al., 1994). Dabei stellt sich
erstens die Frage, auf welcher Grundlage angenommen wird, dass die theoretische Modellierung
der Handlungen die Handlungspraxis der Lehrenden und Lernenden beschreibt. Zweitens stellt
sich die Frage, wie die individuellen Handlungsvoraussetzungen konzipiert werden und wie sich
diese in Handlungen manifestieren. Drittens stellt sich die Frage, wie die unterschiedlichen
theoretischen Konstrukte empirisch untersucht werden sollen und ob die Gestaltung dieser

Untersuchung zu den Merkmalen der Konstrukte passt.

Das erste hier ndher betrachtete Konstrukt besteht in den Ansétzen des Lehrens und Lernens. Die
Ansitze des Lehrens und Lernens beschreiben unterschiedlichen Formen der kontextabhingig
gewidhlten Gestaltung des Lehrens und Lernens und versuchen damit, die Handlungen der
Lehrenden und Lernenden zu systematisieren (Kember & Kwan, 2000; Marton & Siljo,
1984/2005). Im Hinblick auf die empirische Untersuchung zeigt sich jedoch anhand der Fragen
und den beispielhaften Ausziigen aus den Interviews, dass die Ansdtze des Lehrens und Lernens
nicht auf konkrete Handlungssituationen bezogen erfasst werden (Kember & Kwan, 2000, pp.
476-486; Marton & Séljo, 1984/2005, pp. 40-41; Trigwell et al., 1994, pp. 80-81). Ein erstes
Beispiel eines Auszugs aus einem Interview mit einem Lehrenden, der einen spezifischen Ansatz

des Lehrens représentiert, lautet wie folgt:
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"To guide the students in the process of learning, so that the students have an understanding

of how they can approach subject materials and actually learn instead of memorising"

(Kember & Gow, 1994b, p. 63)

Ein zweites Beispiel aus einem Fragebogen fiir Studierende besteht in einem Item, das auf die

Erfassung eines spezifischen Ansatzes des Lernens zielt. Dieses Item lautet:

"I find I can get by in most assessments by memorising key sections rather than trying to

understand them" (Biggs et al., 2001a, p. 148)

In beiden Beispielen werden durch die Gestaltung der Erhebung von den Interviewten allgemeine
Beschreibungen typischer Vorgehensweise oder abstrahiertes Verhalten in typischen Situationen
erfasst. Diese Beschreibungen und Abstraktionen erfordern es jedoch, dass die Interviewten sich
bereits weitgehend von ihren Erfahrungen 16sen und diese verallgemeinern und zusammenfassen.
Dementsprechend erfolgt diese Verallgemeinerung und Zusammenfassung nicht methodologisch

kontrolliert, sondern mittels alltidglicher Gedankenprozesse.

In der Auswertung der standardisierten Erhebungsinstrumente wird die Zusammenfiihrung der
einzelnen Aussagen zu Kategorien und Dimensionen theoretisch begriindet und {iber
Faktoranalysen plausibilisiert (Biggs et al., 2001a; Entwistle & Peterson, 2004; Kember & Gow,
1994b; Trigwell et al., 1999). Dies kann jedoch das hier skizzierte Problem im ersten Schritt der
Erhebung der Daten nicht mindern. In der Auswertung der Interviews wird hiufig die
phédnomenografische Vorgehensweise verwendet. Dementsprechend werden Ausschnitte von
Interviews, die Beschreibungen der Handlungsweisen darstellen, extrahiert und miteinander
verglichen, um Kategorien zu entwickeln. Dabei werden diese jedoch von der Fallstruktur und

den handelnden Personen geldst und als isolierte Sinneinheiten betrachtet (Samuelowicz 1999,

pp- 4-9).

Von der Auseinandersetzung mit Ansédtzen des Lehrens und Lernens ausgehend wurde das
Konstrukt der Konzeptionen des Lehrens und Lernens entwickelt. Dieses Konstrukt wird als eine
Handlungsvoraussetzung verstanden und setzt voraus, dass die unterschiedlichen Arten und
Weisen, Phanomene des Lehrens und Lernens zu erfahren, durch die jeweilige Bedeutung, die
thnen beigemessen wird, geprdgt wird (Entwistle et al., 2000, pp. 9-10; Marton & Siljo,

1984/2005, pp. 55-57; Samuelowicz 1999, pp. 4-9).
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"Conceptions are specific meanings attached to phenomena which then mediate our
response to situations involving those phenomena. We form conceptions of virtually every
aspect of our perceived world, and in so doing, use those abstract representations to delimit
something from, and relate it to, other aspects of our world. In effect, we view the world
through the lenses of our conceptions, interpreting and acting in accordance with our

understanding of the world" (Pratt 1992, p. 204)

Die von den Lehrenden artikulierten Konzeptionen konnen aufgrund dieser induktiven
Entwicklung aus dem empirischem Material im Gegensatz zu wissenschaftlichen Konzepten
nicht den Anforderungen an Konsistenz und Begriindung des Wahrheitsanspruches von Theorien
genligen (Entwistle et al., 2000, pp. 9-10). Sie stellen lediglich bereits abstrahierte und
situationsgeloste  Selbstbeschreibungen der Lehrenden dar, die dann wissenschaftlich
systematisiert werden (ebd. 2000, pp. 9-10). Die Erhebung der Konzeptionen erfolgt vor allem
durch leitfadengestiitzte Interviews, aber auch durch standardisierte Befragungen, die auf Basis
von vorherigen Studien entwickelt wurden. Ein Beispiel fiir die Beschreibung unterschiedlicher

Konzeptionen des Lehrens in einer Interview-Studie lautet:

"The minimum requirement is that you should teach [the students] what they should know
about the subject ...I will cover the syllabus fully. Although I am the one who sets the
examination paper, I will not skip any part of it, and I will not teach only the materials that
will be examined. I always teach them all the topics included in the syllabus" (Kember &

Kwan, 2000, p. 483).

"I will say that good teaching is ...if the students learn what they want to learn, then I have
done my job, irrespective of the teaching media, or the teaching support. The most
important thing is that we recognise the needs of our students, and base our teaching upon

their needs" (ebd. 2000, p. 484).

Diese Form der Erhebung zielt auf eine abstrakte und generalisierte Form der Beschreibung von
unterschiedlichen Verstédndnissen des Lehrens und Lernens. Damit abstrahieren die Befragten die
typischen Merkmale von Erfahrungen aus konkreten Handlungssituationen und fassen diese in
subjektiven Theoretisierungen zusammen (Entwistle et al., 2000, pp. 9-12; Kember & Gow,
1994b, pp. 62-64; Marton & Siljo, 1984/2005, pp. 55-57; Samuelowicz & Bain, 1992, pp. 101-
104). Diese werden von den Forschenden unter verschiedenen Kategorien systematisiert. So dient
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das erste Zitat als Beispiel fiir die Kategorie des Lehrens als Informationsvermittlung und das
zweite Zitat als Beispiel fiir die Kategorie Lehren als Eingehen auf die Lernbediirfnisse der
Studierenden. Damit sind aber wiederum die wesentlichen Schritte in der Generierung von
theoretischen Kategorien aus den empirischen Erfahrungen der Lehrenden und Lernenden auf
Basis von alltdglichen gedanklichen Routinen der Erforschten vorgenommen und werden
dementsprechend nicht intersubjektiv  nachvollziehbar und methodisch kontrolliert
durchgefiihrt.'® Die wissenschaftliche Systematisierung in Kategorien stellt lediglich den letzten
Schritt in diesem Prozess der Abstraktion dar. In der phdnomenografischen Auswertung werden
die Konzeptionen zudem bereits zu Beginn der Auswertung aus dem Fall-Kontext der einzelnen

Personen und ihrer Handlungssituationen gelost (Samuelowicz 1999, pp. 4-9).

Das Konstrukt der Beliefs wird in den verschiedenen Verdffentlichungen hinsichtlich des Lehrens
und Lernens in der Hochschule unterschiedlich definiert. In einem deutlich von den
Konzeptionen und Ansdtzen des Lehrens und Lernens abgegrenzten Verstindnis zielt das
Konstrukt der Beliefs auf eine Beschreibung der Handlungsmuster und -dispositionen von
Lehrenden und Lernenden durch ein komplexes System von interdependenten Annahmen, die
zundchst unhinterfragt als giiltig angesehen werden (ebd. 1999, pp. 4-9). Kane, Sandretto und
Heath rezipieren eine handlungstheoretische Beschreibung unterschiedlicher Wissensformen und
nutzen diese zur kritischen Analyse verschiedener Studien zu Beliefs von Hochschullehrenden.
Sie weisen auf die im Rahmen der Teacher Beliefs erarbeiteten Merkmale von Beliefs in Bezug
auf den Zusammenhang der impliziten und expliziten Beliefs und deren methodische Erfassung
hin. Davon ausgehend kritisieren sie, dass die Fragen der Forschenden meist auf eine Explikation
und Theoretisierung zielen und den Umgang mit handlungspraktischen Situationen in der Lehre

nicht aufnehmen (Kane et al., 2002, pp. 177-182).

Es werden in vielen Studien, die den Begriff der Beliefs verwenden, Verfahren genutzt, die dem
Anspruch, die Beliefs auch als implizites Handlungswissen zu erfassen, nicht gerecht werden.
Teilweise ist dies auf ein spezifisches Verstindnis des Begriff der Beliefs zuriickzufiihren,
welches diesen als dquivalent zu Konzeptionen des Lehrens und Lernens verwendet (Entwistle et

al., 2000). Teilweise konnen die Studien jedoch auch den selbst gestellten Anspruch in Bezug auf

'® Zur Frage des Verhiltnisses von Erfahrungen, Beschreibungen dieser Erfahrungen und wissenschaftlichen
Aussagen in hypothesenpriifenden und rekonstruktiven Forschungsverfahren (Bohnsack 2008, pp. 14-24)
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die Handlungsnihe der methodischen Vorgehensweise nicht einldsen (Kane et al., 2002, pp. 185-
192). Es existieren jedoch auch einzelne Studien zu Beliefs von Hochschullehrenden, die auf
Basis von Interviews zundchst um ein Fallverstdndnis bemiiht sind und erst in einem zweiten
Schritt die Dimensionen einzelner Beliefs und ihrer Ausprigungen am empirischen Material
begriindet herleiten (Fox 1983; Samuelowicz & Bain, 2001, pp. 312-317). So werden in einer
Studie die Auspriagungen eines Falls hinsichtlich der verschiedenen Dimensionen der Beliefs
anhand einer materialbasierten Fallbeschreibung begriindet. So werden die Beliefs iiber das

Lernen wie folgt beschrieben:

"He wants students to understand what he has "taught them and use this understanding in
the future". Academic A wants to give his or the textbook's understanding of the subject
matter to his students. Consequently, he expects them to remember techniques and methods
needed to solve problems, to be able to remember 'how it works' and reproduce it, to be

"

able to recall his reasoning in similar situations in the future: " ...you end up being in
Siberian oil fields and the boss says 'Analyse this oil and tell us if it's worth drilling for
more'. What do you do? Phone me? No, you think about it and say 'how would Peter do it'

and you do it" (ebd. 2001, p. 313).

Die Fallbeschreibung stellt dabei einen ersten Schritt der Interpretation dar, in dem die
Beschreibungen von konkreten Handlungssituationen in dem Interview in einen vom
Forschenden vor dem Hintergrund seiner Fragestellung konstruierten Zusammenhang gebracht
werden. In dieser Fallbeschreibung sind interdependente Dimensionen der Beliefs erkennbar und
werden in einem zweiten Schritt der Auswertung in Bezug auf einzelne Dimension analysiert.
Dadurch findet von handlungsnahen Beschreibungen der Interviewten ausgehend eine

methodisch kontrollierte Abstraktion statt.

Eine weitere Variante, den Zusammenhang zwischen den Beliefs und der Handlungspraxis
herzustellen, besteht in Studien zu Beliefs, welche die Beobachtung von Handlungssituationen
und die Reflexion dieser Situationen verzahnen. Dabei existieren Studien, welche die
Interpretation der Handlungssituationen vollstindig den Forschenden iiberlassen. Dann gibt es
aber auch Studien, die eine Beobachtung der Lehr-Lern-Situationen durch die Forschenden bzw.
eine Erfassung dieser mit einer Reflexion bzw. Diskussion dieser Situationen mit den Lehrenden

verzahnen. Dies hat den Vorteil, dass die Konstruktion der Bedeutung des beobachteten
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Verhaltens nicht auschlieBlich durch den Forschenden geschieht (Fives & Buehl, 2012, pp. 481-
482). In diesen Studien zeigt sich das komplexe Zusammenspiel von allgemeinen
Grundhaltungen und Verstdndnissen und der Praxis der Lehre (vgl. die Darstellung von Gibson
1998 in Kane et al., 2002, pp. 193-195; Scott & Others, 1994). Zudem zeigt sich im Rahmen von
begleiteten Interventionen die Moglichkeit einer schrittweisen Explikation von impliziten Beliefs
(Hermes 2006; vgl. die Darstellung von Martin & Ramsden 1993 in Kane et al., 2002, pp. 193-
195).

Insgesamt zeigt sich in Bezug auf die hier betrachteten drei theoretischen Konstrukte, die in der
Diskussion um Beliefs von Lehrenden und Lernenden in der Hochschule eine besondere
Bedeutung besitzen, die erforderliche enge Abstimmung zwischen dem gewihlten theoretischen
Konstrukt und der methodischen Vorgehensweise. In der methodischen Vorgehensweise
konkretisiert sich das Verstindnis des theoretischen Konstrukts bzw. zeigt sich eine fehlende
Passung zu dem theoretischen Konstrukt. Dariiber hinaus zeigt sich in den empirischen Studien,
welche allgemeine, subjektive Theoretisierungen mit der Erfahrungen in konkreten
Unterrichtssituationen und deren Reflexion verzahnen, ein komplexeres Verhiltnis zwischen der
Handlungspraxis und deren Beschreibung sowie der Theoretisierung. Diese Studien weisen aber
auch darauf hin, dass die in der Analyse von Kane et al. zugrunde gelegte Unterscheidung
zwischen den Studien allein anhand des Kriteriums einer direkten Beobachtung der
Handlungspraxis zu kurz greift. Die Auseinandersetzung mit der Frage des Verhiltnisses des
Erfahrens von sozialen Handlungssituationen, deren Reflexion und Beschreibung und
allgemeineren theoretischen Abstraktionen hin zu wissenschaftlichen Theorien, wird im Rahmen
der Rekonstruktion der methodischen Vorgehensweise anhand der Konzeption dieses
Verhiltnisses in der dokumentarischen Methode und anderen Methoden der rekonstruktiven

Sozialforschung vertieft.

3.1.6 Resiimee

Insgesamt zeigt sich in der Beschreibung der Konzeptionen, Ansétze und Beliefs des Lehrens und
Lernens zunidchst eine starke inhaltliche Konvergenz. Diese Konvergenz besteht in einer
Kategorisierung verschiedener Beliefs, Ansétze und Konzeptionen des Lehrens in ein Kontinuum
zwischen dem lehrzentrierten Pol, in dem Lernen als Wissensaneignung und Lehren als

Wissensvermittlung verstanden wird, und dem lernzentrierten Pol, in dem Lernen als
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Entwicklung und Lehren als Forderung von Entwicklung verstanden wird. Die Betrachtung der
Konzeptionen, Ansétze und Beliefs des Lernens hingegen kann als Kontinuum zwischen Lernen
als oberfldchlicher Auseinandersetzung zur Aneignung von einzelnen Wissenselementen und
Lernen als Erschlieen einer personlichen Bedeutung des Gelernten beschrieben werden. Dabei
werden die Beliefs, Ansidtze und Konzeptionen des Lehrens komplexer als die entsprechenden
Konstrukte fiir das Lernen modelliert und beinhalten in zahlreichen Ansdtzen mehrere
unterschiedliche Dimensionen. So konnen die Dimensionen und ihre Ausprigungen in den
Modellen von Kember sowie Samuelowicz & Bain als vergleichsweise differenziert bewertet

werden.

Alle hier dargestellten Ansédtze sind jedoch von einer doppelten Konsistenz-Annahme geprégt. So
wird auf der einen Seite eine Konsistenz innerhalb der Ausprigungen der einzelnen Dimensionen
vorausgesetzt, welche es erlaubt, die Konzeptionen, Ansidtze und Beliefs in die beschriebene
eindimensionale Ordnung zu bringen. Auf der anderen Seite wird eine Konsistenz der
Konzeptionen, Ansdtze und Beliefs der Lehrenden iiber die unterschiedlichen Lehr-Lern-
Situationen hinweg unterstellt. Fiir die Ansdtze des Lernens wird eine solche Konsistenz
zumindest auf der Ebene einzelner Kurse vorausgesetzt. Zudem werden insbesondere in Bezug
auf die Konzeptionen und Ansdtze des Lehrens und Lernens, welche den Charakter der einzelnen
Félle in der Auswertung nicht beriicksichtigen, die situativen Einflussfaktoren in ihrer

Komplexitit stark reduziert.

Diese Annahme der Konsistenz geht einher mit einer Fokussierung der Diskussion auf die von
den Lehrenden explizit und situationsiibergreifend formulierten Konzeptionen. Dadurch entsteht
die Gefahr, dass die impliziten handlungsleitenden Beliefs nicht erfasst werden. Dies wiirde dazu
fithren, dass wichtige Aspekte der Gestaltung der Lehre nicht betrachtet werden. Dieses Problem
unterstreicht die Relevanz einer Erhebung und Auswertung der Beliefs von Lehrenden und
Lernenden, welche den Bezug zu den Handlungssituationen wahrt, die Komplexitét der einzelnen

Fille in der Auswertung beriicksichtigt und die Abstraktion methodisch kontrolliert.

Fiir den weiteren Verlauf der Arbeit stellt auf der einen Seite die inhaltliche Ebene der hier
beschriebenen Modelle eine wichtige Grundlage dar. Dabei stellt sich jedoch die Frage, welche
Dimensionen und Ausprigungen von Beliefs fiir das besondere didaktische Setting des

Forschenden Lernens und seiner unterschiedlichen Formen relevant sind. Auf der anderen Seite
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weist die kritische Auseinandersetzung mit den verschiedenen theoretischen Konstrukten auf die
besondere Relevanz des Beliefs-Konstrukts hin. Die Arbeit mit diesem Konstrukt erfordert

jedoch auch eine situations- und handlungsbezogene Forschungsmethode.

Im Anschluss an dieses Teilkapitel folgt eine Auseinandersetzung mit epistemologischen Beliefs.
In einigen dieser Modelle wird dieser Aspekt bereits rezipiert und als eine relevante Dimension
integriert oder die Zusammenhénge zwischen den Konstrukten betrachtet (Entwistle et al., 2000,
pp. 6-8; Entwistle & Peterson, 2004, pp. 409-411; Kember 1997, pp. 261-263; Samuelowicz &
Bain, 2001, pp. 306-307). Die Rezeption ist jedoch teilweise unvollstindig und greift neuere
Entwicklungen in dem Bereich epistemologischer Beliefs nicht auf. Zudem wird die von den
Beliefs geprigte Gestaltung der Lehre nicht in Bezug auf ihre Bedeutung fiir die
epistemologische Entwicklung der Lernenden reflektiert. Aufgrund der besonderen Bedeutung
dieses Aspekts fiir die Gestaltung Forschenden Lernens ist jedoch eine intensivere
Auseinandersetzung mit den epistemologischen Beliefs von Lehrenden und Lernenden

notwendig.

3.2 Epistemologische Beliefs von Lehrenden und Lernenden

Wie im vorherigen Teilkapitel deutlich wurde, konnen epistemologische Beliefs als eine
Dimension innerhalb eines komplexeren Systems von Beliefs hinsichtlich des Lehrens und
Lernens betrachtet werden. Innerhalb der bestehenden Modelle im Bereich des Lehrens und

Lernens werden die epistemologischen Beliefs jedoch nicht differenziert betrachtet und erldutert.

Es existiert jedoch eine ausfiihrliche Diskussion unter dem Begriff der personlichen
Epistemologien von Lehrenden und Lernenden, die fiir die Betrachtung von epistemologischen
Beliefs ein hohes Erkenntnispotenzial hat. Diese Diskussion wurde zwar bereits in ersten
Ansitzen fiir die Auseinandersetzung mit Beliefs von Lehrenden und Lernenden erschlossen. Die
Rezeption von Modellen der epistemologischen Entwicklung in der Diskussion um die Beliefs
oder Konzeptionen von Lehrenden und Lernenden beruht jedoch auf ausgewéhlten, &lteren
Modellen (Entwistle et al., 2000, pp. 6-8). Gleichzeitig wurde in der Diskussion um die

Modellierung der personlichen Epistemologien, in der Stufen- und Entwicklungsmodelle
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vorherrschen, eine Interpretation der personlichen Epistemologien als System von lediglich lose

gekoppelten Beliefs vorgeschlagen (Schommer-Aikins 2004).

Die verschiedenen Modelle der personlichen Epistemologien beriicksichtigen jedoch die
Perspektive der Lehrenden nicht. Sie besitzt jedoch im Konzept des Forschenden Lernen eine
besondere Bedeutung, denn es zeichnet sich in Abgrenzung von einem Verstdndnis von
epistemologischer Entwicklung als Sozialisationsprozess (Perry 1970/1999) dadurch aus, dass die
epistemologische Entwicklung der Lernenden, z. B. in Bezug auf die Unsicherheit des Wissens
und den Prozess der Genese von Wissen. gezielt gefordert werden soll
(Bundesassistentenkonferenz  1970/2009, pp. 13-14). Diese Intentionalitit der Lehrenden
konstituiert eine didaktische Situation, in der die Perspektive der Lehrenden Teil der Betrachtung

1st.

Die Modelle der epistemologischen Entwicklung konnen jedoch dazu dienen, die in der
Gestaltung des Forschenden Lernens inkorporierten epistemologischen Annahmen zu
beschreiben. Dafiir werden in diesem Teilkapitel bestehende Modelle personlicher Epistemologie
fiir ein Verstidndnis von epistemologischen Beliefs erschlossen. Hier wird zundchst das Schema
der intellektuellen und ethischen Entwicklung von Perrry als Ursprung der Diskussion erldutert
(Perry 1970/1999). Daran angebunden werden Weiterentwicklungen dieses Ur-Modells als
gestufte epistemologische Entwicklungsmodelle erldutert. Zum Schluss werden Vorschlige fiir
alternative theoretische Konstrukte zur Erfassung der personlichen Epistemologien vorgestellt

und diskutiert.

3.2.1 Das Schema der intellektuellen und ethischen Entwicklung (Perry 1970/1999)

Der Diskussionsstrang der epistemologischen Beliefs hat sich von einer grundlegenden Studie
ausgehend entwickelt. Der Leiter der Studienberatung an der Harvard Universitit, William Perry,
suchte mit einer explorativen Langsschnittstudie Erklarungen fiir den unterschiedlichen Umgang
der Studierenden mit der pluralistischen Umgebung der Universitit. Die Studie bestand aus 31
offen gefiihrten Interviews, die mit der Frage nach einer individuell bedeutsamen Erfahrung im
letzten Jahr begannen. Vermutete er urspriinglich differentielle Personlichkeitsmerkmale als
Ursache fiir die Unterschiede, deutete die Auswertung der Interviewtranskripte auf einen
kontinuierlichen Entwicklungsprozess hin (Hofer & Pintrich, 1997, pp. 90-91; Hofer &

Bendixen, 2012, p. 228). Auf Basis der Auswertung der ersten Erhebungen wurde ein Modell
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entwickelt, das durch eine weitere Léngsschnittstudie mit 109 Studierenden validiert wurde (ebd.

1997, pp. 90-91).

Das Modell von Perry orientiert sich in seiner Logik an dem genetischen
Entwicklungsstufenmodell von Piaget und versteht den Entwicklungsprozess als Reorganisation
der Sinnkonstruktion (Hofer & Pintrich, 1997, p. 91; Piaget 2003). Die 9 Positionen des Modells
werden laut Hofer & Pintrich meist in die vier Kategorien Dualitit, Mannigfaltigkeit, Relativitit
und Positionierung innerhalb von Relativitit unterteilt. Diese sind in der Abbildung unten

dargestellt.

L
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Relativitat

Relativitat
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Abbildung 6: Vereinfachtes Schema der intellektuellen und ethischen Entwicklung nach Perry, eigene

Darstellung nach (Hofer & Pintrich, 1997, p. 91)

Die Kategorie der Dualitit bezeichnet dabei eine bindre Unterscheidung zwischen richtig und
falsch, wahr und unwahr sowie die Erwartung, diese Wahrheit von Autorititen mitgeteilt zu
bekommen. Die Kategorie der Mannigfaltigkeit unterscheidet sich von dem Dualismus dadurch,
dass Autoritdten in einigen Féllen die richtige Losung noch nicht gefunden haben oder es
einzelne Bereiche gibt, in denen eine eindeutige Losung nicht mdglich ist. In letzteren Bereichen
hat die Meinung jedes Individuums den gleichen Wert. Mit der Kategorie der Relativitét findet
der Ubergang von der Dualitiit des Wissen hin zu einer Relativierung des Wahrheitsgehaltes
durch Kontext statt. Dadurch iibernimmt das Individuum eine aktive Rolle in der

Bedeutungskonstruktion. Wahrheit wird als bedingtes, kontextabhéngiges und relatives Konstrukt
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verstanden und die Notwendigkeit einer Entscheidung fiir eine Deutung wird erkennbar. Die
letzte Kategorie Positionierung in der Relativitit war empirisch kaum nachweisbar und ist von
Verantwortung, Bindung und Engagement fiir eine Position gepréigt. Diese Positionierung ist auf
Werte, berufliche Karrieren, Identititen und Beziehungen bezogen und erweitert damit die
Dimensionen des Modells (ebd. 1997, p. 91). Insgesamt ist die Beschreibung dieser Stufe primir
aus normativen Annahmen iiber universitire Bildung abgeleitet (Belenky Field et al 1997, pp. 3-

23; Hofer, & Pintrich 1997, p. 93).

Das Modell setzt nicht explizit voraus, dass ein Individuum eine konsistente Positionierung auf
einer der Stufen aufweist. Implizit wird in dem Modell aber davon ausgegangen, dass ein
Individuum einen doméneniibergreifenden epistemologischen Entwicklungsprozess durchlduft.
Diese Logik wird auch von den meisten nachfolgenden Modellen weitergefiihrt. Insgesamt ist das
Modell von Perry mit seinen Begriffen daher trotz zahlreicher Einschrankungen aufgrund der
Stichprobe, der Operationalisierung der Stufen und der Normativitit der letzten Kategorie bis
heute eine wichtige Grundlage der Auseinandersetzung mit epistemologischen Beliefs von

Lehrenden und Lernenden (ebd. 1997, p. 91).

3.2.2 Die Wege des Erkennens der Frauen (Belenky Field, Mc Vicker Clinchy, Rule
Goldberger, & Mattuck Tarule, 1997)

Eine spezifische Einschrinkung des Modells von Perry, die in weiterfiihrenden Studien adressiert
wurde, ist die nicht reprdsentative Zusammensetzung der Stichprobe. So waren die von Perry
befragten Studienteilnehmer nahezu ausschlieBlich weille Médnner der Mittel- und Oberschicht im
College-Alter (Hofer & Pintrich, 1997, pp. 90-93). Belenky Field, Mc Vicker Clinchy, Rule
Goldberger & Mattuck Tarule setzten sich kritisch mit der Studie unter der Perspektive
auseinander, dass sie durch ihre Anlage nicht in der Lage war, geschlechtsspezifische und soziale
Unterschiede in den personlichen Epistemologien zu erfassen. Die Zusammensetzung der
Zielgruppe wurde von ihnen als Beitrag zur Dominanz von ménnlichen Formen der
Bedeutungskonstruktion kritisiert. Um dieser Dominanz entgegen zu wirken, fiihrten sie eine

parallele Studie mit Frauen verschiedenen Alters durch.

In der Stichprobe waren auf der einen Seite gebildete Frauen aus der Ober- und Mittelschicht,
durch eine Erhebung an Colleges représentiert. Auf der anderen Seite wurden auch ungebildete
und verarmte Frauen iiber einen Kontakt mit sozialen Diensten erreicht und befragt (Belenky
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Field et al., 1997, pp. 3-20; Hofer & Pintrich, 1997, pp. 94-95). Dabei wurde zunéchst ebenso wie
in den Interviews von Perry offen nach einer individuell bedeutsamen Erfahrung in den letzten
Jahren gefragt. Weitere Teile des Interviews wurden stirker anhand von bestehenden Modellen

strukturiert.

Ein zentraler Unterschied des auf dieser Grundlage erarbeiteten Modells zu dem Modell von
Perry besteht darin, dass hier nicht die Qualitdt, sondern die Quelle des Wissens fokussiert wird
(ebd. 1997, p. 95). Damit wird nicht eine objektive Qualitit des Wissens, sondern der soziale
Prozess der Validierung von Wissen in den Fokus gestellt. Das in diesem Rahmen entwickelte

Modell beinhaltet fiinf Positionen, die in der folgenden Abbildung dargestellt sind.

4

l Konstruiertes

~ Wissen

Prozessuales
| Wissen

|

Subjektives
| Wissen

]

Allgemeines
Wissen

l

Stille

Abbildung 7: Die Wege des Erkennens der Frauen, eigene Darstellung nach (Belenky Field et al., 1997; Hofer
& Pintrich, 1997, pp. 95-96).

Die erste Position des Modells wird als Stille bezeichnet und ist dadurch gekennzeichnet, dass die
Frauen sich nicht in der Offentlichkeit #uBern. Diese Position ist von der Annahme der
Unzuldnglichkeit des eigenen Sprechvermdgens und der Sorge um eine Zuriickweisung der
eigenen Aussagen durch das Umfeld gepridgt (Belenky Field et al., 1997, pp. 21-34; Hofer &
Pintrich, 1997, pp. 95-96). Die zweite Position wird als allgemein anerkanntes Wissen
beschrieben. Vergleichbar zu der Position der Dualitdt im Modell von Perry wird Wahrheit als
bindres Konstrukt verstanden. Die Quelle dieser Wahrheit liegt aulerhalb der Frauen, kann von

diesen jedoch reproduziert werden. Eine besondere Bedeutung hat hier das Zuhoren als
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Aufnehmen des Wissens und als Voraussetzung, dieses reproduzieren zu konnen. Dabei
unterscheidet sich das Modell von Belenky et al. von dem ménnlich gepragten Modell Perrys
durch die fehlende Identifikation der Frauen mit den Autorititen, welche {iber die Giiltigkeit des
Wissens entscheiden (Belenky Field et al., 1997, pp. 35-50; Hofer & Pintrich, 1997, pp. 95-96).
Die dritte Position des subjektiven Wissens ist wiederum, vergleichbar zum Modell von Perry,
von einer Dualitit des Wissens gekennzeichnet. Die Quelle des Wissens liegt jedoch innerhalb
der Frauen und beruht auf intuitiver Einsicht (Belenky Field et al., 1997, pp. 50-84; Hofer &
Pintrich, 1997, pp. 95-96). Die vierte Position wird als prozessuales Wissen bezeichnet. Sie ist
von Reflexion, Begriindung und systematischen Verfahren der Wahrheitsfindung gekennzeichnet.
In dieser Position libernehmen die Individuen eine aktive Rolle in der Wissenskonstruktion.
Diese Position ist in zwei Unterpositionen unterteilt, das getrennte Erkennen und das verbundene
Erkennen. Das getrennte Erkennen beruht auf dem eher méinnlichen, im Bildungssystem
dominanten, kritischen Denken als logische Analyse und Begrindung von Wissen. Im
verbundenen Erkennen hingegen wird Giiltigkeit im Prozess eines schrittweisen, emphatischen
Verstehens einer anderen Person hergestellt (Belenky Field et al., 1997, pp. 85-128; Hofer &
Pintrich, 1997, pp. 95-96). Die fiinfte und letzte Position trigt den Titel konstruiertes Wissen. Sie
stellt eine Synthese zwischen der subjektiven und objektiven Dimension des Wissens dar. Diese
besteht darin, dass alles Wissen als konstruiert betrachtet wird, der Wissende jedoch ein aktiver
Teil dieser Konstruktion ist und diese vor dem Hintergrund individueller Bedeutungsstrukturen

geschieht (Belenky Field et al., 1997, pp. 129-152; Hofer & Pintrich, 1997, pp. 95-96).

Insgesamt stellt das Modell von Belenky et al. eine Kontrastierung und Erweiterung des Modells
von Perry dar. Dabei werden auf Basis der rekonstruierten Formen weiblichen Erkennens
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu dem ménnlich geprigten Modell von Perry beschrieben.
Geschlechtsspezifische Unterschiede werden hier also auf der Ebene der von den Forschenden
entwickelten theoretischen Modelle betrachtet. Ein Vergleich auf der Ebene von empirischen
Daten durch die Erhebung einer gemischten Stichprobe hingegen hétte das Potenzial, die
Unterschiede und Gemeinsamkeiten spezifischer zu erfassen und diese nicht schon in der Anlage

der Studie als Annahme vorauszusetzen.

Insgesamt differenziert das Modell die Arbeit von Perry erstens in Bezug auf die Beschreibung
einzelner Kategorien. Zweitens wird mit der Fokussierung der Quelle des Wissens eine wichtige

konzeptionelle Verdnderung eingefiihrt, welche die Beschreibung stirker an der Handlungspraxis
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orientiert. Drittens wird mit dem Begriff der Positionen die in der Rezeption des Modells von

Perry als Entwicklungsstufen implizite Bewertung relativiert (ebd. 1997, p. 96).

3.2.3 Das Modell der epistemologischen Reflexion (Baxter Magolda 1992)

Baxter Magolda verfolgte urspriinglich das Ziel, die Erhebung der epistemologischen
Entwicklung nach Perry zu vereinfachen. Dafiir entwickelte sie eine halbstandardisierte Form der
Erhebung und Auswertung (Baxter Magolda 2004, pp. 32-33). Der Diskussion um Unterschiede
zwischen den Geschlechtern begegnete sie durch eine im Hinblick auf die Geschlechter
ausgewogene Zusammensetzung der Stichproben. Zudem war es im Rahmen der
Langsschnittstudie mdglich, die individuellen Unterschiede und spezifischen Entwicklungen in
sozialen Kontexten zu differenzieren (ebd. 2004, pp. 33-34). Laut Hofer wurden 101 Studierende
der Miami Universitdt in Ohio jdhrlich {iber einen Zeitraum von fiinf Jahren interviewt und sie
beantworteten zusétzlich dazu einen standardisierten Fragebogen. Die Interviews umfassten
urspriinglich die Themen: Rolle der Lernenden, Rolle der Lehrenden, Rolle der Kommilitonen,
Bedeutung der Leistungsbewertung, Qualitit des Wissens und Art und Weise der
Entscheidungsfindung. Nach dem ersten Jahr wurden die beiden Aspekte des Lernens auflerhalb

der Kurse und der Verdanderungen in der Reaktion auf Lernerfahrungen ergénzt.

Auf Grundlage dieser Studie wurde das in der folgenden Abbildung dargestellte Modell
entwickelt.'” Das Modell umfasst vier unterschiedliche Zuginge zum Wissen: Absolut Wissende,
Wissende in der Ubergangsphase, Unabhiingig Wissende sowie Kontextabhiingig Wissende. Drei
der vier Stufen haben zwei Auspriagungen, welche die Unterschiede zwischen den Modellen von
Perry und Belenky-Field et al. aufnehmen, ohne diese jedoch rein geschlechtspezifisch zu
interpretieren. Die Ausprdgungen unterscheiden sich jedoch in Bezug auf ihre Verteilung

zwischen Frauen und Ménnern (Hofer & Pintrich, 1997, p. 98).

'" Das Modell wird im Rahmen der konstruktivistischen Reinterpretation und der aktuellen Formulierung des Self-
Authorship néher beschrieben.
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Abbildung 8: Modell der epistemologischen Reflexion, eigene Ubersetzung und Darstellung (basierend auf

Baxter Magolda 2004; Hofer & Pintrich, 1997, p. 98)

Der erste Weg des Wissen, Absolutes Wissen, entspricht der Stufe der Dualitidt im Modell von
Perry bzw. der Position des Allgemeinen Wissens im Modell von Belenky-Field et al.. Dieser
Weg des Wissens nimmt zwei Ausprigungen an. Die erste Ausprigung, Empfangen, wird
hiufiger bei Frauen eingenommen und beschreibt die eher passive Aufnahme von Wissen durch
Zuhoren und Lesen. Die zweite Auspridgung, Beherrschung, wird haufiger von Ménnern
eingenommen und betont stirker die eigene Aktivitdt in der Aneignung des Wissens (Baxter
Magolda 2004, pp. 34-35). Der zweite Weg des Wissens, Wissen im Ubergang, dhnelt der Stufe
der Mannigfaltigkeit im Modell von Perry. Dieser Weg ist dadurch gekennzeichnet, das Wissen
generell als sicher, aber in einigen Bereichen als unsicher verstanden wird. Die erste Auspriagung,
interpersonal, wird eher von Frauen eingenommen und wird als interaktiver Austausch mit
anderen und mit dem Fach beschrieben. Die zweite Auspragung, impersonal, wird eher von

Mainnern angenommen und fokussiert die Differenzierung der eigenen Positionierung, fiir welche
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der Austausch mit anderen eine Anregung darstellt (ebd. 2004, pp. 34-35). Diese beiden Wege des
Wissens beschrieben die epistemologischen Uberzeugung zum Zeitpunkts des College Eintritts
von jeweils einem Drittel der Studierenden (ebd. 2004, p. 34). Der dritte Weg des Wissens besteht
im unabhéingigen Wissen und zeigte sich bei ca. 16 % der Studierenden im vierten und filinften
College Jahr. Diese Kategorie dhnelt der Stufe der Relativitdt im Modell von Perry und der
Position des subjektiven Wissens im Modell von Belenky-Field et al. und beschreibt, dass Wissen
generell als unsicher betrachtet wird und Wahrheit zu einer subjektiven Konstruktion wird. Fiir
die Studierenden, welche zuvor die Ausprigungen des Empfanges und des interpersonalen
Austauschs durchlaufen hatten, bestand nun die Herausforderung darin, ihren eigenen Standpunkt
zu entwickeln. Diese Auspriagung wurde als interindividuell bezeichnet und wird vorrangig von
Frauen angenommen. Fiir die Studierenden, welche zuvor die Ausprigungen des Beherrschens
und Impersonalen Standpunkts durchlaufen haben, bestand die Herausforderung hingegen darin,
auf die Standpunkte der anderen einzugehen und diese zu verstehen. Diese Auspriagung wurde als
individuell bezeichnet und wurde vor allem von Méannern eingenommen (ebd. 2004, p. 37). Die
vierte und letzte Stufe des kontextabhdngigen Wissens beschreibt, vergleichbar zu der Stufe der
Positionierung in der Relativitdt im Modell von Perry, die Einsicht, dass eine rein subjektive
Wahrheit nicht zweckdienlich ist und eine begriindete Positionierung erforderlich ist (ebd. 2004,
pp- 37-38). Dieses Modell wurde auf Grundlage einer Léngsschnitt-Studie entwickelt, welche die
Studierenden in ihren College Jahren begleitete. Die Fortfiihrung dieser Studie nach den College
Jahren und die Auseinandersetzung mit den Erfahrungen der Studierenden auferhalb des
Colleges fiihrte zu einer Reinterpretation der Daten und der Entwicklung des Modells des Self-
Authorship. Diese Reinterpretation folgte verdnderten Grundannahmen und wird daher als
eigenstindiges Modell im letzten Abschnitt dieses Teilkapitels beschrieben (Baxter Magolda
2004, pp. 38-41; Hofer & Pintrich, 1997, pp. 97-98).

Neben des eingangs erwihnten verdnderten Umgangs mit Geschlechterdifferenzen besteht eine
Stirke des Modells in der Verdnderung des Forschungsansatzes im Zuge der Auseinandersetzung
mit den Daten und der Entwicklung der Studierenden (Baxter Magolda 2004, pp. 35-36). Eine
weitere Stirke besteht darin, durch den Léngsschnittcharakter Entwicklungswege und
Zusammenhinge zwischen den Kategorien und ihren Auspridgungen deutlich zu machen (ebd.
2004, p. 37). Eine letzte Stirke des Modells besteht in der ebenfalls durch den Charakter der

Langsschnittstudie geprdgten Reflexion der Bedeutung des sozialen Kontexts und der
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Erwartungen von anderen an die Studierenden hinsichtlich ihrer Entwicklung BaxterMagolda
2004@37}. Kritisiert werden kann das Modell von Baxter Magolda in Bezug auf die
Einschrinkung auf den spezifischen sozialen Kontext eines Colleges. Dieser wurde jedoch
zumindest als wesentlicher Einflussfaktor identifiziert und detailliert beschrieben, um die

Grenzen der Ubertragbarkeit transparent zu machen {Hofer 1997@99} .

3.2.4 Das Modell der reflektierten Beurteilung (King & Kitchener, 2004)

Von einer Forschungsgruppe um King & Kitchener wurde das Modell der reflektierten
Beurteilung als eine theoretisch fundierte Weiterentwicklung des Stufenmodells von Perry
formuliert (ebd. 2004, pp. 5-11). In dem Modell wurden auf Basis einer intensiven theoretischen
Auseinandersetzung insbesondere die oberen Stufen im Modell von Perry prézisiert und starker

differenziert (Hofer & Pintrich, 1997, pp. 100-101).

Das Modell wurde auf Grundlage einer Untersuchung entwickelt, in der Erhebung und
Auswertung weitgehend standardisiert wurden. Diese Erhebung bestand in einem weitgehend
standardisierten Interview, das die Betrachtung von schlecht strukturierten Problemen durch die
Interviewten erfasst und von zertifizierten Interviewern durchgefiihrt wurde. Die Antworten der
Untersuchungsteilnehmer wurden im Anschluss von zertifizierten Auswertern einer, zwei oder

drei Stufen des Modells zugeordnet (King & Kitchener, 2004, pp. 11-12).

Das im Rahmen der Untersuchung entwickelte Modell der reflektierten Beurteilung ist in der
folgenden Abbildung dargestellt. Es beinhalten die beiden Dimensionen der Qualitit und der
Begriindung des Wissens und weist sieben Stufen auf. Diese Stufen werden auf drei
iibergeordneten Ebenen angesiedelt. Die erste Ebene des préreflexiven Denkens ist dadurch
gekennzeichnet, dass die Interviewten davon ausgehen, dass fiir die Probleme eine eindeutige und
richtige Losung existiert. Die drei Stufen dieser Ebene korrespondieren mit den ersten drei Stufen
im Modell von Perry, Belenky-Field et al. und Baxter Magolda. Die zweite Ebene des
quasireflexiven Denkens ist durch eine wachsende Anerkennung der Unsicherheit des Wissens
gekennzeichnet. Auf der dritten Ebene des reflexiven Denkens schlieBlich wird Wissen als
kontextabhingiges Konstrukt verstanden (Hofer & Pintrich, 1997, pp. 100-101; King &
Kitchener, 2004, pp. 7-8).
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Abbildung 9: Modell der reflektierten Beurteilung, eigene Darstellung aufbauend auf (King & Kitchener
2004, pp. 7-8)

Mit dieser Vorgehensweise und weiteren Formen der Standardisierung konnten auf der einen
Seite im Rahmen einer Langsschnittstudie Interviewpartner vom Jugendalter bis zur Zeit nach
dem College verfolgt werden. Auf der anderen Seite wurden im Rahmen einer Querschnittstudie
unterschiedliche Altersgruppen und unterschiedliche Bildungswege miteinander verglichen (ebd.

2004, pp. 13-14).

Der zweidimensionale Vergleich verwies auf einen hohen Einfluss des Alters. Im Vergleich dazu
hatte der Bildungsweg bis zu dem mit dem Bachelor vergleichbaren Undergraduate Level einen
geringen Einfluss. Auf dem mit dem Master vergleichbaren Graduate Level zeigte sich jedoch
ein zunehmender Einfluss des Bildungsniveaus (Hofer & Pintrich, 1997, pp. 100-101; King &
Kitchener, 2004, pp. 13-14). Dies kann jedoch auch durch die Operationalisierung der Ebene des
reflexiven Denkens erkldrt werden, welche auf eine wissenschaftliche Vorgehensweise zielt
(Hofer & Pintrich, 1997, pp. 101-102). Bildungsunabhéngige Unterschiede zwischen den
Geschlechtern konnten nicht bestétigt werden (ebd. 1997, pp. 101-102). Eine weiteres Erkenntnis
bestand in einer weitgehenden Unabhéngigkeit des Niveaus der Argumentationen von Variationen

im fachlichen und situativen Kontext der Probleme (King & Kitchener, 2004, pp. 15-16).

Insgesamt zeichnen sich die Studien zum Modell der reflexiven Beurteilung zunichst dadurch

aus, dass die oberen Stufen des Modells stirker theoretisch fundiert und klarer operationalisiert
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wurden. Dann haben die vergleichenden Studien dazu beigetragen, wesentliche Kritikpunkte an
den Modellen von Perry, Belenky-Field et al. und Baxter Magolda in Bezug auf die
Zusammensetzung der Stichproben zu adressieren. Dennoch konnten zentrale Fragen nach dem
Einfluss von Geschlecht, Bildung, sozialem Umfeld und inneren Anlagen nicht vollstindig

beantwortet werden konnten (Hofer & Pintrich, 1997, pp. 102-103).

3.2.5 Das Modell der Entwicklungswege hin zur Selbst-Autorisierung (Baxter Magolda &
King, 2012)

Ausgehend von dem Entwurf eines Modells von Perry war die Diskussion um personliche
Epistemologien ungeféhr bis zum Jahr 2000 von der Weiterentwicklung eines Stufenmodells und
der Diskussion um verschiedene Einflussfaktoren sowie die Reichweite der Modelle bestimmt.
Seit dem Jahr 2000 wurden verdnderte Ansdtze fiir die theoretische Modellierung der
epistemologischen Entwicklung in die Diskussion eingebracht. Auf der einen Seite sind dies die
im néchsten Abschnitt beschriebenen unterschiedlichen theoretischen Konstrukte. Auf der
anderen Seite besteht eine wesentliche Verdnderung in einem verdnderten Forschungs- und

Modellverstindnis (Baxter Magolda, & King 2012; Hofer, & Bendixen 2012, pp. 228-233).

So geht ein wesentlicher Schritt in der Weiterentwicklung des Stufenmodells der
epistemologischen Entwicklung von Perry auf die konstruktivistische Reinterpretation des
eigenen Forschungsprozesses durch Baxter Magolda zuriick (Baxter Magolda 2004). Diese ging
aus von einer kritische Reflexion des eigenen Forschungsverstidndnisses, insbesondere in Bezug
auf die Bedeutung von Theorie und Empirie und der Verdnderung des eigenen Verstindnisses
durch die Auseinandersetzung mit den empirischen Daten im Zuge einer 20jdhrigen

Liangsschnittstudie.

Im Rahmen dieser Léngsschnittstudie zeigten sich eine Interaktion des epistemologischen
Verstindnisses der Interviewpartner mit dem Forschungsverstindnis der Interviewerin und eine
Ko-Konstruktion des Forschungsprozesses. Zundchst war das Verhiltnis durch eine klare
Rollentrennung der Forschenden und Erforschten gekennzeichnet. Die interviewten Studierenden
hatten die Aufgabe, Daten zu liefern, und die interviewende Forscherin spezifizierte, welche
Daten erforderlich waren und wertete diese aus. Auf der Seite der Forscherin war der
Forschungsprozess durch die vorausgesetzte Giiltigkeit eines theoretischen Rahmens strukturiert.
Auf Seite der Erforschten war das Verstdndnis von Wahrheit als sicher und von Autorititen
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definiert vorherrschend. Dementsprechend fiigten sich die Antworten der Interviewten in den
Erwartungsrahmen der Forscherin ein (ebd. 2004, pp. 31-32). Dieser Rahmen wurde in einer
zweiten Phase auf der Seite der Forscherin durch von dem theoretischen Rahmen abweichende
empirische Ergebnisse verunsichert. Die erforschten Studierenden waren durch Erfahrungen
paralleler Deutungen und Wahrheiten im Studium verunsichert. Diese Verunsicherungen fiihrten
zu einer ersten Offnung der Erhebung (ebd. 2004, pp. 32-35). In einer dritten Phase entdeckte die
Forscherin konstruktivistische Forschungsansétze als einen Weg, um mit der Verunsicherung
umzugehen. Dies bedeutet die Aussagekraft der Daten der Theorie voranzustellen. Die
Studierenden orientierten sich an bestehenden und vorgegebenen Wegen, um mit der erlebten
Unsicherheit umzugehen. Diese wurden von ihnen im Interview anhand eigener Erfahrungen
vertreten (ebd. 2004, pp. 36-38). In der vierten und letzten Phase hat die Forscherin mit der
Grounded Theory eine methodische Vorgehensweise realisiert, welche in der Lage ist, zentrale
Muster aus den Daten herauszuarbeiten und daraus theoretische Aussagen zu generieren. Die
Studierenden haben ebenfalls eigene Wege gefunden, mit den externen Anforderungen
umzugehen und eigene MaBstibe zu entwickeln.'® In den Interviews finden Interaktionen iiber

die Gestaltung des Forschungsprozesses und die Deutung der Daten statt (ebd. 2004, pp. 38-41).
Zentrale Erkenntnisse, die in diesem Forschungsprozess generiert wurden, sind:

e Der epistemologische Entwicklungsprozess wird als kontextabhdngiger, interaktiver
Reflexionsprozess verstanden. Dies bedeutet, dass eine Entwicklung in der

Auseinandersetzung und in der interaktive Deutung von neuen situativen Anforderungen

stattfindet (ebd. 2004, p. 31).

¢ Die Annahmen tiber die Qualitit des Wissens stehen im Zentrum epistemologischer
Entwicklungsmodelle. Diese stehen jedoch in einem wechselseitigen Zusammenhang mit

Entwicklung einer eigenen Identitdt und den Beziehungen zu anderen (ebd. 2004, p. 31).

¢ Die zentrale Kategorie, anhand derer die Auspragungen des Entwicklungsprozesses
unterschieden werden, ist die Autoritéit iiber die Definition von Wahrheit. Ist diese auf der

ersten Stufe extern und unzweifelhaft, wird sie auf der zweiten Stufe zweifelhaft (ebd. 2004,

' Dieser Vergleich weist auf den kontextspezifischen Charakter der epistemischen Reflexion hin. Wihrend die
Forscherin in Bezug eine allgemeine epistemische Reflexion vermutlich schon zu Beginn der Studien die vierte
Stufe erreicht hat. Zeigt sich in Bezug auf epistemische Reflexion des Forschungsprozesses ein separater
Entwicklungprozess.
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pp. 31-35). Auf der dritten Stufe wird diese Autoritit von den Studierenden ausgeiibt, aber auf
Basis von extern vorgegebenen Rationalitéitskriterien (ebd. 2004, pp. 36-38). Auf der vierten
und letzten Stufe ibernehmen die Studierenden die Autoritit vollstindig und die

Studierenden werden zu den Urhebern der eigenen Beliefs, Identitéit und sozialen

Beziehungen (ebd. 2004, pp. 40-41).

Von dieser Reinterpretation ausgehend wurde von Baxter Magolda und King gemeinsam ein
neues Rahmenmodell mit dem Titel Self-Authorship entwickelt, dass in der Abbildung unten
dargestellt ist. Dieses Modell stellt als Reinterpretation der Entwicklungsstufenmodelle einen
Rahmen und eine Ordnung der vielfdltigen individuellen Entwicklungsprozesse von der
Abhidngigkeit von externen Quellen der Autorisierung hin zu einer Selbst-Autorisierung dar
(Baxter Magolda & King, 2012, pp. 11-17). In diesem Modell stellen die Kategorien und ihre
Unterkategorien  lediglich Muster in  Entwicklungsverldufen dar. Die einzelnen

Entwicklungsverldaufe werden jedoch als individuell unterschiedlich ablaufend verstanden.

Complexity of Meaning Making

>

Time

Abbildung 10: Modell der Selbst-Autorisierung, entnommen aus (Baxter Magolda & King, 2012, p. 18)
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Im ersten Bereich des Modells (External) mit der niedrigsten Komplexitidt der
Bedeutungskonstruktion werden die Bedeutungen in den Dimensionen Wahrheit, Identitdt und
Beziehungen vollstindig extern autorisiert. Im ersten Unterbereich Ea werden keine
Einschriankungen dieser externen Autorisierung gesehen. Im zweiten Unterbereich Eb entstehen
Spannungen zu der externen Autorisierung, insbesondere wenn sich verschiedene Instanzen der
Autorisierung widersprechen. Im dritten Unterbereich Ec werden Beschrankungen erkannt, der
Ansatz jedoch beibehalten. Im zweiten Bereich des Modells (Crossroads) findet der
Veridnderungsprozess von der Abhingigkeit von externer Autorisierung hin zu einer internen
Autorisierung statt. Dort werden zunéchst externe Autoritdten in Frage gestellt (E(I)). Dies stellt
einen Impuls fiir eine Suche nach eigenen Mdglichkeiten der Sinnkonstruktion in Form einer
inneren Stimme dar (E-I). Daran angeschlossen gewinnt die innere Stimme an Bedeutung
gegeniiber der externen Autorisierung (I-E). SchlieBlich wird die innere Stimme kultiviert und
moderiert d&uBBere Einfliisse (I(E)). Der letzte Bereich des Modells zeichnet sich durch eine interne
Autorisierung und Steuerung aus (Internal). Der erste Unterbereich wird als Vertrauen auf die
innere Stimme bezeichnet (Ia). Im zweiten Unterbereich wird das Fundament der inneren Stimme
weiter ausgebaut (Ib). Im dritten Unterbereich wird die Bindung an die innere Stimme gesichert

(Ic) (ebd. 2012, p. 19).

Diese konstruktivistische Reinterpretation des epistemologischen Entwicklungsprozesses und
seiner Zusammenhdnge zu der Entwicklung einer eigenen Identitit und der Beziehungen zu
anderen stellt fiir diese Arbeit den zeitlichen und inhaltlichen Endpunkt der Auseinandersetzung
mit gestuften Entwicklungsmodellen der epistemologischen Entwicklung dar. Obgleich dieses
Modell bereits einige zentrale Aspekte der Stufenmodelle wie die Abgrenzung der
epistemologischen Entwicklung von anderen Bereichen der Entwicklung und den einheitlichen
Verlauf auflost, ist es in die Tradition der Entwicklungsmodelle eingebunden und stellt diese
nicht grundsitzlich in Frage. Es existieren jedoch dariiber hinaus Kritikpunkte, die fiir eine

Auflosung der Logik eines Entwicklungsmodells sprechen.

Der fiir diese Arbeit gewichtigste Aspekt, der zudem auch empirisch belegt wurde, besteht darin,
dass durch die Stufen ein allgemeiner, situationsunabhingiger Charakter der personlichen
Epistemologie unterstellt wird. Die empirischen Erhebungen, die im Rahmen der Erforschung der
Entwicklungsmodelle stattgefunden haben, sind dabei durch die Forschenden als Situation

gerahmt, in der die Produktion einer konsistenten Selbstdeutung erwartet wird. Die Herstellung
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der Konsistenz wird teilweise von den Erforschten selbst als Abstraktion allgemeiner Prinzipien
aus den Erfahrungen bzw. als geeignete Auswahl der Erfahrungen vorgenommen. Teilweise wird
die Konsistenz aber auch von den Forschenden in der Auswertung hergestellt. Es existieren aber
zahlreiche Hinweise auf den doménenspezifischen Charakter der persdnlichen Epistemologie und
Unterschiede zwischen den Auspriagungen in unterschiedlichen Doménen, die in diesen Modellen
nicht aufgenommen werden (Donald 1995; Hofer & Pintrich, 1997, pp. 124-127; Hofer 2000;
Hofer & Bendixen, 2012, pp. 233-234; Louca, Elby, Hammer, & Kagey, 2004, pp. 58-62). Ein
weiterer Aspekt ist die Frage der inneren Konsistenz zwischen verschiedenen Dimensionen der
personlichen Epistemologie. Durch die Zusammenfassung in Stufen wird diese vorausgesetzt. Es
gibt jedoch Hinweise darauf, dass Unterschiede in der Entwicklung in den einzelnen
Dimensionen entstehen konnen (Schommer 1994; Schommer-Aikins 2004). Dies stellt die Logik
der Entwicklungsmodelle in Frage. Daher werden im folgenden Abschnitt vier alternative

Ansitze zur Modellierung von persénlichen Epistemologien vorgestellt'”.

3.2.6 Alternative Ansitze fiir die Modellierung personlicher Epistemologien

Als erste Alternative zu den beschriebenen entwicklungslogischen Modellen wird von Hofer &
Pintrich in Auseinandersetzung mit diesen Modellen sowie dem im néchsten Absatz
beschriebenen Ansatz der epistemologischen Beliefs das Konstrukt der subjektiven
epistemologischen Theorien vorgeschlagen. Im Gegensatz zu den Entwicklungsmodellen werden

die personlichen Epistemologien hier als domédnenspezifische, subjektive Theorien beschrieben.

Diese subjektiven Theorien sind groBtenteils konsistente und zusammenhingende Systeme von

Annahmen {iiber epistemologische Fragen einer Domine (Hofer 2004, p. 45).

Eine subjektive epistemologische Theorie umfasst die beiden Kategorien 'Qualitidt des Wissens'
und 'Prozess des Erkennens'. Unter der Kategorie 'Qualitit des Wissens' werden die Dimensionen
der Sicherheit der Wissens und die Einfachheit des Wissens zusammengefasst. Zur Kategorie
'Prozess des Erkennens' gehoren die Dimensionen der Quelle des Wissens und Begriindung des
Erkennens (Hofer & Pintrich, 1997, pp. 117-118). Dieser Ansatz adressiert mit der
Doménenspezifizitit einen relevanten Aspekt der Diskussion um personliche Epistemologien

(Hofer 2000). Das gewihlte Konstrukt der subjektiven Theorie hat den Vorteil, dass es sich an

" Die Darstellung dieser Alternativen ist dabei an zwei bestehenden Systematisierungen des Felds orientiert (Hofer
2004, pp. 44-45; Hofer & Bendixen, 2012, p. 230).
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einer vergleichsweise elaborierten Diskussion anbinden kann. Gleichzeitig wird durch den
Begrift der subjektiven Theorie ein hoher Grad an Reflexion und Artikulation der personlichen
Epistemologie unterstellt. Dieser Anspruch wird durch die Kriterien der Konsistenz, Ordnung
und Erkldrungsfunktion noch gesteigert. Studien, die sich dieses Konstrukts bedienen, laufen
dadurch in Gefahr, die Verbindung zur Handlungspraxis der Erforschten zu verlieren (Hammer &

Elby, 2002).

Eine zweite Alternative besteht im Konstrukt der epistemologischen Beliefs. Beliefs werden in

diesem Kontext als stabile, kognitive Konstrukte verstanden, die konsistent und zugénglich sind
(Hofer 2004, p. 46). Im Gegensatz zu den Stufenmodellen und dem Modell der subjektiven
epistemologischen Theorien 16st der Ansatz der epistemologischen Beliefs die Annahme einer
wechselseitigen Abhingigkeit der unterschiedlichen Dimensionen auf (Schommer 1994;

Schommer-Aikins 2004, p. 21).

Ausgehend von den Dimensionen und Kategorien der vorgestellten Entwicklungsmodelle
entwickelte Schommer einen standardisierten Fragebogen zur Messung von epistemologischen
Beliefs (Schommer 1994, pp. 293-299). Dieser zeichnete sich dadurch aus, dass er die
Dimensionen der Quelle der Autoritét, der Sicherheit des Wissens, der Organisation des Wissens,
die Kontrolle des Lernens und die Geschwindigkeit des Lernens unabhéngig voneinander misst

(ebd. 1994, pp. 300-302).

Die Notwendigkeit dieses Ansatzes wird dabei vor allem iiber die Abgrenzung zu der in den
Entwicklungsmodellen und auch den subjektiven epistemologischen Theorien unterstellten
Konsistenz der Dimensionen begriindet. Eine Faktoranalyse mehrerer empirischer Erhebungen
wird von Schommer als Hinweis auf eine zumindest teilweise unabhingige Entwicklung
einzelner Belief-Dimensionen gesehen (ebd. 1994, pp. 300-301). In einer Weiterentwicklung des
Ansatzes wurde die Einbindung dieser Belief-Dimensionen in ein Gesamtsystem von Beliefs und
das Lernverhalten der Studierenden betrachtet (Schommer-Aikins 2004, pp. 24-26). Von Hofer &
Pintrich werden jedoch auf der einen Seite die Einbeziehung des Lernens in das Konstrukt der
epistemologischen Beliefs sowie die Validitit der verwendeten Items kritisch betrachtet. Auf der
anderen Seite kritisieren sie, dass die Faktoranalyse lediglich fiir die bereits theoretisch
begriindeten Biindelungen von Items erfolgte (Hofer & Pintrich, 1997, p. 110). In einer kritischen

Reflexion des Forschungsstands zur personlichen Epistemologie wird jedoch die Bedeutung der
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Frage nach der Konsistenz zwischen den einzelnen Dimensionen personlicher Epistemologien

hervorgehoben (Hofer & Bendixen, 2012, p. 230).

Eine dritte Alternative besteht in der Konzeption der epistemologischen Metakognition (Hofer

2004). Dieser Vorschlag vereint mehrere Konzepte, indem er epistemologische Metakognition als
situationsbezogene Aktivierung epistemologischer Theorien versteht. Diese epistemologischen
Theorien werden wiederum als System von miteinander verbundenen Beliefs tiber Wissen und

Erkennen verstanden (ebd. 2004, p. 43).%

In einer Studie wird eine Recherche iiber ein bisher unbekanntes personlich relevantes Thema als
Beispiel zur Erlduterung verwendet. In dieser konkreten Handlungssituation ist fiir die
Handlungssteuerung Wissen iiber die Qualitit des Wissens und den Prozess des Erkennens
erforderlich. Abhéngig von diesen Annahmen werden unterschiedliche Suchstrategien
angewandt. Da dies ein Wissen liber Wissen darstellt, welches in einer konkreten Situation
erforderlich ist, wird dieses Wissen als eine Form der Metakognition bezeichnet (ebd. 2004, pp.
43-44). Daher wird die fiir die Metakognition typische Unterteilung in drei Bereiche
iibernommen. Der erste Bereich des metakognitiven Wissens umfasst Beliefs zur Qualitit des
Wissens und dem Selbstkonzept als Wissender. Der zweite Bereich der metakognitiven
Beurteilung und Kontrolle umfasst die Beliefs hinsichtlich des Prozesses des Erkennens. Der
dritte Bereich der Selbstregulation umfasst die Selbstregulation wahrend der Wissenskonstruktion

(ebd. 2004, pp. 44-49).

Das Modell konnte durch erste explorative Studien in Bezug auf die epistemologische
Metakognition bei Internetrecherchen von Studierenden validiert werden. Dabei zeigte sich auf
der einen Seite eine Entwicklung der Studierenden durch Ubernahme von disziplinspezifischen
Formen der Metakognition. Auf der anderen Seite wurde aber auch der doménenspezifische
Gebrauch der erworbenen Formen der Metakoginition deutlich (ebd. 2004, pp. 52-53). Auf einer
inhaltlichen Ebene nutzt die epistemologische Metakognition, wie die anderen Ansétze auch, die
bestechenden Dimensionen der personlichen Epistemologien. Der Wert des verdnderten

Konstrukts besteht in Abgrenzung zu den epistemologischen Entwicklungsmodellen,

%% Damit wird jedoch eine Konsistenz von unterschiedlichen Belief-Dimensionen unterstellt, die von Schommer
gerade bestritten wird.
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epistemologischen Theorien und epistemologischen Beliefs darin, dass der situative Kontext eine
starkere Berlicksichtigung findet, indem der Prozess der Aktivierung der epistemologischen

Theorien situiert wird.

Die vierte und letzte hier beschriebene Alternative besteht in dem Konstrukt der epistemologische

Ressourcen (Louca et al., 2004). Das Konstrukt der epistemologischen Ressourcen zielt auf einen

deutlich hoheren Grad an Detaillierung, Situierung und Kontextuierung der Beschreibung der
personlichen Epistemologien (Hofer & Bendixen, 2012, p. 230; Louca et al., 2004, pp. 57-62).
Die Notwendigkeit dieser Prdzision und Differenzierung wird zunichst theoretisch iiber die
Unterschiede zwischen der erklédrten Epistomologie und der enaktierten Epistomologie begriindet
(ebd. 2004, pp. 59-60). Dann wird die Erklarungskraft des Ansatzes anhand einer vergleichenden
Reinterpretation von bestehenden Erkenntnissen hinsichtlich personlicher Epistemologien
verdeutlicht. SchlieBlich werden die Vorgehensweise und ihr Erkldrungspotenzial an einem

Beispiel aus der Unterrichtspraxis illustriert (ebd. 2004).

Das Potenzial des Ansatzes zeigt sich vor allem anhand der Interpretation des
Unterrichtsbeispiels, weil hier die Bedeutung der Kontextuierung und Situierung in der
Anwendung erkennbar werden. Dabei wird jedoch auch die starke Einschrankung des Transfers

der Erkenntnisse, die sich aus der Verwendung dieses Konstrukts ergibt, erkennbar.

3.2.7 Personliche Epistemologien der Lernenden und die epistemologischen Annahmen
der Lehrenden

Das Verhiltnis der personlichen Epistemologien von Lehrenden und Lernenden ist dhnlich wie
das Verhiltnis der Beliefs von Lehrenden und Lernenden gestaltet. So wird zunichst davon
ausgegangen, dass die personlichen Epistemologien von Lehrenden mit einem zu den
personlichen Epistemologien der Lernenden parallelen Konstrukt erfasst werden konnen (Hofer
& Bendixen, 2012, pp. 239-240). Dann wird angenommen, dass die personlichen Epistemologien

der Lernenden von denen der Lehrenden auf eine indirekte Art und Weise beeinflusst werden.

So wird in einem Modell des Verhéltnisses von epistemologischen Theorien von Lehrenden und
Lernenden folgende Wirkungskette beschrieben. Die Gestaltung der Lehre durch die Lehrenden
wird von deren epistemologischen Theorien beeinflusst. Die Lernenden besitzen bereits

epistemologische Theorien und interpretieren die Gestaltung der Lehre vor diesem Hintergrund.
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Im Zusammenspiel zwischen den personlichen Epistemologien der Lernenden und der Gestaltung
der Lernsituation durch die Lehrenden mit der Motivation der Studierenden und deren Beliefs zu
Lernen und Bildung wihlen die Studierenden unterschiedliche Handlungsstrategien. Abhéngig
von den gewihlten Handlungsstrategien und Voraussetzungen entstehen unterschiedliche
Lernergebnisse. Ein mogliches Lernergebnis ist auch die Verdnderung der epistemologischen

Theorien (Hofer 2001, pp. 372-373).

Diese theoretische Konzeption des Verhiltnisses zwischen den personlichen Epistemologien der
Lehrenden und Lernenden kann anhand von empirischen Studien tiberpriift werden. Es existieren
jedoch erst vergleichbar wenige empirische Studien, welche diese Zusammenhénge in den Blick
nehmen (Hofer & Bendixen, 2012, pp. 239-241). Neben Studien, welche auf einer
standardisierten Erhebung der personlichen Epistemologien und dem Vergleich der
Durchschnittswerte beruhen, ist die Rekonstruktion von konkreten Interaktionen und den darin

inkoroporierten epistemologischen Konstrukten ein mdglicher Zugang.

Eine der wenigen Studien dieser Art ist die bereits erwéhnte Untersuchung zu epsitemologischen
Ressourcen, in der Unterrichtssituationen schriftlich protokolliert und anschlieend interpretiert
wurden. Anhand dieser Studie ldsst sich das Zusammenspiel der unterschiedlichen Aspekte
nachzeichnen. So verweist die Studie auf die wechselseitige Abhdngigkeit der Interventionen der
Lehrenden und der Aktivierung der epistemologischen Ressourcen durch die Lernenden. Dariiber
hinaus wird in der Beschreibung der Situation der kollektive Charakter des Erkenntnisprozesses

der Lernenden erkennbar (Louca et al., 2004).

Eine Alternative zu der Beobachtung und Dokumentation von Unterrichtssituationen besteht in
der Beschreibung von epistemologischen Entwicklungen von Studierenden in Interaktionen mit
Lehrenden, Vorgesetzten und anderen Studierenden im Rahmen von offenen Interviews und

Gruppendiskussionen (Baxter Magolda 2004; Baxter Magolda & King, 2012).

3.2.8 Kritische Reflexion der Konstrukte und ihrer Erfassung

Die unterschiedlichen Konstrukte, anhand derer die personlichen Epistemologien beschrieben
werden, und die Unterschiede in der Vorgehensweise bei der Erhebung und Auswertung der

Daten erfordern eine ndhere Auseinandersetzung. Dabei wird hier der Frage nachgegangen, wie
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der Zusammenhang zu den Handlungen in konkreten Situationen theoretisch und methodisch

hergestellt wird, weil diese Frage fiir das Konstrukt der Beliefs eine zentrale Bedeutung hat.

Die epistemologischen Entwicklungsmodelle von Perry und Belenky et al. entstanden auf der
Basis von offen gefiihrten Interviews, welche die Erfahrungen der Lernenden in den Mittelpunkt
stellten. Die Auswertung erfolgte bei Perry vor dem Hintergrund der spezifischen Zielsetzung,
Unterschiede im Umgang mit der pluralistischen Umgebung der Universitdt zu erkldren und sie
ist inspiriert von anderen entwicklungslogischen Modellen dieser Zeit. Belenky et al. zielten
darauf, Unterschiede in der epistemologischen Entwicklung von Frauen herauszuarbeiten (Hofer
& Pintrich, 1997, pp. 90-97). Auf Basis dieser Beschreibungen der Vorgehensweise und der
Ausziige aus den Interviews ldsst sich eine Mischung aus der Beschreibung einzelner Situationen
und typischer Erfahrungen erkennen (Belenky Field et al., 1997). Die entwickelten Modelle
erheben den Anspruch, situationsiibergreifend giiltig zu sein. Anhand der vorhandenen
Dokumentation der Forschungsprozesse kann jedoch nicht rekonstruiert werden, inwiefern dieser

Anspruch durch das erhobene empirische Material und seine Auswertung gestiitzt werden kann.

In Bezug auf das Modell der reflexiven Beurteilung wird ebenfalls der Anspruch auf eine
situations- und lebensbereichsiibergreifende Giiltigkeit erhoben. Die Umsetzung dieses
Anspruchs in Erhebung und Auswertung der Daten ldsst sich jedoch aufgrund der Dokumentation
besser nachvollziehen. So wird durch die Auseinandersetzung mit schlecht definierten Problemen
im Interview ein Situationsbezug hergestellt. Dieser hat jedoch den Charakter einer kiinstlichen
Laborsituation. Es wird dabei angenommen, dass diese Situation eine strukturelle Ahnlichkeit
zum Alltag der Erforschten besitzt und damit eine Generalisierung auf diesen Alltag zuldsst (King
& Kitchener, 2004, pp. 5-12). Diese Annahme muss jedoch kritisch betrachtet werden, da sie
nicht durch empirische Untersuchungen abgesichert wurde. Ein weiterer kritischer Aspekt dieses
Modells besteht darin, dass die Stufen auf Basis einer Auseinandersetzung mit bestehenden
Theorien entwickelt wurden und aufgrund der Zuordnung der Interviews zu diesen Stufen nicht

systematisch empirisch tiberpriift oder widerlegt werden (ebd. 2004, pp. 5-12).

Das Modell der epistemologischen Reflexion zeigt im Verlauf der Studie eine wesentliche
Verdnderung in der Erhebung und Auswertung der Daten. Wo zu Beginn die Interaktionen
zwischen der Forscherin und den Studienteilnehmern durch die theoretischen Annahmen der

Forscherin strukturiert wurden, fokussierte sich die Erhebung im Verlauf der Langzeitstudie
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immer stirker auf die Erfahrungen der Studierenden in ihren Lebenssituationen. Die in den
Artikeln verwendeten Ausziige aus den Daten variieren dabei zwischen allgemeinen
Beschreibungen der Studierenden im Sinne von subjektiven Theorien oder Konzeptionen und
starker situationsbezogenen Erzdhlungen und Beschreibungen. Die theoretischen Kategorien
wurden als Zusammenfassung und Erkldrung der sinngleichen Muster in den so charakterisierten
empirischen Daten gebildet (Baxter Magolda 2004, pp. 32-40). Dabei wird jedoch der
Zusammenhang der eher situationsbezogenen und der eher allgemeinen Beschreibungen der

einzelnen Interviewten nicht systematisch reflektiert.

Die Theorie des Self-Authorship stellt eine konzeptionelle Weiterentwicklung und Integration
der Ansitze von Baxter Magolda & King im Sinne einer formalen Theorie (Glaser & Strauss,
1967, pp. 79-100) dar. Dieser Schritt erfolgte in intensiver Auseinandersetzung mit der
bestehenden Forschung. Es wurde jedoch auch eine groflere Menge von Lingsschnittdaten
anhand von einem eher offen gestalteten Interviewleitfaden erhoben. Dieser sollte die relevanten
Dimensionen der epistemologischen Entwicklung, Identititsentwicklung und Entwicklung der
Beziehungen mit anderen erfassen. Die so gewonnenen Daten wurden in einem arbeitsteiligen
Prozess, in dem theoretisch begriindete Annahmen gegeniiber dem empirischen Material
reflektiert wurden, ausgewertet. In der Darstellung der Auswertung zeigt sich, dass die
theoretischen Kategorien in konkreten Erfahrungen von Studierenden verankert werden kdnnen
(Baxter Magolda & King, 2012). Gleichzeitig wurde aufgrund des Ziels der Studie eine
allgemeine Form der Beschreibung der epistemologischen Entwicklung gewéhlt. Diese beinhaltet
zwar eine groBere Flexibilitdt als anderen Modelle, lasst aber keine Riickschliisse auf

situationsbezogene Unterschiede in der epistemologischen Reflexion zu.

Die vier alternativen Ansitze zur Modellierung personlicher Epistemologien wurden bereits
zuvor anhand des unterschiedlichen Umgangs mit dem Situationsbezug beschrieben. Daher wird
diese Betrachtung hier nur kurz zusammengefasst. Das Konstrukt der subjektiven
epistemologischen Theorien weist in Bezug auf den kognitiven Charakter Ahnlichkeiten zu dem
Konstrukt der Konzeptionen des Lehrens und Lernens auf. Gleichzeitig wird in der Beschreibung
der Theorie von einer doménenspezifischen Auspragung der Theorien ausgegangen (Hofer &
Pintrich, 1997, pp. 117-120). Die methodische Vorgehensweise in der Erhebung und Auswertung

ist noch unklar. Daher kann lediglich aufgrund des Konstrukts vermutet werden, dass eine der
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Erforschung der Konzeptionen des Lehrens und Lernens &hnliche Vorgehensweise mit dhnlichen

Herausforderungen angewendet wird.

Die Beschreibung der epistemologischen Beliefs im Modell von Schommer wurden aus der
Auseinandersetzung mit der bestehenden Forschung abgeleitet. Auf dieser Basis wurde ein
standardisiertes Instrument entwickelt. Die beispielhaft genannten Items weisen keinen
Situationsbezug auf (Hofer & Pintrich, 1997, pp. 108-110; Schommer 1994). Der angenommene
Handlungsbezug des so erhobenen Konstrukts wird nicht empirisch fundiert. Dafiir werden

Vergleiche zu anderen theoretischen Konstrukten hergestellt.

Das Konzept der epistemologischen Metakognition betrachtet die situationsbezogene Aktivierung
von epistemologischen Theorien anhand spezifischer metakognitiver Strategien. Dies wird durch
lautes Denken in der konkreten Handlungssituation erreicht. Daher stellt dieses Modell eine
Moglichkeit dar, Einblicke in die wéhrend der Erhebung stattfindende, epistemologische,
metakognitive Steuerung der Handlungen zu gewinnen (Hofer 2004). Es stellt sich jedoch
dhnlich wie in Bezug auf das Modell der reflektierten Beurteilung die Frage, inwiefern in dieser
Situation die relevanten Strukturen alltdglicher Situationen abgebildet werden kdnnen und welche

Generalisierungsanspriiche erhoben werden.

Das letzte alternative Modell der epistemologischen Ressourcen grenzt sich gerade durch den in
der Theorie formulierten und in dem Forschungsverfahren hergestellten Situationsbezug von den
anderen Modellen ab. Die Verfahrensweise wird als Rekonstruktion der epistemologischen
Ressourcen in konkreten Unterrichtssituationen exemplifiziert. Das theoretische Modell stellt
dabei lediglich eine Heuristik in Form einer spezifischen Betrachtungsweise dar (Louca et al.,
2004). Dies geht jedoch damit einher, dass die Moglichkeiten, generalisierbare Aussagen selbst in
Bezug auf einzelne Unterrichtsthemen und -bedingungen zu machen, begrenzt sind. Aufgrund der
Bindung an spezifische Situationen kommt den Lehrenden als handelnden Personen die Aufgabe
zu, die epistemologischen Ressourcen ihrer Schiilerinnen und Schiiler in konkreten Interaktionen

zu rekonstruieren und darauf aufbauend weiter zu entwickeln.

Insgesamt zeigen sich also sowohl zwischen den unterschiedlichen Modellen der
epistemologischen Entwicklung als auch zwischen den alternativen Ansétzen zur Beschreibung

der personlichen Epistemologien deutliche Unterschiede im Hinblick auf die theoretische und
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methodische Herstellung eines Situationsbezugs. Dabei gelingt es auf einer methodischen Ebene
eher den offenen und qualitativ ausgerichteten Ansdtzen, einen Bezug zu den Erfahrungen in

konkreten Handlungssituationen herzustellen und zu wahren.

3.2.9 Resiimee

Aus der Beschreibung der verschiedenen theoretischen Ansdtze im Bereich der personlichen
Epistemologien lassen sich einige wichtige Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Ansétze

erarbeiten.

So zeigen sich zundchst unterschiedliche Akzentuierungen in den verwendeten Kategorien zur
Beschreibung der personlichen Epistemologien. Wo die Modelle von Perry, King & Kitchener,
Hofer sowie Schommer eher auf das subjektive Verstdndnis einer objektiven Qualitit des Wissens
abzielen, sind die Modelle von Belenky et al., Baxter Magolda & King sowie Louca et al. eher
auf die handlungspraktische Herstellung der Giiltigkeit von Wissen ausgerichtet. Ein weiterer
wichtiger Unterschied besteht in Bezug auf den Situationsbezug der theoretischen Konstrukte.
Wihrend die Entwicklungsmodelle und die Beschreibung der Beliefs nach Schommer-Aikins
eher auf eine situationsiibergreifende Beschreibung zielen, werden die subjektiven
epistemologischen Theorien als ein doménenspezifisches Konstrukt definiert. Die
epistemologischen Ressourcen und die epistemologische Metakognition zielen schlieBlich auf
eine detaillierte Betrachtung einzelner Handlungssituationen. Eine zentrale Gemeinsamkeit
besteht in den Dimensionen der einzelnen Modellen und ihren Auspragungen. Diese verweisen
auf die gemeinsame Grundlage von Perry und sind sich sowohl auf einer begrifflichen als auch

auf einer Bedeutungsebene sehr dhnlich.

Im nichsten Teilkapitel wird aufbauend auf der Auseinandersetzung mit den epistemologischen
Beliefs sowie den Beliefs liber Lehren und Lernen in der Hochschule eine Annéherung an das in
dieser Arbeit verwendete Verstindnis des Belief-Konstrukts und des Zusammenhangs zwischen

einzelnen Belief-Dimensionen erarbeitet.
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3.3 Anniherung an ein fiir diese Arbeit angemessenes Belief-Konzept

Die Modelle der personlichen Epistemologien und der Beliefs von Lehrenden und Lernenden in
der Hochschule sind als Antworten auf zwei dhnliche Fragestellungen hinsichtlich der
Erfahrungen der Studierenden in der Hochschule entwickelt worden. Die Entwicklung der
epistemologischen Modelle geht von der Frage aus, wie die Unterschiede zwischen den
Studierenden im Umgang mit dem pluralistischen Umfeld der Hochschule erklirt werden konnen
(Hofer & Pintrich, 1997, p. 88). Die Entwicklung der Beliefs, Konzeptionen und Ansdtze des
Lehrens und Lernens in der Hochschule hingegen geht von der Frage aus, wie unterschiedliche
Lernergebnisse der Studierenden in einzelnen Veranstaltungen erklart werden kdnnen (Marton &

Silj, 1984/2005, p. 39).

Durch die in diesen beiden Teilkapiteln beschriebenen Modelle der Beliefs von Lehrenden und
Lernenden und deren Bewertung wurde ein fiir diese Arbeit geeignetes Belief-Konstrukt
umrissen. Die Merkmale wurden jedoch bisher nicht explizit zusammengefasst und beschrieben.
Dies soll hier als Grundlage fiir die weitere Arbeit erfolgen. Dafiir werden zunichst die fiir dieses
Forschungsvorhaben relevanten Merkmale von Beliefs skizziert. Dabei wird das Ergebnis einer
vergleichenden Analyse von Beliefs von Lehrern genutzt und erweitert (Fives & Buehl, 2012),
weil fiir Lehrer eine vergleichsweise lange Tradition der Erforschung der Beliefs besteht, in deren
Rahmen bereits zahlreiche Auseinandersetzungen iiber die Merkmale des Konstrukts der Beliefs

stattgefunden haben und Vorschldge zu einer Systematisierung unterbreitet wurden.

Die hier zugrunde gelegte Struktur zur Beschreibung theoretischer Merkmale von Beliefs wurde
von Fives & Buehl auf Basis einer umfassenden Analyse von Artikeln zu Teacher Beliefs
erarbeitet. Die zentralen Merkmale von Beliefs werden in dieser Analyse wie folgt
zusammengefasst: impliziter versus (vs.) expliziter Charakter, die Frage der zeitlichen Stabilitét,
situativer vs. allgemeiner Charakter, die Frage des Verhiltnisses der Beliefs zum Wissen sowie
der Charakter der Beliefs als isolierte Einheiten oder komplexe Systeme (ebd. 2012, pp. 471-
478). Diese Merkmale werden hier um den Aspekt der fiir das Forschende Lernen relevanten
Kategorien der Beliefs sowie des Zusammenhangs zwischen  Beliefs als
Handlungsvoraussetzungen und der didaktischen Gestaltung als Handlung erweitert. Diese
Merkmale von Beliefs sind vor dem Hintergrund der Ziele und des Aufbaus dieser Arbeit

besonders relevant.
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3.3.1 Fiir das Forschende Lernen relevante Kategorien von Beliefs

In den Modellen der Beliefs liber das Lehren und Lernen an der Hochschule wurden ebenso wie
fiir die epistemologischen Beliefs unterschiedliche Kategorien vorgeschlagen (Fives & Buehl,
2012, p. 472; Hofer & Bendixen, 2012, pp. 231-233). In beiden Bereichen existieren einige
Unterschiede zwischen der Formulierung der Kategorien in den unterschiedlichen Modellen.
Dariiber hinaus sind fiir das Konzept des Forschenden Lernens spezifische Kategorien relevant.
Diese Kategorien und ihr Zusammenhang werden im Folgenden in einer ersten theoretischen
Anndherung beschrieben. Diese Anndherung dient als eine erste Heuristik, die sich im Zuge der

Interpretation der Daten bewihren oder weiterentwickeln soll.

Fiir die Gestaltung Forschenden Lernens sind Beliefs iiber die beiden Kategorien des Forschens
und des Lernens grundlegend. Beliefs hinsichtlich des Forschens beruhen auf Erfahrungen in
Forschungsprojekten. Da die Studierenden das Forschen lernen sollen, sind dariiber hinaus
Beliefs hinsichtlich der damit verbundenen Kategorien der Vermittlung und Aneignung von
Forschung relevant. Von den konkreten Handlungen der Forschung sowie der Vermittlung und
Aneignung von Forschung konnen u. U. allgemeinere epistemologische Beliefs unterschieden
werden. Ebenso konnen in Verbindung mit dem Thema der Forschungsprojekte allgemeinere
Beliefs iiber den Gegenstandsbereich relevant werden. Wie dieser Gegenstandsbereich und die
epistemologischen Grundannahmen den Studierenden vermittelt werden, kann jedoch nicht nur
durch Beliefs iiber die Vermittlung und Aneignung von Forschung beeinflusst werden, sondern
die Gestaltung dieser Vermittlung kann auch durch Beliefs {iber die Lehre geprégt sein. Diese
Beliefs und die Beliefs iiber das Lernen beruhen auf Erfahrungen mit dem Lehren und Lernen im
Studium, die sich von der spezifischeren und stirker in der Forschungspraxis eingebetteten

Vermittlung und Aneignung von Forschung unterscheiden konnen.

Die so beschriebenen, theoretisch begriindeten Kategorien von Beliefs im Forschenden Lernen
sind in der folgenden Abbildung dargestellt. Sie wurden hier zundchst unabhingig von der
Perspektive der Lehrenden und Lernenden beschrieben. Eine néhere Auseinandersetzung mit dem

Zusammenspiel dieser beiden Perspektiven erfolgt im letzten Abschnitt dieses Teilkapitels.
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Abbildung 11: Theoretisch begriindete Kategorien von Beliefs im Forschenden Lernen (eigene Abbildung)

Die Kategorien werden hier zundchst als voneinander unterscheidbare Bereiche betrachtet, weil
sie auf unterschiedlichen Erfahrungszusammenhédngen beruhen. Dementsprechend wird davon
ausgegangen, dass diese Bereiche nicht unbedingt konsistent miteinander sind. Gleichzeitig
existieren auf einer logischen Ebene Verbindungen zwischen den Bereichen, denn wie in der
Beschreibung der Beliefs {iber das Lehren und Lernen in der Hochschule deutlich wurde besteht
ein logischer Zusammenhang zwischen den Beliefs iliber das Lernen und den Beliefs iiber das
Lehren. Daher stellt sich die Frage, wie die unterschiedlichen Kategorien von Beliefs miteinander

in Verbindung stehen.

3.3.2 Der Zusammenhang von Beliefs als komplexes System

Der Zusammenhang zwischen unterschiedlichen Kategorien von Beliefs wird in den Modellen
unterschiedlich beschrieben. So werden in einigen Modellen Beliefs als konsistenter
Zusammenhang zahlreicher einzelner Aspekte betrachtet (Hofer & Bendixen, 2012, pp. 228-230;
Kember 1997; Samuelowicz & Bain, 2001). Andere Modelle gehen hingegen von einer Vielzahl

relevantenr Aspekte aus, die jedoch lediglich lose miteinander gekoppelt sind und durchaus in
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Widerspruch oder in einem Spannungsverhéltnis zueinander stehen konnen (Louca et al., 2004;

Schommer 1994).

Der Zusammenhang zwischen den Belief-Kategorien wird meist nur auf einer theoretischen
Ebene vorausgesetzt oder begriindet. Es existieren jedoch auch einige empirische Studien, die
sich mit dem Zusammenhang zwischen den Bereichen der Beliefs auseinandersetzen. So verweist
eine empirische Studie darauf, dass in einer Handlungssituation ein Wechsel von miteinander in
Widerspruch stehenden Bereichen von Beliefs erfolgen kann. So wurde im Rahmen einer
Einzelfallstudie ein Widerspruch zwischen den auf Grundlage der eigenen Lernerfahrungen
entwickelten Beliefs iiber das Lehren und Lernen von Naturwissenschaften und den im Rahmen
des Studiums entwickelten Idealvorstellungen identifiziert. Dieser Widerspruch fiihrte zu
Briichen und Unstimmigkeiten in den didaktischen Handlungen, welche durch einen Wechsel der
jeweils handlungsrelevanten Belief-Bereiche erkliart werden konnten (Bryan 2003). Eine weitere
empirische Studie verweist auf den Zusammenhang zwischen allgemeinen sozio-kulturellen
Beliefs und spezifischen Beliefs iiber das Lehren und Lernen in einem Gegenstandsbereich. Im
Rahmen dieser Studie wurde eine interaktive Beziehung zwischen personlichen religisen
Beliefs, pragenden Alltagserfahrungen, Erfahrungen in der Lehrerausbildung und Lehrpraxis und
Beliefs iliber das Fach herausgearbeitet. In der Interpretation der eigenen Rolle und der
Vermittlung des Gegenstandes im Unterricht hatten die religiosen Uberzeugungen eine besondere
Bedeutung, da die gegenstandsbezogenen Konzepte und ihre Vermittlung in den
Interpretationszusammenhang der religidsen Uberzeugungen eingebettet wurden (Mansour

2008). Insgesamt werden hier Beliefs als komplexe, begrenzt konsistente Systeme verstanden, die

abhéngig vom situativen Kontext aktiviert werden (Fives & Buehl, 2012, pp. 477-478).

Fiir das Forschende Lernen sind zunichst die Zusammenhidnge zwischen den Bereichen des
Forschens und des Lernens sowie den allgemeineren Beliefs hinsichtlich der Epistemologie und
des Gegenstands von Interesse. Innerhalb des Forschens und des Lernens existieren jedoch
jeweils weitere Unterbereiche, das Lehren und Lernen bzw. das Vermitteln und Aneignen von
Forschung, die mit jeweils unterschiedlichen Erfahrungszusammenhéngen in Verbindung stehen.
Die Frage, an welchen Stellen Konsistenz zwischen diesen unterschiedlichen Bereichen der
Beliefs herrscht und an welchen Stellen Widerspriiche und Spannungen bestehen, muss anhand

der empirischen Daten untersucht werden.

157



3.3.3 Die Frage der zeitlichen Stabilitiit der Beliefs

Beliefs werden laut Fives & Buehl in zahlreichen Publikationen als zeitstabiles Konstrukt
verstanden. Zudem zeigt die empirische Erforschung von Interventionen, die auf die
Verdnderungen von Beliefs gerichtet waren, meist eine recht hohe Resistenz der Beliefs
gegeniiber diesen MaBlnahmen (ebd. 2012, pp. 474-475). Fiir den Kontext der Lehrerbildung z. B.
kann laut Pajares davon ausgegangen werden, dass die wesentlichen Beliefs, die spéter das
Handeln im Unterricht leiten, bereits vor dem Studium entwickelt wurden. Diese prigen die
Aneignung der Studieninhalte im Studium und die Handlung als Lehrende in der Praxis héufig

mehr als umgekehrt das Studium die Beliefs pragt (Pajares 1992, pp. 324-325).

Dennoch gibt es laut Fives & Buehl zahlreiche Studien, die darauf hindeuten, dass insbesondere
neue Erfahrungen Beliefs verdndern konnen. Beispiele hierfiir sind die Verédnderungen von
Beliefs von Lehranfangern mit den neuen Erfahrungen als Lehrende in der Schule oder auch
einige wenige Beispiele fiir gelungene Intervention zur Verdnderung der Lehrpraxis (Fives &

Buehl, 2012, pp. 474-475).

Insgesamt sind Beliefs daher als zeitstabiles Konstrukt mit einem geringen

Verénderungspotenzial anzusehen (Pajares 1992, pp. 324-325). Die Moglichkeiten, Beliefs durch

die Vermittlung von Wissens zu verdndern, miissen als gering bewertet werden. GroBer hingegen
sind die Moglichkeiten, Beliefs durch Vorbilder, neue Erfahrungen und die Reflexion von
bestehenden Erfahrungen zu verdndern (Fives & Buehl, 2012, pp. 474-475). Es ist also moglich,
dass sich die Beliefs von Lehrenden und Lernenden durch das Forschende Lernen als eine neue

Erfahrung weiterentwickeln.

3.3.4 Bewusstheit, Explikation und unterschiedliche Wissensformen

In der Definition von Merkmalen des Beliefskonstrukts treffen Fives & Buehl eine
Unterscheidung anhand der Bewusstheit der Beliefs. Es wird davon ausgegangen, dass ein
impliziter Charakter der Beliefs auch bedeutet, dass die Steuerung der Wahrnehmung und
Handlungen nicht bewusst ist und damit auBlerhalb der Kontrolle der Handelnden liegt. Zudem
werden implizite Beliefs als nicht reflexionsfahig beschrieben. Ein expliziter Charakter der
Beliefs hingegen wird als bewusster Zugang zu den Beliefs und damit Offnung der Beliefs fiir

eine Reflexion und argumentative Begriindung verstanden (ebd. 2012, pp. 473-474).
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In dieser Arbeit wurde die Frage des impliziten bzw. expliziten Charakters der Beliefs bereits im
Rahmen der kritischen Reflexion der verschiedenen Belief-Konstrukte und ihrer empirischen
Erfassung thematisiert. Hierbei wurde jedoch der damit im Zusammenhang stehende Aspekt des
Erfahrungsbezugs bzw. der Abstraktion der Beliefs in den Mittelpunkt der Betrachtung gestellt.
Theoretisch fundiert wurde diese Unterscheidung durch die Konzepte der espoused theories als
Theorien, mit denen sich Menschen 6ffentlich darstellen und positionieren, sowie theories in use
als Theorien, welche die Handlungspraxis anleiten (Argyris, Putnam, and McLain Smith 1985 zit.

nachKane et al., 2002, pp. 182-183).

Dabei sind die hier skizzierten dualistischen Pole impliziten und expliziten sowie des
kommunikativen und handlungspraktischen Wissens im Vergleich zum aktuellen Stand der
Bewusstseinsforschung undifferenziert. Hier wird z. B. die Bewusstheit als verdnderbarer und
graduell variierender Zustand betrachtet (In Anlehnung an Rausch 2011, pp. 23-26). Die im
letzten Abschnitt diskutierten Zusammenhénge zwischen einzelnen Bereichen von Beliefs
verweisen darauf, dass auch die Unterscheidung handlungspraktisch und kommunikativ
situationsbezogen betrachtet werden muss. Zudem verweisen empirische Studien auf die
Moglichkeit, Beliefs durch Reflexion schrittweise bewusst zu machen und auch die
Handlungsrelevanz von Beliefs zu verdndern (vgl. die Darstellung von Hermes 1999 sowie

Martin & Ramsden 1993 in Kane et al., 2002, pp. 193-195).

Insgesamt werden Beliefs daher in dieser Arbeit als grundsétzlich bewusstseinsfahig, aber nicht

in jeder Situation bewusst verstanden und die Handlungsrelevanz von Beliefs wird als eine

situativ zu kldrende Frage verstanden.

3.3.5 Situativer vs. allgemeiner Charakter der Beliefs

Die Frage des Situationsbezugs wurde im Rahmen der kritischen Reflexion der Erforschung von
Beliefs thematisiert und stellt einen zentralen Unterschied zwischen verschiedenen Modellen dar
(Fives & Buehl, 2012, pp. 475-476). Dabei gehen die Grundmodelle der epistemologischen
Entwicklung sowie der Ansatz der Teaching Conceptions davon aus, dass Beliefs
situationsiibergreifend sind (Hofer & Bendixen, 2012, pp. 228-230; Kember 1997). Andere
theoretische Konstrukte wie die epistemologischen Beliefs und epistemologischen Ressourcen

oder die Teacher Beliefs bei Bain & Samuelowicz sind stirker auf Typen von Situationen oder
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einzelne Situationen bezogen (Hofer & Bendixen, 2012, pp. 230-231; Samuelowicz & Bain,
2001).

Firr beide Ausrichtungen der Modelle existieren Studien, die eine stimmige theoretische
Begriindung ihrer Annahme leisten und diese in der Gestaltung der empirischen Untersuchung
beriicksichtigen. Diese Arbeiten unterscheiden sich jedoch im Hinblick auf ihr
Erkenntnisinteresse. Wihrend die Modelle der epistemologischen Entwicklung die allgemeine
Beziehung einer Person zu ihrer Umwelt beschreiben konnen, sind die epistemologischen

Ressourcen fiir die Reflexion und Gestaltung spezifischer Unterrichtssituationen geeignet.

Fiir die Fragestellung und das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit, sind die Beliefs als Konstrukt

mittlerer Reichweite geeignet. Der Geltungsanspruch von Beliefs reicht iiber einzelne Situationen

hinaus, ist jedoch auf spezifische Bereiche fokussiert, deren Zusammenhang zuvor beschrieben
wurde. Die spezifische Reichweite der Beliefs ist wiederum im Zusammenhang mit der

Beschreibung von relevanten Bereichen anhand der empirischen Daten angemessen zu gestalten.

3.3.6 Die Interaktion zwischen den Beliefs von Lehrenden und Lernenden

Das didaktische Handeln wurde in Anlehnung an Heimann aufgrund der charakteristischen
Komplexitdit und Dynamik als situatives, prozessuales Handeln bezeichnet. In diesem
Zusammenhang wurde das theoretische Konstrukt der Beliefs als Prozessstruktur der Planung,

Durchfiihrung und Reflexion didaktischen Handelns verstanden.

Das didaktische Handeln ist dabei durch den wechselseitigen Bezug der Handlungen von
Lehrenden und Lernenden charakterisiert. Diese Handlungen der Lehrenden und Lernenden
basieren auf der interaktiven Bildung gegenseitiger Erwartungen. In den Interaktionen zwischen
Lehrenden und Lernenden wird auf Grundlage der eigenen Beliefs eine Erwartung an die
Handlung der anderen Person gebildet. Diese Erwartungsbildung stellt eine Deutung der
Situation und damit eine Grundlage fiir die eigene Handlung dar. Die Angemessenheit der
Erwartung an den Anderen zeigt sich anhand der auf die eigene Handlung folgenden Reaktion. In
diesem interaktiven Prozess kann eine gemeinsame Situationsdeutung entstehen oder auf Basis

von divergierenden Deutungen gehandelt werden (Koob 2007; Schiitz 1953/2004, pp. 160-171).
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Lehren und Lernen werden also als interaktive soziale Handlungen, die auf die Verdnderung der
Handlungsmoglichkeiten der Lernenden ausgerichtet sind, verstanden. Da die Beliefs auf der
einen Seite Grundlage der eigenen Situationsdeutung sind und auf der anderen Seite durch die
Handlungen des Anderen angesprochen werden, ist auch das Verhéltnis zwischen Beliefs von

Lehrenden und Lernenden als interaktive Beziehung zu verstehen.

Von diesem Verstdndnis ausgehend kann die Beziehung der Beliefs von Lehrenden und
Lernenden durch eine standardisierte Erfassung und einen statistischen Vergleich nicht addquat
untersucht werden. Vielmehr ist eine Rekonstruktion der Beliefs im Prozess der Interaktion

erforderlich.

3.3.7 Der Zusammenhang zwischen Beliefs und didaktischer Gestaltung in der
methodischen Vorgehensweise

Innerhalb der verschiedenen Modelle von Beliefs und insbesondere der empirischen Erfassung
der Beliefs zeigen sich Unterschiede in der Art und Weise, wie der Zusammenhang zwischen den
unterrichtlichen Handlungen von Lehrenden und Lernenden und den theoretischen Konstrukten
empirisch und theoretisch hergestellt wird. Erstens existieren Ansitze, welche das Belief-
Konstrukt empirisch erfassen und den Zusammenhang zu Handlungen im Unterricht als eine
theoretische Annahme postulieren. Zweitens existieren Ansidtze, welche die Handlungen im
Unterricht ebenso wie das Belief-Konstrukt empirisch erfassen und den Zusammenhang
zwischen diesen betrachten. Drittens existieren Ansétze, welche die Handlungen im Unterricht
empirisch erfassen und daraus auf Basis von theoretischen Annahmen das Belief-Konstrukt

erschliefen.

Als Beispiel fiir den ersten Ansatz kann das Verstindnis von Beliefs als subjektive Theorien und
ein spezifisches Verstindnis von Beliefs herangezogen werden. Dieses Verstindnis ist in den

folgenden Zitaten exemplifiziert.

"Als subjektive Theorien besitzen sie handlungsleitende und handlungssteuernde
Funktionen und sind daher von besonderer Relevanz fiir die Lehr-Lernforschung" (Miiller

et al., 2008)

"Beliefs von Hochschullehrenden préagen ihre didaktischen Konzeptionen, ihre Handlungen
und ihre Reflexionen" (Dilger & Lilienthal, 2013, p. 1)

161



Diese Beschreibungen setzen die Handlungswirksamkeit als theoretische Annahme voraus. Die
Erfassung der Beliefs erfolgt hier durch Selbstbeschreibungen und Selbsteinschétzungen. Damit
wird jedoch erstens die Mdglichkeit der Explikation vorausgesetzt. Dies steht im Widerspruch
mit der im letzten Abschnitt beschrieben Charakterisierung der unterschiedlichen Wissensformen.
Zweitens ist davon auszugehen, dass diese Darstellungen auf die Erhebungssituation und die
konsistente Darstellung der eigenen Person in dieser Situation ausgerichtet sind (Fives & Buehl,
2012, pp. 473-474; Nohl 2009, pp. 48-50). Drittens kann durch den Fokus auf die kommunikative
Ebene eine unterschiedliche Begriffsverwendung durch die Forschenden und Erforschten
verdeckt werden und dies kann zu fehlerhaften Kategorisierungen der Antworten fithren (Fives &

Buehl, 2012, pp. 473-474).

Der zweite Ansatz der empirische Erfassung der Handlungen und der Belief-Konstrukte ist der

am héufigsten verwendete und wird in den folgenden Zitaten beschrieben.

"explore the intentions associated with the teaching strategies of first year physical science

lecturer" (Trigwell et al., 1994, p. 75)

"It shows that these beliefs are a major factor in the degree to which students are able to

cope with study in higher education" (Kember 2001, p. 205)

"Students holding more sophisticated epistemological views tend to approach learning
more actively and tend to acquire a better conceptual understanding” (Louca et al., 2004, p.

57)

"The reflective judgment model (RJM) describes the development of complex reasoning in
late adolescents and adults, and how the epistemological assumptions people hold are
related to the way they make judgments about controversial ill-structured issues" (King &

Kitchener, 2004, p. 5)

In den Beschreibungen zeigen sich Unterschiede hinsichtlich der Frage, wie die Handlungen im
Unterricht beschrieben werden. Diese werden durch weitere Konstrukte wie die teaching
strategies oder Begriindungsmuster modelliert sowie iiber Lernergebnisse indirekt erschlossen.
Die Mehrzahl der Studien relationiert mittels statistischer Analysen zwei theoretische Konstrukte,

die durch standardisierte Verfahren erhoben wurden. Hier stellt sich die Frage, inwiefern
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Konstrukte wie strategies oder approaches und die methodische Vorgehensweise zur Erhebung

dieser Konstrukte die Handlungspraxis der Lehrenden und Lernenden adéquat erfassen.

Eine Anndherung an die Handlungspraxis und Relationierung der beiden theoretischen
Konstrukte kann alternativ durch eine Kombination von beobachtenden und reflektierenden
Erhebungsverfahren erfolgen. Diese aufwendige Vorgehensweise kann jedoch nur im Rahmen
von Einzelfallstudien oder Studien mit einer beschrinkten Anzahl von Fillen realisiert werden

(Kane et al., 2002, pp. 193-195).

Der dritte Ansatz, die Rekonstruktion von Beliefs aus der Reflexion von Erfahrungen, wird in

wenigen Studien verwendet. Die folgenden Zitate beschreiben diesen Ansatz.

"in accordance with a 'beliefs' framework we sought their typical ways of thinking about
teaching and learning, and their dispositions to teach in particular ways" (Samuelowicz &

Bain, 2001, p. 299)

"People actively construct or make meaning of their experience - they interpret what
happens to them evaluate it using their current perspective, and draw conclusions about
what experiences mean to them. The meaning they construct depends on their current
assumptions about themselves and the world, conflicting assumptions they encounter, and

the context in which the experience occurs" (Baxter Magolda 2004, p. 31)

Im Rahmen des dritten Ansatzes wird das theoretische Konstrukt der Beliefs als logischer Schluss
aus der Beschreibung der Handlungspraxis abgeleitet. Die Verallgemeinerung erfolgt hier durch
die Forschenden und wird methodisch kontrolliert. Dabei wird wie im letzten Abschnitt
beschrieben davon ausgegangen, dass Beliefs als Prozessstrukturen das didaktische Handeln

leiten.

Dieser Ansatz wahrt daher auf der einen Seite den Bezug zu den Handlungen und Erfahrungen
der Lehrenden und Lernenden. Auf der anderen Seite ermdglicht diese Vorgehensweise eine iiber
den Einzelfall hinausgehende Untersuchung. Daher wird er in dieser Arbeit verwendet. Die dafiir
grundlegenden Annahmen und die Formen der methodischen Kontrolle werden im néchsten

Kapitel néher erlautert.
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3.3.8 Resiimee und Weiterentwicklung der Fragestellung

Zusammenfassend wurden in diesem Teilkapitel das theoretische Konstrukt der Beliefs anhand

folgender Merkmale charakterisiert und fiir diese Arbeit konkretisiert:

e Beliefs im Forschenden Lernen werden im Hinblick auf die Bezugspunkte Lernen und Lehren
in der Hochschule, Forschen sowie Aneignen und Vermitteln von Forschung beschrieben.

Epistemologische Beliefs und Beliefs tiber den Gegenstand sind u. U. auch relevant.

e Beliefs sind in komplexen und interdependenten Systemen organisiert. Die Frage der

Konsistenz einzelner Bereiche dieser Systeme ist empirisch zu klédren.

e Beliefs werden als verhiltnismiBig zeitstabil und durch pragende Erfahrungen veranderbar

angesehen.

e Das theoretische Konstrukt der Beliefs erhebt den Anspruch, das explizite ebenso wie das
implizite handlungsleitende Wissen aufzunehmen. Letzteres wird als begrenzt

bewusstseinsfahig angesehen.

e Beliefs sind auf Typen von Situationen bezogen. Die Frage nach ihrer Reichweite ist situativ

anhand der Interpretation der Daten zu kldren.

e Die Beliefs von Lehrenden und Lernenden stehen in einem interaktiven Verhéltnis

zueinander, das sich situativ konkretisiert.

e Der Zusammenhang zwischen den Beliefs und der didaktischen Gestaltung der
Unterrichtssituationen wird in dieser Arbeit anhand einer Rekonstruktion der Beliefs aus den
Erfahrungen der Lehrenden und Lernenden hergestellt, da die Beliefs Prozesstrukturen in der

Herstellung didaktischen Handelns sind.

Ausgehend von diesem Verstindnis von Beliefs, welches auf die Bedeutung der
Handlungsvoraussetzungen fiir die Gestaltung Forschenden Lernens verweist, wird die

Fragestellung dieser Arbeit um eine weitere Unterfragestellung ergénzt.

Welche Formen der Gestaltung Forschenden Lernens konnen in wirtschafts- und

sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengingen unterschieden werden?

1. Wie wird das Lehren und Lernen in den unterschiedlichen Formen Forschenden Lernens

gestaltet und welche Schwierigkeiten treten dabei auf?
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2. Welche Handlungsvoraussetzungen der Lehrenden hinsichtlich Lehren und Lernen iiber

Forschung lassen sich in den verschiedenen Formen Forschenden Lernens rekonstruieren?

3. Welche wesentlichen Unterschiede zwischen der Konstruktion der Studierendenperspektive
durch die Lehrenden und dem Erleben der Studierenden bestehen in den verschiedenen

Formen Forschenden Lernens?

Die Perspektive der Studierenden soll dabei anhand einer Beschreibung der von diesen erlebten
Potenzialen und Schwierigkeiten erfolgen. Dann werden auf dieser Grundlage die
Handlungsvoraussetzungen der Lernenden in Form ihrer Beliefs rekonstruiert. Beides wird im
Hinblick darauf bewertet, ob die Lehrenden diese Aspekte in der didaktischen Gestaltung
beriicksichtigen. Im néchsten Kapitel werden die methodologischen Grundlagen und
methodischen Ansdtze beschrieben, mit denen die weiterentwickelte Fragestellung beantwortet

werden soll.
4 Methodologische und methodische Grundlagen dieser Arbeit

In der Auseinandersetzung mit dem theoretischen Konstrukt der Beliefs und den
unterschiedlichen methodischen Vorgehensweisen zu dessen Erhebung und Auswertung wurden
bereits verschiedene Ansétze und Probleme in der methodischen Vorgehensweise beschrieben.
Diese Diskussion soll hier durch eine Auseinandersetzung mit methodologischen Grundlagen
qualitativer Forschung vertieft und anhand der Beschreibung von verschiedenen

Forschungsmethoden konkretisiert werden.

Qualitative Forschung als komplexe Problemlosung

Dieses Vorhaben ist von einem Grundverstindnis eines qualitativen Forschungsprozesses als
komplexem Problemldsungsprozess geleitet. Dies bedeutet, dass in dem Forschungsprozess eine

Beziehung zwischen den folgenden vier Bezugspunkten hergestellt wird:

e Forschungsgegenstand: die Umsetzung verschiedener Formen Forschenden Lernens in

wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéingen,

e grundlegende theoretische Konstrukte: didaktische Gestaltung, Beliefs und ihr

Zusammenhang,
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e Forschungsmethodologie : die noch nédher zu beschreibende qualitative Methodologie,

e methodische Vorgehensweise: die noch nidher zu beschreibende Gestaltung der Erhebung und

Auswertung der empirischen Daten.

Ein komplexes Verhiltnis bedeutet hier, dass die Beziechung zwischen diesen vier Bezugspunkten
in einem Forschungsprozesses nicht auf eine eindeutig und logisch streng ableitbare Art und
Weise herzustellen ist, sondern dass diese vier Bezugspunkte im Forschungsprozess iterativ
angendhert werden (Bohnsack 2008, pp. 13-30; Glaser & Strauss, 1967, pp. 1-18; Schiffer &
Dorner, 2012, pp. 15-18). Das Ergebnis dieser Annéherung ist damit nicht die einzige und
richtige Losung, sondern eine mogliche Losung, deren Qualitdt in der Passung zwischen den
verschiedenen Aspekten und der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit der Vorgehensweise

besteht (Steinke 2010).

Der Prozess der Iteration und die Passung kann dabei die vier Bezugspunkte je nach
Fragestellung und Erkenntnisinteresse unterschiedlich akzentuieren. So kann zum Beispiel das
Ziel einer Arbeit darin bestehen, eine gegenstandsverankerte Theorie zu entwickeln, die ein
Phinomen eingebettet in seinen Kontext beschreibt. Dadurch wird die praktische Gestaltung des
Gegenstandsbereichs betont. Alternativ kann eine Arbeit auf die Entwicklung einer formalen
Theorie zielen. Diese stellt eine allgemeinere Form der theoretischen Beschreibung dar und
adressiert damit vor allem die Weiterentwicklung der Grundlagentheorien (Glaser & Strauss,
1967, pp. 79-100). In einen qualitativ ausgerichteten Forschungsprozess ist das Spannungsfeld
jedoch nicht in der Form auflosbar, dass aus Entscheidungen in einem der vier Bezugspunkte die

Gestaltung der anderen deduktiv abgeleitet werden kann.

Auswahl der methodologischen Grundlagen und Aufbau des Kapitels

Eine Beschreibung der Grundlagen qualitativer Sozialforschung ist kompliziert, da die qualitative
Sozialforschung von zahlreichen unterschiedlichen Ansédtzen geprigt ist. Diese Ansdtze haben
jeweils eigene theoretische und methodische Begriffe, die schwierig voneinander zu
unterscheiden sind. Die zentrale Gemeinsamkeit besteht in der Abgrenzung gegeniiber der
standardisierten quantitativen Forschung. In der Beschreibung des Verhiltnisses zu anderen
Ansitzen der qualitativen Forschung liegt der Fokus jedoch oft auf einer Abgrenzung und

Betonung der Eigenstindigkeit (Reichertz 2012, p. 91). Die Beschreibung gemeinsamer
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Grundlagen und Prinzipien ist daher eine nur in Ansitzen bearbeitete Aufgabe (Flick, Kardorff, &

Steinke, 2010; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 5-6).

Fiir zahlreiche Ansitze innerhalb der qualitativen Sozialforschung stellt jedoch die Beschreibung
des Gegenstandsfelds durch Schiitz als eine sinnhafte soziale Welt einen zentralen
methodologischen Bezugspunkt dar, der zur Weiterentwicklung ebenso wie zur Abgrenzung
genutzt wird (Bohnsack 2012, pp. 120-123; Franzmann 2007, pp. 191-193; Przyborski &
Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 25-32; Soeffner & Hitzler, 1994). Daher werden diese grundlegenden
Annahmen im ersten Teilkapitel beschrieben. In Bezug auf die methodische Vorgehensweise und
Prinzipien der Gestaltung des Forschungsprozesses stellt die Grounded Theory einen weiteren,
einzelne Ansdtze iibergreifenden Bezugspunkt innerhalb der qualitativen Sozialforschung dar,
denn sie beschreibt eine grundlegende Logik der materialgebundenen Entwicklung von
theoretischen Beschreibungen (Bohnsack 2008, pp. 24-30; Hildenbrand 2004; Oevermann 2001,
p. 66; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 184-185). Grundlegende Prinzipien dieser
Forschungsstrategie werden im zweiten Teilkapitel erldutert. Die spezifische methodologische
Fundierung und methodische Vorgehensweise dieser Arbeit ist an der dokumentarischen
Methode orientiert, denn dieser Ansatz zielt auf die Rekonstruktion von Orientierungsmustern,
und dieses theoretische Konstrukt besitzt einige zentrale Gemeinsamkeiten mit dem Konstrukt
der Beliefs. Mit der dokumentarischen Methode wird eine methodisch kontrollierte und
methodologisch fundierte Vorgehensweise zur Untersuchung eines solchen inkorporierten
Handlungswissens beschrieben (Bohnsack 2008). Die grundlegenden Annahmen sowie die
methodischen Prinzipien dieses Ansatzes werden im dritten Teilkapitel dargestellt. AbschlieBend
werden im vierten Teilkapitel von diesen Grundlagen ausgehend zentrale methodologische

Annahmen dieser Arbeit herausgearbeitet.

4.1 Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt

In einer langjdhrigen Auseinandersetzung mit deutschen und US-amerikanischen
Wissenschaftsphilosophien entwickelte Alfred Schiitz eine grundlegende Beschreibung der
Sozialwissenschaften und ihres Gegenstandsbereichs. Diese Beschreibung stellt einen zentralen

Bezugspunkt fiir zahlreiche unterschiedliche Ansétze innerhalb der qualitativen Sozialforschung
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dar. Daher kann sie dafiir genutzt werden, einen gemeinsamen Rahmen innerhalb des Paradigmas

der qualitativen Sozialforschung zu beschreiben (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 32-34).

Diese Darstellung folgt der deutschen Ubersetzung eines 1953 verdffentlichten Aufsatzes, in dem
Schiitz wesentliche Erkenntnisse seiner Auseinandersetzung aktualisiert und bilanziert (Schiitz
1953/2004). Der Aufsatz beginnt mit einer grundsétzlichen Beschreibung des
Gegenstandsbereich der Sozialwissenschaften. Darauf folgte eine Erlduterung der Art und Weise
wie Individuen Situationen erfahren. Diese leitet iiber in eine Betrachtung der Voraussetzungen
und Prozesse der wechselseitigen Verstindigung. Der Aufsatz endet mit einer Erlduterung
spezifischer Kriterien flir die Beurteilung wissenschaftlicher Theorien, die hier jedoch nicht

rezipiert wird.

Laut Schiitz besteht eine zentrale Grundlage qualitativer Sozialforschung in der Annahme, dass
eine objektive Wirklichkeit nicht existiert, sondern Wahrnehmen und Denken immer schon mit

Interpretation verbunden ist. Schiitz beschreibt dies mit Bezug zu Whitehead wie folgt:

"Unser gesamtes Wissen von der Welt, sei es im wissenschaftlichen oder im alltdglichen
Denken, enthilt Konstruktionen, das hei3t einen Verband von Abstraktionen,
Generalisierungen, Formalisierungen und ldealisierungen, die der jeweiligen Stufe
gedanklicher Organisation gemif3 sind. Genau genommen gibt es nirgends so etwas wie
reine und einfache Tatsachen. Alle Tatsachen sind immer schon aus einem universellen
Zusammenhang durch unsere BewuBtseinsabldufe ausgewihlte Tatsachen. Somit sind sie

immer interpretierte Tatsachen" (ebd. 1953/2004, p. 158).

Diese Beschreibung weist Wissen und Denken den Charakter einer aktiven Konstruktion zu.
Diese Konstruktionen sind durch einen unterschiedlichen Grad der Abstraktion gekennzeichnet.
In der konkreten Anwendung sind die Konstruktionen primér durch den dufleren Horizont der
Bedeutung, also die Einbettung in eine Verwendungssituation bestimmt. In der Abstraktion aus
dieser Anwendung gewinnt jedoch der innere Bedeutungshorizont des Konstrukts, der

begriffliche Inhalt, an Bedeutung.

Dieses grundlegende, von Whitehead fiir die Physik formulierte Verstindnis wird fiir die
Sozialwissenschaften weiter spezifiziert. Die Naturwissenschaften sind dadurch gekennzeichnet,

dass ihr Gegenstandsbereich erst vom Forschenden unter einem spezifischen Interesse gedeutet
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wird. Im Gegensatz dazu befassen sich die Sozialwissenschaften mit sozialen Handlungen, die als
gedankliche Konstruktionen bereits eine spezifische Bedeutung fiir die Menschen haben, welche

sie verwenden.

Im Gegensatz zum alltidglichen Handeln unterscheiden sich die Sozialwissenschaften durch ihr
Interesse an Erkenntnis und spezifischen Verfahrensregeln. Die Konstruktionen der
Sozialwissenschaften beziehen sich auf die sogenannten Common-Sense Konstruktionen der
Alltagsmenschen. Daher bezeichnet Schiitz die Theorien der Sozialwissenschaften als
Konstruktionen zweiter Ordnung.”' Sie sind "Konstruktionen jener Konstruktionen, die im
Sozialfeld von den Handelnden gebildet werden, deren Verhalten der Wissenschaftler beobachtet
und in Ubereinstimmung mit den Verfahrensregeln seiner Wissenschaft zu erkliren versucht"

(ebd. 1953/2004, p. 159).

Alltagsmenschen erfahren und deuten Situationen auf Grundlage eigener und vermittelter
Erfahrungen. Das heif3t, Situation werden immer schon als etwas Bekanntes erfahren und von
diesem Bekannten ausgehend gedeutet. Die Vorerfahrungen sind dabei als Typen mit einem
offenen Deutungshorizont organisiert. Jede Sinneswahrnehmung ist bereits im Prozess der
Wahrnehmung mit einem dieser Typen verbunden. Die Typen stehen als selbstverstindlich
vorausgesetztes Wissen zunédchst unhinterfragt zur Verfligung. Sie konnen jedoch bei

Deutungsproblemen fraglich werden, wenn sie untypische Eigenschaften aufweisen.

Uber diesen Prozess der Typisierung wird eine Kontinuitit der Erfahrungen hergestellt.
Alltigliche Situationen konnen immer iiber eine Vielzahl von Typiken als Deutungsangebote
erfasst werden. Die von den Individuen verwendete Typik wird von dem sozialen und
biografischen Standort der Individuen und dem daraus resultierenden handlungspraktischen
Interesse in der Situation geprdgt. Dieser Standort stellt eine Ablagerung aller vergangenen
Erfahrungen in Form von habitualisiertem Wissen dar. Daraus entstehen spezifische
Relevanzstrukturen, welche die Individuen charakterisieren und ihre praktischen sowie

theoretischen Handlungspotenziale definieren (ebd. 1953/2004, pp. 160-163).

*! Dabei wird keine grundsitzliche Uberlegenheit der wissenschaftlichen Konstruktion im Sinne einer privilegierten
Einsicht in die Wirklichkeit intendiert, sondern der wissenschaftliche Zugang unterscheidet sich auf einer
pragmatischen Ebene durch ein spezifisches von der Bewéltigung des Alltags geldstes Interesse sowie die
Explikation der verwendeten Wissensbestidnde und Verfahrensregeln der Sinnzuschreibung (Schiitz 1953/2004,
pp- 160-163).
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Die Alltagsmenschen sind unabdingbar in eine intersubjektive Kulturwelt eingebunden. In dieser
Welt wirken die Individuen aufeinander ein. Sie verstehen und werden verstanden. "Es ist eine
Kulturwelt, da die Welt des tdglichen Lebens von allem Anfang an fiir uns ein Universum von
Bedeutungen ist, also ein Sinnzusammenhang, den wir interpretieren miissen, um uns in ihm
zurecht zu finden und mit ihm ins Reine zu kommen" (ebd. 1953/2004, p. 163). Dieser
Sinnzusammenhang ist ein Produkt vergangener menschlicher Handlungen, eine "Sedimentation
menschlicher Titigkeiten" (ebd. 1953/2004, p. 163), in der jeder Gegenstand durch seinen

spezifischen Zweck und die Geschichte seiner Verwendung bereits eine Bedeutung besitzt.

Diese intersubjektive Welt ist eine Voraussetzung des Verstehens, wenngleich auch das Verstehen
aufgrund der individuell geprigten Relevanzstrukturen immer eine Typisierung und damit eine
Anndherung bleibt. Die grundsitzliche Moglichkeit dieser Anndherung wird von Schiitz iiber drei
Aspekte der Sozialisierung des Wissens begriindet, die Reziprozitit der Perspektiven, den
sozialen Ursprung des Wissen und die soziale Verteilung des Wissens (ebd. 1953/2004, pp. 163-
164).

Die Reziprozitét der Perspektiven geht nach Schiitz davon aus, dass Kommunikation mit anderen
aufgrund des unterschiedlichen Standorts in der Kommunikationssituation sowie aufgrund des
unterschiedlichen biografischen Standorts nur durch zwei Idealisierungen moglich ist. Erstens
wird unterstellt, dass es moglich ist, gedanklich den Standort des anderen einzunehmen, weil man
an diesem Standort gleich handeln wiirde. Zweitens wird angenommen, dass trotz der
Unterschiede in der biografischen Situation die konkrete Situation hinreichend dhnlich erfahren
wird, um ein Verstindnis zu sichern (ebd. 1953/2004, pp. 164-166). Damit ist ein Verstehen des

Kommunikationspartners bei Schiitz nur als Typisierung und nicht unmittelbar moglich.

Der soziale Ursprung des Wissens stellt den zweiten Aspekt der Kommunikation dar. Es wird
angenommen, dass nur ein kleiner Teil des Wissens durch individuelle Erfahrungen erworben
wird. Der groBere Teil des Wissens wird durch andere vermittelt. Zudem wird die fiir eine
Gemeinschaft typische Konstruktion von Wissen und Anwendung vermittelt. Dabei stellt die
Sprache das bedeutsamste typisierende Medium dar, da in den einzelnen Worten die

gesellschaftliche Bedeutungsstruktur représentiert ist (ebd. 1953/2004, pp. 166-167).
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Die Sprache verweist damit auf eine vergesellschaftete Form des Wissens. Von diesem Wissen
wird angenommen, dass es fiir alle mit einer hinreichend &hnlichen Perspektive verstindlich ist.
Es ist aus konkreten Anwendungssituationen gelost und wird in einer Bedeutungs-Gemeinschaft
als objektiv giiltig angenommen. Gleichzeitig besitzt dieses Wissen einen offenen dufleren

Horizont der Bedeutung (ebd. 1953/2004, pp. 166-167).

Der dritte Aspekt ist die soziale Verteilung des Wissens. Es wird angenommen, dass Wissen vor
allem in Bezug auf seine Detaillierung und Strukturierung unterschiedlich verteilt ist. Die soziale
Verteilung wird im Prozess des Verstehens ebenfalls typisiert, denn sie ist ein Aspekt des

Common-Sense Wissens der Alltagsmenschen (ebd. 1953/2004, pp. 166-167).

Die hier beschriebene Typisierung von Individuen kann anhand einer graduellen Abstraktion
differenziert werden. So beschreibt Schiitz Consociates, dic Zeit und Raum miteinander teilen
und den Prozess der Erfahrungsaufschichtung des jeweils anderen miterleben. Diese Consociates
sind dazu in der Lage, zumindest punktuell die Einzigartigkeit des Anderen zu verstehen. Alle,
die nicht in dieser Weise den Alltag miteinander erfahren, sind im Verstehen auf einen "Beitrag
hypothetischer Imagination der Sinnesvorstellungen" (ebd. 1953/2004, p. 169) durch eine
Typisierung des Anderen angewiesen. Dabei unterscheiden sich diese Typisierungen im Grad der

Abstraktion:

"Je anonymer die typisierende Konstruktion [Hervorhebung im Original J. L.] ist, umso
abgeloster ist sie von der Einzigartigkeit des individuellen Mitmenschen, umso weniger Aspekte
seiner Personlichkeit und seines Verhaltensmusters werden fiir das vorgegebene Ziel als relevant
in die Typisierung aufgenommen, fiir das dieser Typ gerade konstruiert worden ist. Unterscheiden
wir zwischen (subjektiven) personalen Typen und (objektiven) Typen des Handlungsablaufs, so
konnen wir sagen, dal zunehmende Anonymisierung der Konstruktionen zum Ersatz der
subjektiven durch die objektiven Typen fiihrt. Bei vollstindiger Anonymisierung werden die
einzelnen als austauschbar angenommen und der Typ des Handlungsablaufs verweist auf das

Verhalten von ,Irgendeinem’, der in typisch definitiver Weise handelt" (ebd. 1953/2004, p. 170).

Mit zunehmender Abstraktion gewinnt also der innere Horizont der Typisierung an Bedeutung.
Der duflere Horizont der Anwendung in einer spezifischen Situation auf eine individuelle Person

hingegen verliert an Bedeutung.
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Diese Form der abstrahierenden Typisierung wird jedoch nicht nur auf andere Personen, sondern
auch auf sich selbst angewandt. In der Interaktion mit anderen Personen nehmen wir nur mit dem
in der Situation relevanten Ausschnitt unserer Selbst teil. In diesem Sinne typisieren wir uns in

Interaktionen mit anderen selbst (ebd. 1953/2004, pp. 169-171).

Der Aufsatz von Schiitz enthdlt noch weitergehende Erlduterungen zu Handlungen, Rationalitét
und der Konstruktion von wissenschaftlichen Theorien. Diese sind aber fiir die hier gestellte
Frage nicht relevant. Zudem werden diese Erlduterungen auch in anderen Rezeptionen von
Schiitz nicht thematisiert. Die zentralen Beitrdge von Schiitz zu der qualitativen Forschung im

Allgemeinen sowie dieser Arbeit im Spezifischen sind also:

e Das Verstindnis der sozialwissenschaftlichen Theorien als Konstruktionen zweiter
Ordnung: Zunéchst ist das Verstidndnis des Gegenstands der Sozialwissenschaften als immer
schon interpretierte Wirklichkeit festzuhalten. Dann ist das besondere, aus dem Alltag geldste
Interesse der Forschenden hervorzuheben, das sich von alltidglichen Kommunikationspartner
unterscheidet. Bei Schiitz wird jedoch nicht deutlich, wie dieses Losen aus dem Alltag

methodisch umgesetzt wird.

¢ Die biografische Prigung von Relevanzstrukturen: Die mannigfaltig deutbaren Situationen
werden von Individuen selektiv auf Basis ihrer biografischen Vorerfahrungen und der ihnen
vermittelten gesellschaftlichen Deutungsvorrite erfahren, welche zusammen die individuellen

Relevanzstrukturen bilden. Sie leiten das Handeln der Individuen.

e Die Unterscheidung des inneren und #ufleren Horizonts der Bedeutung: Der dufere
Horizont der Bedeutung ist auf die praktische Anwendung und Erfahrung in einer Situation
durch eine Person bezogen und stellt eine subjektive Dimension der Bedeutung dar. Der
innere Horizont der Bedeutung hingegen ist auf die theoretische Definition und
abstrahierende Reflexion als objektive Dimension der Bedeutung bezogen. Mit einem
zunehmenden Grad der Abstraktion aus der Situation ist nur noch die objektive Dimension
der Bedeutung rekonstruierbar und damit auch von praktischer Bedeutung in der Interaktion

mit anderen.

¢ Die Konzeption des gegenseitigen Verstehens als Prozess der Typisierung: Verstehen wird
als prinzipiell prekér beschrieben. Nur {iber typisierende Annahmen ist ein Verstehen der

anderen mdglich. Im Prozess der Interaktion findet zudem eine Selbst-Typisierung statt. Der

172



Grad der Typisierung als Abstraktion von einer individuellen Person unterscheidet sich in
Bezug auf die Vertrautheit und die Gemeinsamkeit der zeitlichen und raumlichen Erfahrung.

Consociates teilen biografische Standorte und erfahren Handlungssituationen gemeinsam.

Diese Arbeit zielt darauf ab, liber das theoretische Konstrukt der Beliefs die Relevanzstrukturen
und damit die Art und Weise, wie Lehrende und Lernende Situationen im Forschenden Lernen
erfahren, zu erfassen. Als didaktische Situationen sind diese von der wechselseitigen aufeinander
Bezogenheit der Lehrenden und Lernenden gekennzeichnet. Die Konstruktion dieser Beliefs in
der Arbeit ist von dem wissenschaftlichen Interesse der Weiterentwicklung des Konzepts
Forschenden Lernens geleitet. Die Arbeit von Schiitz weist darauf hin, dass nicht die
tatsdchlichen Beliefs der Lehrenden und Lernenden erfasst werden konnen, sondern lediglich
typisierende Konstruktionen zweiter Ordnung gebildet werden konnen. Diese konnen stirker in
konkreten Situationen verankert sein oder aus diesen Situationen geldst und abstrakt definiert

werden.

Wiéhrend durch Schiitz ein grundlegendes Verstindnis des Gegenstandsfeldes der
Sozialwissenschaften und der damit in Verbindung stehenden Moglichkeiten der
wissenschaftlichen Bezugnahme auf dieses Gegenstandsfeld beschrieben werden, sollen im
folgenden Abschnitt liber die Auseinandersetzung mit der Grounded Theory Prinzipien der
Generierung einer theoretischen Beschreibung eines Gegenstandsfeldes in einem qualitativen
Forschungsprozess beschrieben werden. Dadurch findet eine erste Anndherung an die

methodische Vorgehensweise statt.

4.2 Die Entwicklung von gegenstandsverankerten Theorien mit der Grounded Theory
Methodologie

Die Grounded Theory Methodologie wurde im Rahmen eines Forschungsprojekts zur
Interaktion mit Sterbenden entwickelt und hat das Ziel, Prinzipien fiir eine empirisch fundierte
und methodisch kontrollierte Entwicklung von Theorien zu beschreiben (Mey & Mruck, 2011,
pp. 11-12). Fiir diese Arbeit konnen aus der Auseinandersetzung mit der Grounded Theory
Prinzipien fiir eine iterative Entwicklung einer gegenstandsbezogenen Theorie vor allem auf der

Ebene einer grundlegenden Forschungsstrategie gewonnen werden.
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Glaser & Strauss sahen in der in den spdten 60er Jahren vorherrschenden quantitativen
Forschungslogik die Gefahr, dass empirische Daten fiir die Bestidtigung von Theorien
renommierter Forschender in die bestehenden Kategorien gepresst werden (Glaser & Strauss,
1967, p. 10). Daher wurde die Grounded Theory als eine Forschungsstrategie entwickelt, die auf
Basis von empirischen Daten schrittweise Theorien entwickelt (ebd. 1967, pp. 1-21). Dabei
besteht die Notwendigkeit, empirische Daten in einer Art und Weise zu erheben und auszuwerten,
welche die theoretischen Annahmen des Forschenden zunichst zuriickstellt. Stattdessen sollen
gezielt Moglichkeiten geschaffen werden, von der Eigenlogik des Forschungsgegenstandes

uberrascht zu werden.

Dies wird zundchst durch offene und handlungsnahe Formen der Erhebung gewéhrleistet. Dann
werden in der Auswertung in dem Datenmaterial verankerte theoretische Kategorien entwickelt.
Im Modus des konstanten Vergleichs von Daten aus gleichen und unterschiedlichen Kontexten
sollen zunéchst substantielle Theorien als Theorien mittlerer Reichweite entwickelt werden.
SchlieBlich kénnen durch den Vergleich von substantiellen Theorien in verschiedenen Kontexten

kontextiibergreifende formale Theorien entwickelt werden (ebd. 1967, pp. 79-100).

Insgesamt eignet sich dieser methodische Ansatz besonders fiir die Generierung von Theorien in
Feldern, die noch nicht ausreichend theoretisch durchdrungen sind. Diese Theorien sollen den
Akteuren in diesen Feldern theoretische Konzepte fiir eine kritische Reflexion zur Verfligung
stellen (Mey & Mruck, 2011, pp. 14-15). Damit ist der Ansatz offen fiir ein groBes Spektrum
moglicher Fragestellungen und wird flexibel in sehr unterschiedlichen Forschungsbereichen
eingesetzt (ebd. 2011, pp. 11-12). Ebenso offen ist die Grounded Theory gegeniiber vielen
unterschiedlichen Formen von Daten. Da fiir die Grounded Theory Methodologie besonders die
spezifische Logik der Auswertung und Fallauswahl charakteristisch sind, ermoglicht sie die
Beriicksichtigung von unterschiedlichen Datenformen von ethnografischen Feldforschungsdaten
bis hin zu Zahlen und Statistiken (Mey & Mruck, 2011, p. 14; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010,
p. 189). In der Auswertung dieser Daten ist jedoch die Umsetzung einiger zentraler und fiir den

Ansatz grundlegender Prinzipien erforderlich.

Das erste Grundprinzip der Grounded Theory ist die bereits angesprochene Verzahnung der
Auswertung mit der Fallauswahl und der Erhebung von Daten. Ein Forschungsprozess beginnt

basierend auf einem groben Vorverstidndnis und dem Erheben erster vorldufiger Daten (Glaser &
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Strauss, 1967, pp. 45-46). Diese werden erst vorldufig ausgewertet, bevor basierend auf den
Ergebnissen dieser ersten Auswertung iiber die Auswahl weiterer Fille entschieden wird. Bei der
Auswertung wird dann das zweite Grundprinzip, das theoretische Kodieren, angewendet. Das
theoretische Kodieren unternimmt den Versuch, die Daten durch Konzepte, die in einer
kleinschrittigen Analyse der Daten entwickelt wurden, zu reprdsentieren und zu erkldren
(Charmaz 2006, p. 42; Mey & Mruck, 2011, pp. 24-26). Dabei werden die Daten als Indikatoren
fiir theoretische Konzepte mit Erkldrungsgehalt verstanden. Die Angemessenheit der Konzepte

wird im konstanten Vergleich mit den Daten tiberpriift (Mey & Mruck, 2011, p. 38).

Diese Form der Entwicklung und Uberpriifung von theoretischen Konzepten ist ein Wechselspiel
zwischen induktiven und deduktiven logischen Schliissen, das mit dem Prinzip der Abduktion
erklart werden kann. Anhand von abduktiven Schliissen wird der Versuch unternommen,
empirische Félle anhand von noch zu entdeckenden theoretischen Konzepten zu erkléren. Diese
haben den Status von Hypothesen, die im weiteren Verlauf der Auswertung iiberpriift werden
(Reichertz 2009). Die abduktive Entwicklung von theoretischen Konzepten als Erkldrung der
Phinomene in den Daten ist auf die theoretische Sensibilitit des Forschenden angewiesen.
Diese wird durch Forschungserfahrung in einer Doméne entwickelt (Glaser & Strauss, 1967, pp.
46-47). Die Bedeutung der Theorien und die Art und Weise, wie die theoretische Sensibilitit der
Forschenden in die Auswertung der Daten einflieft, ist dabei zwischen den verschiedenen
Vertretern der Grounded Theory umstritten (Mey & Mruck, 2011, pp. 16-22).
Neuinterpretationen der Grounded Theory verstehen die Auswertung als vom Standort und
Interesse des Forschenden geleiteten Konstruktionsprozess und weisen auf die Bedeutung einer

Reflexion dieses Standorts hin (Breuer 2010, pp. 115-140; Charmaz 2006).

Durch die Kodierung und die Entwicklung von theoretischen Konzepten und die Beschreibung
der Zusammenhinge zwischen den Konzepten entsteht schrittweise eine in den Daten verankerte
Theorie. Fiir die Beschreibung der Zusammenhdnge werden unterschiedliche Kodierfamilien
verwendet, welche grundlegende Heuristiken iiber den Zusammenhang von theoretischen
Konzepten darstellen (Mey & Mruck, 2011, pp. 36-38). Die immer préizisere und dichtere
theoretische Beschreibung wird als Gesamtes sowie in Bezug auf ihre Komponenten durch das
dritte Grundprinzip, den konstanten Vergleich mit dhnlichen und anders strukturierten Fillen,
immer wieder iberpriift und weiterentwickelt (Glaser & Strauss, 1967, pp. 101-116). Die

Auswertung miindet in die Formulierung einer Schliisselkategorie mit einem zentralen
175



Erklarungswert fiir die in den Daten relevanten Phinomene (Mey & Mruck, 2011, pp. 36-38).
Der Forschungsprozess endet, wenn eine theoretische Séttigung der Theorie erreicht wurde, das
heift, die Theorie verdndert sich durch den Vergleich mit weiteren Daten nicht mehr (Glaser &
Strauss, 1967, pp. 47-49). Insgesamt ist die Grounded Theory Methodologie nicht auf eine
deskriptive Beschreibung oder Klassifikation von Daten, sondern auf die Generierung von

Theorien mittlerer Reichweite gerichtet (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, p. 195).

Die Grounded Theory wird dafiir kritisiert, dass die Vorgehensweise bei der Interpretation nicht
préazise genug beschrieben wird, und dass der theoretischen Sensibilitit des Forschenden ein zu
hoher Stellenwert zukommt. Dariiber hinaus wird sie auch fiir die fehlende Explikation des ihr
zugrunde liegenden Handlungsverstindnisses kritisiert. In den Texten zur Grounded Theory
deutet sich jdoch ein pragmatisches Handlungsverstindnis an. In dieser Konzeption werden
Handlungen als sich entwickelnde Prozesse verstanden. Das bedeutet, dass im Handlungsverlauf
neue, relevante Reize aufgenommen werden und der Zweck der Handlung sich erst im Verlauf

konkretisiert (Alheit 2005, pp. 7-11; Nohl 2012, pp. 92-93)

Insgesamt ist die Grounded Theory Methodologie als ein Forschungsstil im Sinne einer
grundsétzlichen Haltung und Praxis des Zusammenspiels von empirischen Daten und
theoretischem Verstdndnis zu verstethen (Mey & Mruck, 2011, pp. 22-23). Mit diesem
Forschungsstil einher gehen verdnderte Kriterien der Beurteilung von Forschungsprozessen.
Diese werden von Mey & Mruck in Anlehnung und Glaser & Strauss als Passung der Theorie zu
den Daten, Glaubwiirdigkeit, Plausibilitit und Vertrauenswiirdigkeit beschrieben (ebd. 2011, p.
16). Fiir diese Arbeit sind folgende Aspekte der Grounded Theory von besonderer Bedeutung:

¢ Die Rekonstruktion der methodischen Vorgehensweise durch die Reflexion und Explikation

der Forschungspraxis: Das Verhiltnis von Methodologie und methodischen Prinzipien und

deren Umsetzung in der Forschungspraxis wird nicht als eine Deduktion vom ersteren auf das
letztere, sondern als reflexiver Prozess der Annéherung verstanden. Dabei haben bestehende
Standards und Prinzipien fiir diese Arbeit als Qualifikationsarbeit eine besondere Bedeutung.
Diese bediirfen jedoch einer konkretisierenden Auslegung fiir die hier verfolgte Frage vor

dem Hintergrund der Referenztheorien und der verwendeten Daten.

e Die Losung von einem dualistischen Verstindnis von Deduktion und Induktion: Einen

Forschungsprozess als induktiv oder deduktiv zu beschreiben, wird der komplexen Praxis
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qualitativer und vermutlich auch quantitativer Vorhaben und dem Zusammenspiel von
Theorie und Empirie nicht gerecht. Die Grounded Theory folgt dem Prinzip der Abduktion
als Entstehung von Neuem durch Rekombination von Bestehendem. Hierbei spielt die
theoretische Sensibilitéit ebenso wie das Erkenntnisinteresse des Forschenden eine wichtige
Rolle. Das Kriterium der Vertrauenswiirdigkeit verlangt vor dem Hintergrund dieser Dynamik

jedoch eine Form der Darstellung, welche dieser zumindest anndherungsweise gerecht wird.

Das theoretische Kodieren und die Abstraktion durch systematischen Vergleich: Die

Grounded Theory verweist auf die Bedeutung einer systematischen Durchfithrung und
Dokumentation des kreativen Entwicklungsprozesses. Den Ausgangspunkt dafiir stellt eine
Auseinandersetzung mit den Daten in kleinstmdglichen Sinneinheiten dar. Aus dieser
Auseinandersetzung werden schrittweise Interpretationen und theoretische Konzepte
entwickelt. Diese Kodierung folgt dem Prinzip der Abduktion. Die so entwickelten
theoretischen Konzepte werden in einem systematischen Prozess des Vergleichs kritisch

gepriift, weiterentwickelt und verfeinert.

Die Betrachtung des Forschungsprozesses als Iteration: Der Forschungsprozess wird zunichst

innerhalb der Auswertung bestehender Daten als Iteration zwischen Interpretation,
Theoriebildung sowie Priifung und Vergleich verstanden. Dariiber hinaus werden in der
Reinform der Grounded Theory im Entwicklungsprozess fiir die Weiterentwicklung der
Theorie relevante Daten bestimmt und erhoben. Dadurch findet eine Iteration zwischen
Erhebung und Auswertung statt. Diese zweite Form der Iteration kann hier aufgrund der
zeitlichen und 6konomischen Restriktionen nicht umgesetzt werden. Es ergeben sich dadurch

Einschriankungen in Bezug auf den erkenntnistheoretischen Status der entwickelten Konzepte
(ebd. 2011, p. 29).

Ein wesentlicher Unterschied zwischen diesem Forschungsvorhaben und einem fiir die

Grounded Theory typischen Vorhaben besteht darin, dass hier keine Theorie des Forschenden

Lernens erarbeitet wird. Stattdessen werden die Relevanzstrukturen der Lehrenden und

Lernenden im Forschenden Lernen in einem spezifischen Kontext anhand des theoretischen

Konstrukts der Beliefs beschrieben. Das theoretische Konstrukt der Beliefs erhebt einen

Anspruch darauf, das Handeln der einzelnen Personen oder auch typisches Handeln von

Personengruppen zu erkldren. Damit stellen sie eine theoretisierende Form der Beschreibung dar,
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sie bilden jedoch keine Theorie des Handelns von Lehrenden und Lernenden im Forschenden

Lernen.

Von diesen Beliefs ausgehend werden Schlussfolgerungen fiir das didaktische Konzept des
Forschenden Lernens diskutiert. Dieses Konzept stellt ebenfalls keine Theorie dar, die das Lehren
und Lernen als empirisches Gegenstandsfeld beschreibt. Es handelt sich eher um eine begriindete,
konsistente und abstrakte Form der Handlungsanweisung zur didaktischen Gestaltung, die
Beziige zu verschiedenen Theorien herstellt. Auf die Frage des theoretischen Stellenwerts
didaktischer Konzepte und die Moglichkeiten einer empirischen Auseinandersetzung mit diesen

Konzepten wird im néchsten Teilkapitel ndher eingegangen.

4.3 Die Rekonstruktion von kollektiven Orientierungsmustern in der dokumentarischen
Methode

Die methodologischen Grundlagen der dokumentarischen Methode wurden von Karl
Mannheim schon zu Beginn des 20. Jahrhunderts erarbeitet. In dhnlicher Weise wie Schiitz
begriindet Mannheim durch die Sinnstrukturen die Eigenstindigkeit der Erkenntnislogik der mit
dem Menschen und seinen Handlungen befassten Wissenschaften gegeniiber der Forschungslogik
der Naturwissenschaften (Mannheim, Kettler, Meja, & Stehr, 1980, pp. 82-85). Dabei ist der
Ansatz im Gegensatz zu Schiitz weniger auf den individuellen Sinn, sondern stirker auf die
"soziale Struktur des Bewusstseins" (ebd. 1980, p. 79) ausgerichtet. So geht Mannheim davon
aus, dass priagende gemeinsame Erfahrungen dazu fiithren, dass "der iiberwiegend grof3e Teil der
Erlebniszusammenhédnge des Individuums (auch bei scheinbarer Isolierung) sich in Bahnen
bewegt, die filir eine Gruppe oder fiir ein Zeitalter iiberhaupt charakteristisch sind" (ebd. 1980, p.
80). Die Summe der Erfahrungen, die solche kollektiven Orientierungen des Erlebens und
Handelns prigen, werden als konjunktiver Erfahrungsraum bezeichnet (Bohnsack 2008, pp.
278-280). In jedem Individuum {iiberlagern sich mehrere Erfahrungsrdume, an denen dieses
Individuum teilhat (Nohl, Nentwig-Gesemann, & Bohnsack, 2007, pp. 15-16). Bei den mit diesen
Erfahrungsrdumen in Verbindung stehenden handlungspraktischen Orientierungen handelt es
sich laut Bohnsack "um das inkorporierte Erfahrungswissen, um habitualisierte Praktiken, den
Habitus als "generative Formel" (Bourdieu 1982: 729), der in der Praxis angeeignet wird und

diese Praxis seinerseits hervorbringt, mithin um das Wie der Herstellung sozialer Realitdt" (
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Bohnsack 2003 zit. nach Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, p. 275). In der alltiglichen
Kommunikation zwischen Mitgliedern eines konjunktiven Erfahrungsraums konnen diese
Orientierungen als unhinterfragte Selbstverstandlichkeiten vorausgesetzt werden. Erst die
Begegnung und Kommunikation mit Individuen aus fremden Erfahrungsrdumen erfordert eine
Explikation dieser Selbstverstidndlichkeiten, die jedoch nur begrenzt mdglich ist (Mannheim et
al., 1980, p. 81). Auf dieser Unterscheidung aufbauend, werden kommunikativ generalisierte
Bedeutungen als immanente Sinngehalte bezeichnet. Die handlungspraktischen und

erfahrungsgebundenen Orientierungen hingegen werden als dokumentarischer Sinngehalt

bezeichnet (Mannheim et al., 1980, pp. 85-93; Nohl et al., 2007, pp. 14-15).

In der Grundlegung der dokumentarischen Methode zieht Bohnsack eine Abgrenzung zu
Schiitz, die dessen Ansatz auf die Beschreibung objektivierter gesellschaftlicher Wissensbestdnde
reduziert (Bohnsack 2012, pp. 120-123). Dabei wird jedoch die von Schiitz getroffene
Unterscheidung zwischen individuellem, erfahrungsgeprigtem Handlungswissen und dem
verstethendem Zugriff auf dieses Wissen als Prozess der Typisierung nicht adiquat
beriicksichtigt. Vielmehr wird im Gegensatz zu der von Schiitz beschriebenen Komplexitét der
Typisierung in Prozessen des Verstehens eine eher dualistische, scheinbar eindeutige
Unterscheidung zwischen den Ebenen des Verstehens beschrieben (ebd. 2012, pp. 122-123).
Auch die von Schiitz getroffene Unterscheidung zwischen dem inneren und Z#uBleren
Bedeutungshorizont einer AuBerung wird von Bohnsack trotz der Ahnlichkeiten zum
kommunikativen und dokumentarischen Sinngehalt nicht aufgegriffen. Insgesamt ist die
vorgebrachte Kritik vor allem hinsichtlich der von Schiitz vorgeschlagenen methodischen
Vorgehensweise und den darin getroffenen Rationalitdtsannahmen einer wissenschaftlichen
Rekonstruktion nachvollziehbar und begriindet (Bohnsack 2012, pp. 120-123; Schiitz 1953/2004,
pp. 191-197). In Bezug auf die methodologischen Grundlagen stellt der Ansatz von Mannheim
eher eine Weiterentwicklung der Ideen von Schiitz durch eine genauere Erlduterung der sozialen
Dimension dar. Die von Bohnsack prizisierte dokumentarische Methode der Interpretation

bietet jedoch eine wichtige Ergdnzung dieser Grundlagen, denn sie beschreibt eine methodische

*? Dariiber hinaus wird in neueren Veréffentlichungen auch der intentionale Ausdruckssinn als eine dritte Ebene des
Sinngehalts explizit abgegrenzt (Bohnsack 2008, pp. 66-67; Loos & Schiffer, 2001, pp. 59-61; Nohl 2009, pp. 8-
11).
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Vorgehensweise zur Rekonstruktion des handlungspraktischen Wissens (Bohnsack 2008, pp.
129-150).

In der dokumentarischen Methode wird die methodologische Leitdifferenz zwischen dem
immanenten und dokumentarischen Sinngehalt in dem theoretischen Konstrukt der
Orientierungsmuster aufgehoben. Auf einer allgemeinen Ebene stellen Orientierungsmuster
sich wiederholende Muster in den Sinngehalten von AuBerungen dar. Sie bilden komplexe
Gestalten, die aus verschiedenen Elementen bestehen. Dabei stellen Orientierungsschemata
abstrakte, gesellschaftlich definierte Deutungsangebote dar. Die Orientierungsrahmen hingegen
leiten die Handlungen in der habitualisierten Lebenspraxis. Bohnsack beschreibt den

Zusammenhang zwischen diesen beiden Formen von Orientierungsmustern wie folgt:

"Beide Dimensionen des Wissens - die konjunktive wie die kommunikative - orientieren
das Handeln bzw. die Verstindigung iiber das Handeln auf unterschiedliche Art und Weise.
Im Falle des konjunktiven Wissens sprechen wir von Orientierungsrahmen und im Fall des
kommunikativen Wissens von Orientierungsschema. In der alltdglichen Verstindigung, in
der Alltagskommunikation und -sprache und in den dort verwendeten Begrifflichkeiten sind
beide Bedeutungsdimensionen - die kommunikative wie die konjunktive - impliziert, so
dass "dadurch als Ergebnis faktisch eine Doppeltheit der Verhaltensweisen in jedem
einzelnen, sowohl gegeniiber Begriffen als auch Realititen" entsteht (Mannheim 1980:
296). Wenn ich bspw. von meiner "Familie" spreche, so verweist dieser Begriff als
"Allgemeinbegriff" (Mannheim 1980: 220), also in seiner kommunikativen Bedeutung, auf
institutionalisierte Rollenerwartungen und die damit verbundenen Orientierungsschemata.
Zugleich verweist der Begriff Familie auf den konjunktiven Erfahrungsraum derjenigen,
die Gemeinsamkeiten einer konkreten familialen Praxis und somit einen

Orientierungsrahmen miteinander teilen (ebd. 2012, pp. 122-123).

Um eine Rekonstruktion der Orientierungsmuster zu ermdglichen, miissen die einer
dokumentarischen Interpretation zugrundeliegenden Daten die Entfaltung der Sinnstrukturen
der Forschungspartner zulassen. Dies ist insbesondere in Gruppendiskussionen, die anhand ihrer
Diskursstruktur interpretiert werden, in narrativen Interviews, in deren Erzdhlstruktur sich
Orientierungsmuster dokumentieren, sowie in Videos oder in Bildern, deren formaler Aufbau

ndher betrachtet wird, moglich (Przyborski 2004, pp. 272-275). Die Interpretation wird in zwei
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Schritte unterteilt, die auf die zwei Ebenen des Sinngehalts ausgerichtet sind. Die beiden
Arbeitsschritte werden als formulierende und reflektierende Interpretation bezeichnet. Die in
der Interpretation getroffene Unterscheidung der unterschiedlichen Dimensionen des Sinns ist
dabei eine analytische. Sie hat das Ziel, eine Distanz zum Material aufzubauen und die
Interpretation auf die Rekonstruktion des dokumentarischen Sinngehalts auszurichten (ebd. 2004,
pp. 53-55). Neben der Unterscheidung der beiden Sinnebenen werden auch die fiir das alltidgliche
Verstehen erforderlichen Fragen nach der Giiltigkeit einer Aussage und den Intentionen des

Sprechers suspendiert (Loos & Schéfter, 2001, pp. 61-62).

Der erste vorbereitende Schritt der Interpretation besteht in der formulierenden Interpretation.
In diesem Schritt wird der Versuch unternommen, den immanenten Sinngehalt einer AuBerung
moglichst neutral wiederzugeben. Der zweite Schritt ist die reflektierende Interpretation.
Dieser zentrale Schritt zielt darauf, den dokumentarischen Sinngehalt und den in den
AuBerungen produzierten Orientierungsrahmen zu rekonstruieren. Dieser Schritt der

Interpretation und sein Ziel werden wie folgt beschrieben:

"Sinnmuster, die unterschiedliche (einzelne) Handlungen strukturieren, hervorbringen. Sie
sind Prozessstrukturen, die sich in homologer Weise in unterschiedlichen Handlungen, also
auch den Sprechhandlungen, ebenso wie in den Darstellungen der Handlungen
reproduzieren. Diese Sinnmuster sind in die Handlungen eingelassen und begrifflich-
theoretisch nicht gefasst. [Sie J. L.] sind z. B. in der Metaphorik von Erzdhlungen und
Beschreibungen und von performatorischen Inszenierungen, z. B. der Art und Weise wie
miteinander und mit den Untersuchenden umgegangen wird, gegeben. Diejenigen, denen
die Orientierungen aufgrund eines gemeinsamen Erfahrungsraumes (s. 0.) gemeinsam sind,
beziehen sich unmittelbar und selbstverstindlich darauf, sie verstehen einander ohne zu

interpretieren" (Przyborski 2004, p. 55).

Die Erhebung und Interpretation der Daten wird also durch eine Homeologie zwischen dem sich
in der Artikulation in einer Gesprachssituation dokumentierenden Orientierungsrahmen und
dem in der thematisierten Handlungssituation inkorporierten Orientierungsrahmen begriindet.
Dabei wird zwischen der Gestaltung der Interaktionssituation und der Darstellung von
Handlungen in der Gesprichssituation unterschieden. Es wird davon ausgegangen, dass

Argumentationen und Bewertungen als Abstraktionen aus der Handlungssituation stérker auf die
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Logik der Interaktionssituation als auf die in diesem Setting thematisierten
Erfahrungszusammenhénge ausgerichtet sind. Erzdhlungen und Beschreibungen sowie
metaphorische  Darstellungen  hingegen  erhalten  die  Struktur  der  situativen
Handlungsorientierungen (Bohnsack 2008, pp. 83-90; Nohl 2009, pp. 29-30; Przyborski 2004, p.
44; Schiitze 1976, pp. 182-189).

Die Rekonstruktion der Handlungsorientierungen hat zwei wesentliche Ansatzpunkte. Zundchst
konnen die Orientierungsrahmen anhand der drei Strukturmerkmale positive und negative
Gegenhorizonte sowie Enaktierungspotenziale niher beschrieben werden (Przyborski 2004, p.
56). Die Begriffe des positiven und negativen Gegenhorizonts wurden von Bohnsack unter
Riickgriff auf Luhmann fiir die dokumentarische Interpretation erschlossen. Sie begrenzen die
Einheit einer Orientierung als positive Ideale, auf welche die Orientierung hinstrebt, sowie
negative Punkte der Abgrenzung, von denen die Orientierung sich distanziert (Bohnsack 1983a,
pp. 26-29; Przyborski 2004, p. 56). Die Umsetzbarkeit der positiven Gegenhorizonte in dem
relevanten Handlungskontext wird als Enaktierungspotenzial bezeichnet (ebd. 2004, p. 56).
Diese Strukturmerkmale werden als Heuristik fiir die Interpretation verwendet. Dadurch stellen
sie einen ersten Zugang zur Rekonstruktion der Orientierungsrahmen dar. Ein zweiter Zugang
zur Rekonstruktion der Orientierungsrahmen wird durch die sequenzielle Analyse erdffnet.
Die grundlegende Vorgehensweise einer Sequenzanalyse besteht in der Suche nach der einer
AuBerung zugrunde liegenden Produktionsregel. Dabei werden aufeinander folgende Sequenzen
im Sinne von kleinsten thematischen Texteinheiten in Bezug auf eine gemeinsame
Produktionsregel hin reflektiert. Diese Produktionsregel stellt das atheoretische
Handlungswissen der Akteure dar und wird mittels eines abduktiven Schlusses zunichst als
Hypothese formuliert. Diese Hypothese wird anhand einer dritten Sequenz validiert. Die Menge
aller zu einem Thema oder einer Situation relevanten Produktionsregeln beschreibt den

Orientierungsrahmen (Nohl 2009, p. 53; Przyborski 2004, pp. 57-61).
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Klasse homologer 2.
AuBerungen, die
adédquate Fortsetzungen
der 1. AuBerung sind

Blickwinkel der
Forscheri

Abbildung 12: Homologe AuBlerungen (entnommen aus Nohl 2009, p. 53)

Die anhand einzelner Gespréchssituationen rekonstruierten Orientierungsrahmen werden dann
in ihrer Entwicklung im Verlauf des Gesprachs sowie im Vergleich zwischen unterschiedlichen
Erzéhlungen und Beschreibungen entwickelt und diese Entwicklung wird in einer

Fallbeschreibung dokumentiert (Bohnsack 2008, pp. 139-140).

Fiir diese Arbeit sind die Gruppendiskussion und das Interview die wesentlichen Formen der
Erhebung. Daher wird hier kurz die jeweils spezifische Gestaltung der Auswertung dieser beiden
Erhebungsformen beschrieben. In der reflektierenden Interpretation von Gruppendiskussionen
wird die Rekonstruktion der Diskursstruktur fokussiert. Dies ermoglicht laut Schiffer & Loos

eine Rekonstruktion des Orientierungrahmens:

"Gruppendiskussionen von Realgruppen werden nun begriffen als 'reprdsentante
Prozessstrukturen’, d. h. als prozesshafte Abldufe von Kommunikationen, in denen sich

Muster dokumentieren, die keinesfalls als zufillig oder emergent anzusehen sind. Sie
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verweisen auf kollektiv geteilte "existenzielle Hintergriinde" der Gruppen, d. h. auf
gemeinsame biographische und kollektivbiographische Erfahrungen, die sich u. a. in
milieu-, geschlechts- und generationsspezifischen Gemeinsamkeiten niederschlagen und in
einer Gruppendiskussion in Form "kollektiver Orientierungsmuster" (Bohnsack 1997c) zur

Artikulation gelangen" (Loos & Schéffer, 2001, p. 27)

Gruppendiskussion konnen jedoch nicht nur mit Realgruppen durchgefiihrt werden und im
Hinblick auf kollektiv geteilte Orientierungen betrachtet werden. Es besteht ebenso die
Moglichkeit, anhand der Diskursstruktur neben dem Uberlappen auch die Unterschiede der
konjunktiven Erfahrungsriume der Diskurspartner zu erschlieBen (Przyborski 2004, pp. 289-
316).

Bei der Analyse von Interviews unterscheidet Nohl mit Riickgriff auf Schiitz die Textsorten
Erzéhlung, Beschreibung, Argumentation und Bewertung. Die handlungsleitenden
Orientierungen als Prozessstrukturen der Herstellung von Erfahrungen konnen dabei vor allem
anhand der Erfahrungsaufschichtung in Erzdhlungen und Beschreibungen rekonstruiert werden

(Nohl 2009, pp. 48-50). Dies wird wie folgt begriindet:

"Die Erfahrung unmittelbarer Handlungspraxis, wie sie in Erzdhlungen und
Beschreibungen zu rekonstruieren ist, ist derart an diese Handlungspraxis, an das
handlungspraktische Wissen und an die Selbstverstindlichkeiten der Informanten
gebunden, dass sie von diesen nicht kommunikativ expliziert, sondern nur erzdhlt oder
beschrieben werden kann. Ein solches "atheoretisches" und "konjunktives Wissen"
(Mannheim 1980) erschlieBt sich uns nur dann, wenn wir entweder direkt die
Handlungspraxis beobachten oder auf dem Wege von Erzidhlungen und Beschreibungen zu
dieser Handlungspraxis gelangen (vgl. Bohnsack/Nentwig-Gesemann/Nohl 2007b, S. 14).
Die Erzdhlungen und Beschreibungen in narrativ angelegten Interviews dienen also dazu,
das "atheoretische" und "konjunktive Wissen", das in die Handlungspraxis zugleich
eingelassene und diese orientierende Wissen der Interviewten, zu erheben. Karl Mannheim
selbst betont, dass sich die Perspektivitdt konjunktiven Wissens besonders gut in der

"Grundform der Mitteilung geschehener Dinge" ausdriickt" (ebd. 2009, pp. 48-49)

184



Den Argumentationen und Bewertungen in einem Interview hingegen kommt eine andere

Funktion zu, die eine veridnderte Haltung bei der Interpretation dieser Textsorten erfordert:

"Dies sollte jedoch nicht zu der Annahme fiihren, theoretische Textsorten seien fiir die
Auswertung wertlos. Zwar ist es nicht sinnvoll, Argumentationen und Bewertungen als das
zu rekonstruieren, was sie sein sollen: ndmlich als Erlduterungen von Handlungsmotiven
und -griinden bzw. als Stellungnahmen. Gleichwohl lassen sich auch Argumentationen und
Bewertungen dokumentarisch interpretieren: Anstatt ihrem wortlichen Sinngehalt zu
folgen, kann man auch die Herstellungs- bzw. Konstruktionsweise der Argumentationen
rekonstruieren und auf diese Weise herausarbeiten, wie jemand seine Handlungsweisen
rechtfertigt bzw. bewertet. Auch dieser modus operandi des Theoretisierens kann
Aufschluss iiber die Orientierungsrahmen geben, innerhalb derer eine Person ihre Themen

und Problemstellungen bearbeitet" (ebd. 2009, p. 50)

Anhand von Beschreibungen und Argumentation lassen sich also Orientierungen hinsichtlich der
Problembearbeitung in einem kommunikativen Rahmen erschlieBen. Unabhéngig von der Form
der Erhebung und der Gestaltung der Auswertung erschlieft sich das Spezifische eines
Erfahrungsraums jedoch erst durch den systematischen Vergleich verschiedener Fille. Diese Fille
stellen empirische Vergleichshorizonte dar, welche die standortgebundenen inneren
Vergleichshorizonte des Forschenden methodisch kontrollieren und somit die intersubjektive

Nachvollziehbarkeit steigern (Bohnsack 2009, p. 57).
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Abbildung 13: Empirische Vergleichshorizonte (entnommen aus Nohl 2009, p. 56)

In der reflektierenden Interpretation sowohl von Interviews als auch von Gruppendiskussionen
hat neben den empirischen Vergleichshorizonten der systematische Vergleich von
Interpretationsmoglichkeiten einen hohe Bedeutung dafiir, Bedeutungsstrukturen zu
rekonstruieren. Dabei kommt dem Austausch zwischen Menschen mit unterschiedlichen
Erfahrungshintergriinden ein zentraler Stellenwert fiir die Interpretation der Daten zu. In
Interpretationsgruppen konnen systematisch unterschiedliche Ansédtzen der Interpretation

exploriert und kritisch gepriift werden (Reichertz 2013, pp. 11-42).

Durch den systematischen Fallvergleich wird schrittweise eine Typologie der
Orientierungsmuster entwickelt. Erst in diese Typologie eingeordnet entfaltet der einzelne Fall
seine volle Bedeutung. Die dokumentarische Methode zielt dabei insbesondere in der
soziogenetischen Typenbildung auf die Beschreibung des Zusammenhangs zwischen den
Orientierungsrahmen mit den sozialen Milieus als kollektiven Erfahrungsriumen (Bohnsack
2007, 2008, pp. 141-150). Fiir diese Arbeit besitzen folgende Aspekte der dokumentarischen

Methode eine besondere Bedeutung:
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¢ Die methodologisch begriindete Unterscheidung zwischen immanenten und

dokumentarischen Sinngehalten: Das Konzept des atheoretischen, inkorporierten

Wissens und die Entwicklung dieses Wissens in einem kollektiven Erfahrungsraum sind
fiir diese Arbeit von besonderer Bedeutung und werden im Konstrukt der Beliefs

aufgegriffen.

e Die grundlegende Vorgehensweise zur Rekonstruktion des handlungspraktischen

atheoretischen Wissens: Hier ist die Begriindung der Homologie zwischen der

Prozessstruktur der Darstellung in Gespréichssituationen und den Handlungsprozessen in den
thematisieren Situationen von besonderer Bedeutung. Darauf aufbauend wird die Methodik
der Sequenzanalyse als eine Vorgehensweise fiir die Rekonstruktion des handlungsleitenden

Wissens beschrieben.

e Die Spezifikation einer Vorgehensweise fiir die dokumentarische Interpretation von

Interviews und Gruppendiskussionen: Die Konkretisierung und Begriindung der

sequenzanalytischen Vorgehensweise sowie die Schritte der formulierenden und

reflektierenden Interpretation fiir Interviews und Gruppendiskussionen.

e Die Relativierung der Standortgebundenheit der Interpretation durch empirische

Vergleichshorizonte: Sowohl in Bezug auf die Sequenzanalyse als auch in Bezug auf den

Fallvergleich werden in der dokumentarischen Interpretation gedankenexperimentelle
Vergleichshorizonte schrittweise durch empirische Vergleichshorizonte ersetzt. So wird eine

bessere intersubjektive Nachvollziehbarkeit erreicht.

e Die Bedeutung der Interpretation in Gruppen fiir die Exploration von

Deutungsmoglichkeiten: Einen zentralen Schritt zur Erhéhung der Reichhaltigkeit und

Giiltigkeit der Interpretation besteht im Austausch in Interpretationsgruppen.

Insgesamt bietet die dokumentarische Methode eine Mdoglichkeit der methodisch kontrollierten
und methodologisch fundierten Rekonstruktion von atheoretischem handlungspraktischem
Wissen. Da das theoretische Konstrukt der Beliefs zwar auch auf diese Form des Wissens zielt,
aber in einen anderen Diskurs eingebettet entwickelt wurde, ist eine ndhere Betrachtung von

Gemeinsamkeiten und Unterschieden erforderlich.

Eine zentrale Gemeinsamkeit zwischen den beiden Konstrukten besteht in dem Ziel,
Handlungsvoraussetzungen der Akteure in Form von implizitem, handlungsleitendem Wissen zu
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beschreiben. Im Gegensatz zu den Orientierungsmustern, die eine eindeutige Trennung
zwischen der immanenten und dokumentarischen Ebene annehmen, wird in der Beschreibung
der Beliefs von einem komplexen Verhdltnis zwischen bewussten und unbewussten,
kommunikativen und handlungsleitenden Aspekten ausgegangen. Dabei wird die Moglichkeit
einer schrittweisen Bewusstmachung der Beliefs hervorgehoben. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
aus Situationen geloste explizite Beschreibungen bereits als Hinweis auf Beliefs verwendet
werden konnen. Vielmehr ist der Bezug zu den Erfahrungen im Zusammenhang mit anderen
Beliefs und anderen in der Erhebung beschriebenen Erfahrungen zu betrachten. Dies stellt eine
zentrale Gemeinsamkeit zwischen der Vorgehensweise bei der Untersuchung von

Orientierungsmustern und Beliefs dar.

Ein wesentlicher Aspekt, der Orientierungsmuster kennzeichnet und im theoretischen Konstrukt
der Beliefs nicht ndher betrachtet wird, ist der prozessuale Charakter der Interaktion. Die
Orientierungsmuster nehmen diesen Aspekt in der Rekonstruktion des handlungsleitenden
Wissens auf. Dort werden die Prozessstrukturen der Herstellung von sozialen Phdnomenen
rekonstruiert. Dieser Aspekt der Orientierungsmuster korrespondiert zu dem Verstindnis von
Didaktik als situativem und prozessualen Handeln (Heimann 1962, p. 412). Die
dokumentarische Methode bietet hier also eine methodische Vorgehensweise zur empirischen

Untersuchung dieser Prozessstrukturen an.

Unterschiede zwischen den Konstrukten bestehen jedoch hinsichtlich des Situationsbezugs.
Wihrend Orientierungsmuster umfassende und situationsiibergreifende Konstrukte darstellen
sind Beliefs an Typen von Situationen gebunden und stehen in einem komplexen Verhiltnis mit
anderen situationsbezogenen Beliefs. Diese Netzwerke oder Systeme von Beliefs sind auf einer
situationsiibergreifenden Ebene nur begrenzt konsistent. Orientierungsmuster lassen sich also als
ganzheitliche, miteinander verbundene Orientierungsgehalte beschreiben, wéhrend Beliefs auch
starker voneinander gelost beschrieben werden konnen. Ein weiterer Unterschied besteht in
Bezug auf die soziale Dimension. Orientierungsmuster zielen auf die Erfassung von sozialen
bzw. kollektiven Phinomenen in spezifischen Milieus. Die Beliefs hingegen sind zwar auch an
soziale Felder als Erfahrungsriume gebunden, beschreiben jedoch individuelle

Handlungsvoraussetzungen.
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Insgesamt kann die methodologische Fundierung und die methodische Vorgehensweise der
dokumentarischen Methode fiir die Rekonstruktion von Beliefs mit zwei Einschrinkungen
verwendet werden. Diese Einschrankungen bestehen aufgrund der Unterschiede zwischen dem
Konstrukt der Beliefs und der Orientierungsmuster in Bezug auf die soziale Dimension des

Wissens und den Zusammenhang von kommunikativem und handlungspraktischem Wissen.

Mit der Beschreibung der dokumentarischen Methode ist die Beschreibung von drei fiir diese
Arbeit grundlegenden Beitrdgen abgeschlossen. Diese wurden, insbesondere da sie auf
unterschiedlichen Ebenen angesiedelt sind, zunidchst weitgehend unabhidngig voneinander
beschrieben mit dem Ziel, ein Verstindnis fiir den jeweiligen Beitrag herzustellen. Der Beitrag
von Schiitz dient einer grundlegenden methodologischen Fundierung dieser qualitativ
ausgerichteten Arbeit. Die Beschreibung der Grounded Theory liefert Impulse fiir eine an
empirischen Phidnomenen ausgerichtete iterative Entwicklung einer gegenstandsverankerten
Theorie auf der Ebene einer Forschungsstrategie. Die dokumentarische Methode schlie3lich
stellt eine Weiterentwicklung der methodologischen Fundierung dar und bietet zudem konkrete
Hinweise fiir die Rekonstruktion des handlungspraktischen Wissens in der Auswertung von
Interviews und Gruppendiskussionen. Diese Beitrdge haben fiir diese Arbeit eine zentrale
Bedeutung in Bezug auf die methodologische Fundierung, die Anspriiche an die Qualitét dieser
Arbeit und die Vorgehensweise bei der Rekonstruktion von Beliefs. Um diese Bedeutung
zusammenzufiihren, werden im Folgenden zentrale Annahmen iiber den Gegenstand und den
Forschungsprozess beschrieben, ihre Konsequenzen skizziert und spezifische Giitekriterien

qualitativer Forschung bilanziert.

4.4 Fiir diese Arbeit zentrale Annahmen qualitativer Sozialforschung

Fiir diese Arbeit werden auf Basis der erfolgten Auseinandersetzung fiinf methodologische
Annahmen verwendet, die ein bereits bestehendes Grundverstindnis qualitativer Sozialforschung
aufgreifen und erweitern (Flick et al., 2010, pp. 20-22; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 25-
32).

So wird erstens davon ausgegangen, dass die soziale Wirklichkeit in einem interaktiven Prozess

hergestellt wird. Bestehende Bedeutungsstrukturen werden in spezifischen Situationen
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aktualisiert. Sie sind mehrdeutig und werden in den Handlungssituationen von den Akteuren
unter einer Vielzahl moglicher Alternativen ausgewéhlt und durch ihre Anwendung konkretisiert
und verdndert. Die Auswahl der Bedeutungsmoglichkeiten erfolgt dabei auf der Basis von
erfahrungsgepriagten und vermittelten impliziten Relevanzstrukturen der Akteure (Berger &
Luckmann, 1966/1991; Schiitz 1953/2004). Fiir diese Arbeit bedeutet dies, dass das bestehende
Verstindnis von Forschung, Lernen oder Forschendem Lernen zunichst zuriickgestellt wird und
der Versuch unternommen wird, iiber einen empirischen Zugang die Beliefs der Lehrenden und
Lernenden und damit deren Relevanzstrukturen zu rekonstruieren. Ein Vergleich mit den

theoretischen Perspektiven findet im Anschluss daran statt.

Diese in der qualtiativen Forschung geteilte Annahme wird um eine spezifische fiir die
vorliegende Arbeit relevante Annahme {iiber die dualistische Struktur des Wissens erweitert
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 25-32). Sie besteht in der Unterscheidung zwischen dem
kommunikativen und dem dokumentarischen Sinngehalt einer AuBerung. Wihrend der
kommunikative Sinngehalt auf allgemeinen gesellschaftlichen Wissensbestanden beruht, ist der
dokumentarische Sinngehalt an spezifische Erfahrungen gebunden. Diese werden in
konjunktiven Erfahrungsriumen zusammengefasst, in denen jeweils spezifische
Handlungsorientierungen entwickelt werden (Mannheim et al., 1980, pp. 85-93; Nohl et al.,
2007, pp. 14-15). Im Gegensatz zur dokumentarischen Methode wird jedoch davon
ausgegangen, dass eine schrittweise Bewusstmachung und damit einergehend eine Explikation

des atheoretischen, handlungsleitenden Wissens moglich ist.

Damit eng verbunden ist die dritte Annahmen der sequenziellen Struktur von sozialen
Handlungen und damit auch der Herstellung von sozialer Wirklichkeit (Flick et al., 2010, p. 20;
Nohl 2012, pp. 89-92). Die Bedeutung einer Handlung entfaltet sich also in ihren zeitlich
strukturierten Sequenzen und deren Beziehung untereinander. Dies wird in der Interpretation des
Materials beriicksichtigt, indem die Auslegung der Bedeutung dem sequenziellen Verlauf der
erfassten Interaktionen folgt und auf die Rekonstruktion der Prozessstrukturen der Herstellung
zielt. Die sequenzielle Struktur wird dabei auf der Ebene der Gesamtstruktur eines Interviews
oder einer Gruppendiskussion als Makrosequenz und in Bezug auf einzelne Ausschnitte des
Materials als Mikrosequenzen betrachtet (Loos & Schiéffer, 2001, pp. 59-74; Nohl 2009, pp. 45-
50; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 277-290).
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Die vierte Annahme besteht in dem prozessualen, kommunikativen und reflexiven Charakter von
qualitativen Forschungsprojekten (Flick et al., 2010, pp. 21-22). Dies bedeutet zunéchst, dass der
Forschungsprozess keine Umsetzung eines schon bestehenden Konzepts im Sinne einer
deduktiven Ableitung, sondern eine prozessuale Entwicklung im Sinne eines Problemldse- und
Lernprozesses darstellt. Dementsprechend sind die einzelnen Phasen des Forschungsprozesses
eng miteinander verbunden und eine iterative Vorgehensweise ist erforderlich (Mey & Mruck,
2011, pp. 23-26). Dies erfordert eine reflexive Bezugnahme auf den eigenen Forschungsprozess
in Form von Explikation und Begriindung des prozessualen Charakters und der getroffenen
Entscheidungen, welche die Konsistenz und Angemessenheit des Gesamtprozesses sichert (ebd.
2011, p. 26). Bezugspunkte der Angemessenheit sind dabei auf der einen Seite die Fragestellung
der Arbeit, disziplindre Standards und bestehende Theorien. Auf der anderen Seite ist die
Angemessenheit in Bezug auf den Forschungsgegenstand und das empirische Datenmaterial
bezogen. Ein zentraler Aspekt ist hierbei der kommunikative Charakter der Erhebungen, der den
Erforschten Moglichkeiten zur Entfaltung von Relevanzstrukturen er6ffnet. Dies ist dem

Gegenstand der sozialen Phinomene angemessen (Flick et al., 2010, pp. 21-22).

Fiinftens wird der Forschungsprozess in Erweiterung des Verstidndnisses von Schiitz als komplexe
Ko-Konstruktion auf mehreren Ebenen verstanden (Dausien 2006; Schiitz 1953/2004, pp. 159-
160). Die Erfahrungen der Forschungspartner werden durch Forschende und Erforschte in einem
konstruktiven Prozess zwischen unterschiedlichen Relevanzsystemen transformiert (Dausien
2006; Mecheril 2003, pp. 32-56). So werden die Erfahrungen in einzelnen Situationen bereits
durch die Erzdhlung dieser Situationen in die kommunikative Gespréchssituation iibersetzt.
Beschreibungen und Argumentationen stellen weitergehende Ubersetzungsleistungen dar, die sich
starker von den Erfahrungen 16sen und in denen die Bedeutung einer angemessenen Gestaltung
der Interaktionssituation weiter in den Vordergrund riickt. Diese gesprochene Sprache wird in ein
nach spezifischen Standards angefertigtes Transkript iibersetzt. Von diesem Transkript ausgehend
werden in der Interpretation weitere Ubersetzungen in verinderte Relevanzsysteme geleistet.
Diese Ubersetzungen miinden in einem wissenschaftlichen Aufsatz, der wiederum eigenen
Anforderungen folgt. Um die Nachvollziehbarkeit und Begriindung der empirischen Fundierung
des Forschungsprozesses zu sichern, miissen diese Ubersetzungsleistungen in Bezug auf die

beiden Dimensionen der Angemessenheit reflektiert und beschrieben werden.
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Aus diesen grundlegenden Annahmen ergeben sich spezifische Giitekriterien fiir den
Forschungsprozess (Mey & Mruck, 2011, pp. 30-31; Steinke 2010). So ist die intersubjektive
Nachvollziehbarkeit der im Forschungsprozess getroffenen Entscheidungen ein erstes wichtiges
Giitekriterium (ebd. 2010). Dann sind die Angemessenheit der Methode fiir die Fragestellung, die
Eigenschaften des Forschungsgegenstandes und die theoretischen Grundlagen weitere
Giitekriterien des Forschungsdesigns (Mey & Mruck, 2011, pp. 30-31; Steinke 2010).
Giiterkriterien in Bezug auf die entwickelte Theorie sind deren empirische Verankerung sowie die
Reflexion der Reichweite (Mey & Mruck, 2011, pp. 30-31; Steinke 2010). SchlieBlich sind die
Relevanz der Theorie fiir die Akteure im Forschungsfeld und die Weiterentwicklung der
theoretischen Beschreibung zwei, auf die Verwendung der Ergebnisse bezogene Giitekriterien

(Mey & Mruck, 2011, pp. 30-31; Steinke 2010).

S5 Entwicklung des Vorhabens und der methodischen

Vorgehensweise

Die methodische Vorgehensweise dieser Arbeit kann anhand von drei wesentlichen Aspekten
beschrieben werden. Der erste Aspekt besteht in der Erlduterung des Innovationsprojekts als
Kontext fiir dieses Forschungsvorhaben und der Auswahl der Daten fiir die Sekundéranalyse
(Teilkapitel 5.1). Darauf folgt eine Beschreibung der Vorgehensweise bei der Erhebung und
Auswertung der Daten (Teilkapitel 5.2). Diese erfolgt in den Schritten Erhebung und der
Transkription der Daten (I), Entwicklung der Vorgehensweise anhand der Auswertung eines
Einzelfalls (II), vergleichende Auswertung von drei Eckfillen (III) sowie der Auswertung aller
ausgewdhlten Daten anhand eines Kategoriensystems (IV). Der dritte und letzte Aspekt besteht in
der Herleitung und néheren Erlduterung des Kategoriensystems, das die Grundlage fiir die im

sechsten Kapitel beschriebenen Ergebnisse darstellt (Teilkapitel 5.3).

5.1 Das Innovationsprojekt als Kontext der Erhebung der Daten und die Verwendung
der erhobenen Daten

Im zweiten Kapitel wurden die Genese des didaktischen Konzepts des Forschenden Lernens,
seine Aktualisierung sowie der Stand der Umsetzung und Verbreitung beschrieben. Dabei wurde

deutlich, dass dem Forschenden Lernen in Bachelor-Studiengidngen eine zentrale Bedeutung fiir
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die Weiterentwicklung des Konzepts zukommt. Zudem wird in diesem Bereich ein besonderes
Potenzial fiir die Weiterentwicklung der Praxis des Lehrens und Lernens gesehen (Huber 2004,

pp. 40-41).

Das Forschende Lernen ist in Studiengéngen der Lehrerbildung und der Sozialpddagogik sowie
in naturwissenschaftlichen Studiengidngen stirker verbreitet und erforscht als in anderen
Bereichen. In diesen Studiengdngen besteht eine vergleichsweise direkte und eindeutig
beschreibbare Beziehung zwischen den Lehr-Lern-Situationen im Forschenden Lernen und den
zukiinftigen Anwendungssituationen. Daher wurde hier die Entscheidung getroffen, mit
wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengéngen einen Bereich zu fokussieren,
in dem das Forschende Lernen bisher weniger verbreitet und erforscht ist. Dieser Bereich ist
gleichzeitig durch ein komplexes Verhiltnis zwischen den Lehr-Lern-Situationen im Forschenden
Lernen und den zukiinftigen Anwendungssituationen gekennzeichnet (Buschfeld & Dilger, 2013,

pp- 210-215; Buschfeld et al., 2011, pp. 66-74).

Zudem wurde deutlich, dass das Forschende Lernen insgesamt wenig verbreitet ist und die Art
des Lehrens und Lernens im Forschenden Lernen sich insbesondere von der den Bachelor-
Studiengédngen zugeschriebenen typischen Form des Lehrens und Lernens als Wissensvermittlung
und Wissensreproduktion deutlich unterscheidet (Schneider et al., 2009). Dementsprechend
kommt der Erforschung Forschenden Lernens in Innovationsprojekten eine besondere Bedeutung
zu. Die Fokussierung auf Innovationsprojekte hat das Potenzial, Probleme in der Umsetzung
Forschenden Lernens in bestehenden Studiengédngen in den Blick zu nehmen. Der Zugang iiber
Beliefs kann dabei Spannungen zwischen der bestehenden Praxis mit den entsprechenden Beliefs
und der verdnderten Praxis des Lehrens und Lernens im Forschenden Lernens deutlich machen,
und diese Spannungen konnen einen Impuls zur Reflexion der Beliefs darstellen (Dilger &

Lilienthal, 2013).

Die hier vorliegende Arbeit ist daher an ein Innovationsprojekt angebunden, welches das Ziel
verfolgt Forschendes Lernen in wirtschafts- und sozialwissenschaftlichen Bachelor-
Studiengéngen zu implementieren. Sie wurde im Kontext der Evaluation dieses Projekts
entwickelt und verdndert demgegeniiber die Fragestellung, das Erkenntnisinteresse und die
methodische Vorgehensweise in einigen wesentlichen Punkten. Damit hat sie den Charakter einer

Sekundéranalyse. Um die Besonderheit dieser spezifischen Form einer Sekundéiranalyse in den
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Blick zu nehmen, wird im folgenden Abschnitt ndher auf Grundlagen der Sekundiranalyse von
qualitativen Daten eingegangen. Daran angeschlossen wird das dieser Arbeit zugrunde liegende
Innovationsprojekt beschrieben. SchlieBlich werden die in Rahmen der Evaluation dieses
Projekts erhobenen Daten beschrieben und die hier getroffene Auswahl der Daten wird

begriindet.

5.1.1 Sekundiranalyse qualitativer Daten

Unter  forschungsokonomischen und  forschungsethischen = Aspekten  bietet eine
Wiederverwendung von Daten im Rahmen einer Sekundéranalyse Vorteile, denn die Erhebung
von Forschungsdaten stellt einen Eingriff in die Lebenswelt der Erforschten dar und kostet
wertvolle Ressourcen (Medjedovic & Witzel, 2010, p. 16). Eine Herausforderung insbesondere
innerhalb der qualitativen Sozialforschung besteht darin, dass die Interpretation der Daten
aufgrund der Indexikalitdt der Alltagssprache eng mit dem Erhebungskontext verbunden ist, denn
es geht darum "durch Rekonstruktionen und Interpretationen die innere Struktur und
Argumentation zu entschliisseln und Zusammenhénge zwischen objektiven Voraussetzungen und
subjektiver Bewiltigung von Handlungen situationsbezogen herzustellen" (ebd. 2010, p. 33).
Dieser Kontext ist aber hdufig nicht in einer Form dokumentiert, die flir andere Forschende eine
hinreichende Grundlage zur Interpretation bietet (ebd. 2010, p. 30). Wenn jedoch
Personenidentitdt zwischen dem primiren und sekundidren Forschungszusammenhang besteht,
kann eine Detailkenntnis des Forschungsprozesses sowie Vertrautheit mit den theoretischen

Hintergriinden und Erhebungskontexten der Daten vorausgesetzt werden (ebd. 2010, p. 27).

Zudem er6ffnet die Anbindung an ein Projekt die Moglichkeit einer ldngeren Begleitung und
Teilhabe der Forschenden an der Praxis der Lehrenden und Lernenden. Der konzeptionelle,
prozessuale und interaktive Charakter der Arbeit in Innovationsprojekten eignet sich dabei
besonders fiir die Verwendung von handlungsorientierten rekonstruktiven Methoden (Kehrbaum
2009, pp. 87-134). Gleichzeitig konnen durch die Involvierung der Forschenden in die Evaluation
eines Projekts aber auch Probleme entstehen. So ist die fiir die Erhebung und Auswertung der
qualitativen Daten erforderliche Befremdung und Distanzierung eine besondere Herausforderung.
Dann kdnnen sich Interessen aus der Evaluation und aus der institutionellen Notwendigkeit der
Projektarbeit unreflektiert mit den Forschungsinteressen vermischen. Daher ist es von besonderer

Bedeutung, das Verhiltnis des Forschungsvorhabens mit dem der Evaluation des Projekts zu
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reflektieren. Zentrale Aspekte fiir diese Reflexion liegen in den theoretischen Vorannahmen,
Zielsetzungen und Themenschwerpunkten, Situationsbeziigen und Erhebungszeitpunkten sowie
in der Beschreibung der Eigenschaften der erforschten Personen (Medjedovic & Witzel, 2010, p.
35).

Fiir dieses Forschungsvorhaben bedeutet dies erstens, dass die in die Gestaltung der didaktischen
Innovationen einflieBenden Annahmen iiber den Charakter Forschenden Lernens beschrieben und
diskutiert werden. Zweitens werden die Ziele der Evaluation in Bezug auf die hier formulierte
Fragestellung reflektiert. Drittens miissen die fiir die Erhebung genutzten Instrumente und
Methoden fiir den beschriebenen Forschungsansatz rekonstruktiver Sozialforschung geeignet
sein. Viertens sind die Implikationen aus der Verortung des Projekts in einem spezifischen
Kontext, insbesondere fiir die Generalisierbarkeit der Ergebnisse, zu betrachten, denn die
Auswahl der Félle kann hier nicht anhand der Kriterien des theoretischen Samplings und der

theoretischen Séttigung begriindet werden.

Im Folgenden wird zunichst die Einbettung des Innovationsprojekts in einen spezifischen
Kontext beschrieben. Daran angebunden werden die im Innovationsprojekt durchgefiihrten
Veranstaltungen skizziert. Dann werden die im Rahmen der Evaluation des Projekts erhobenen
Daten und deren Eignung und Verwendung fiir das Forschungsvorhaben beschrieben. SchlieBlich
werden einige zentrale Konsequenzen aus der Anbindung des Forschungsvorhabens an das

Innovationsprojekt erldutert.

5.1.2 Beschreibung des Innovationsprojekts und seines Kontextes

Die Beschreibung des Innovationsprojekts konkretisiert die im zweiten Kapitel vorgenommene
allgemeine Beschreibung der Bedingungen Forschenden Lernens (vgl. Kapitel 2.1 und 2.5.1).
Dafiir werden zunichst die institutionellen Bedingungen des Projekts an der Hochschule und der
Fakultit kurz beschrieben (Handlungsebene 1).” Dann wird die curriculare Verankerung des
Innovationsprojekts in den bestehenden Studiengingen erldutert (Handlungsebene 2 und 3).
SchlieBlich werden die didaktischen Konzeptionen der einzelnen Lehrveranstaltungen skizziert

(Handlungsebene 4) (vgl. Flechsig 1975, p. 3).

* Da sich die Zugehérigkeit der Lehrenden zu Forschungsgemeinschaften in Bezug auf die einzelnen
Veranstaltungen unterscheidet, wird diese im Rahmen der Fallbeschreibungen thematisiert.
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5.1.2.1 Institutioneller Kontext des Innovationsprojekts (Handlungsebene 1)

Das Innovationsprojekt war an der wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdt einer groBen
Universitit in Deutschland angesiedelt. Fiir die Hochschule ebenso wie fiir die Fakultét ist das
Spannungsfeld zwischen spezialisierter internationaler Spitzenforschung und grundsténdiger
akademischer Lehre an einer Massenuniversitidt charakteristisch. Das Projekt wurde vor dem
Hintergrund dieses Spannungsfelds entwickelt und sollte einen Beitrag zur Vereinbarkeit dieser
teilweise gegenldufigen Pole darstellen (Dekan der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit,

Studiendekanat i . V. M., & Zentrum fiir Qualitét der Lehre, 2008).

Universitdt und Fakultédt sind von einer groen Heterogenitét der einzelnen Institute, Lehrenden
und Lernenden gekennzeichnet. Im Rahmen der Fakultdt sind die Institute in vier Fachgruppen
organisiert. Sie repridsentieren zundchst die drei Disziplinen Betriebswirtschaftslehre,
Volkswirtschaftslehre und Sozialwissenschaften. Die vierte Fachgruppe besteht aus
verschiedenen interdisziplindren Instituten. Innerhalb der einzelnen Fachgruppen existieren sehr
unterschiedliche Anbindungen an Forschungsgemeinschaften und Teildisziplinen. In Bezug auf
die Teildisziplinen reichen diese von branchen- und funktionsorientierten Gruppen in der
Betriebswirtschaft sowie Mikro- und Makrookonomie in der Volkswirtschaft {iber
Politikwissenschaften und Soziologie bis hin zu den interdisziplindren Bereichen. Die
Forschungsausrichtung differenziert sich innerhalb und zwischen den Fachgruppen in ein breites
Spektrum von anwendungsorientierter Forschung und Grundlagenforschung mit quantitativer und

qualitativer Ausrichtung und nationaler sowie internationaler Einbindung ("Studium," n.d.).

5.1.2.2 Curriculare Verankerung in bestehenden Studiengingen (Handlungsebene 2 und 3)

An der Fakultit existieren drei Bachelor-Studiengénge, die jeweils schwerpunktmafBig in einer
der drei Disziplinen verankert sind. Dabei bestehen in verschiedenen Studienbereichen
Wahlmoglichkeiten und verpflichtende Angebote der jeweils anderen Disziplinen. Dariiber
hinaus existieren zwei auf ein spezifisches Tatigkeitsfeld ausgerichtete Studienginge. Diese
verfolgen eine interdisziplindre Ausrichtung. Alle Studiengédnge sind grundsétzlich einerseits auf
eine berufliche Titigkeit nach dem Abschluss hin ausgerichtet und legen andererseits die
Grundlage fiir ein weiterfilhrendes Studium sowie eine wissenschaftliche Karriere. Diese
Ausrichtungen sind jedoch unterschiedlich akzentuiert und gestaltet. So ist die Verbindung zu
spéateren Berufsbildern in dem betriebswirtschaftlichen Studiengang und den interdisziplindren
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Studiengédngen klarer ausgeprégt als in den volkswirtschaftlichen und sozialwissenschaftlichen

Studiengédngen (Wirtschaftswissenschaftliche Fakultit 2006, pp. 1-3).

Das Innovationsprojekt wurde aus Mitteln des Rektorats der Universitit finanziert und hatte
urspriinglich  zum  Ziel ‘"eine strukturelle  Verkniipfung von forschungs- und
anwendungsbezogenen Lehrangeboten zu schaffen, die so gegenseitig zur Stabilisierung
Weiterentwicklung von praxisbezogenen Lehrformen und praktizierter Forschungserfahrung im
Studium beitragen kann" (Dekan der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit et al., 2008). Auf der
einen Seite sollten diese Angebote im Rahmen des Projekts entwickelt und erprobt werden. Auf
der anderen Seite sollte ein Beitrag zu der grundsitzlichen Gestaltung der Forschungsorientierung
in den Bachelor-Studiengédngen geleistet werden. Die urspriingliche Zielsetzung der strukturellen
Kopplung wurde im Verlauf durch die programmatische Formel einer Anwendungsorientierung
durch Forschungsorientierung ersetzt. Dadurch wurde die zundchst angelegte Dualitdt der
Forschungs- und Anwendungsorientierung aufgehoben. Im ersten Zwischenbericht wurde das

Ziel des Projekts wie folgt formuliert:

"Im Projekt [.] werden innerhalb der Projektlaufzeit forschungs- und
anwendungsorientierte Lehrveranstaltungen im Rahmen der bestehenden Bachelor-
Studiengédnge geplant, durchgefiihrt, evaluiert und modifiziert. Anhand der Konzeptionen
und Erfahrungen werden das Potenzial und die Bedingungen von forschungs- und
anwendungsorientierten Veranstaltungen in der universitiren Lehre ausgeleuchtet und
festgestellt. Aus der Reflexion der Erfahrungen bei Entwicklung und Durchfiihrung der
Veranstaltungen sollen Pilotmodelle fiir die Entwicklung weiterer Veranstaltungen
entstehen. Dafiir werden die Entwicklungserfahrungen systematisch dokumentiert und fiir

den Transfer aufbereitet" (Dekan der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultit 2009)

Die Veranstaltungen im Projekt basierten auf der Auswahl und didaktischen Aufbereitung von
bestehenden Forschungsprojekten sowie der Entwicklung von Forschungsprojekten mit
Studierenden nach den Prinzipien Forschenden Lernens. Das von der Projektkoordination und -
evaluation vertretene Verstindnis Forschenden Lernens wurde wie folgt beschrieben:
"Forschungsbasiertes Lehren und Lernen als curricular verankerte, auf Lernen ausgerichtete,
eigenstidndige Forschungshandlung von Studierenden" (ebd. 2011, p. 33). Es stellt also eine

spezifische Konkretisierung und Erweiterung des Forschenden Lernens dar.
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Im Projekt wurde durch den gemeinsamen Antrag, die Unterstlitzung der Lehrstiihle bei der
Entwicklung der Veranstaltung sowie zwei Workshops und ein Symposium ein Austausch unter
den Lehrenden von der Projektkoordination initiiert und gesteuert. Die Entwicklung und
Umsetzung der Veranstaltung wurde von den beteiligten Instituten und Lehrenden jedoch
weitestgehend eigenstindig durchgefiihrt. Zudem wurde ein neuer Wahlbereich fiir die
Projektveranstaltungen curricular verankert. In diesem Wahlbereich wurden von den Instituten
und Lehrstiihlen verschiedener Disziplinen Veranstaltungen angeboten, die im Rahmen aller
Bachelor-Studienginge der Fakultdt belegt werden konnten. Einige Veranstaltungen wurden
zudem auch fiir Diplom- oder Master-Studierende gedffnet (ebd. 2009, pp. 12-17). Ein solcher
Wahlbereich dient in den Bachelor-Studiengéingen dazu, dass die Studierenden ihr individuelles
Profil bestimmen konnen und steht in einem engeren Zusammenhang mit beruflichen
Tétigkeitsfeldern als andere Studienbereiche. Es kdnnen jeweils zwei verschiedene Wahlbereiche
belegt werden und es wird eine Belegung der Wahlbereiche im vierten oder flinften Semester
empfohlen. Je nach Studiengang stehen etwa 12-20 verschiedene Wahlbereiche zur Auswahl. In
jedem Wahlbereich miissen 12 Leistungspunkte erworben werden. Damit kommt der Umfang und
die Bedeutung jedes Wahlbereichs der Bachelor-Arbeit nahe, die mit 15 Leistungspunkten

bewertet wird.

5.1.2.3 Im Innovationsprojekt durchgefiihrte Veranstaltungen (Handlungsebene 4)

Die im Rahmen des Projekts angebotenen Veranstaltungen waren mit jeweils sechs
Leistungspunkten bewertet, so dass mit der Ausnahme eines zweiteiligen Projekts von den
teilnehmenden Studierenden je zwei verschiedene Veranstaltungen belegt werden mussten
(Wirtschaftswissenschaftliche Fakultdt 2006, pp. 5-11). Das Spektrum der im Rahmen des
Projekts angebotenen Themen und Forschungsansétzen erstreckte sich von der Bildungs- und
Sozialforschung iiber eine sozialwissenschaftliche Arbeit bis hin zu verhaltenswissenschaftlicher
Forschung und der Modellierung von Mirkten (Dekan der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultét
2011). Insgesamt wurden in der fiir das Projekt neu geschaffenen Fachgruppe sechs verschiedene
Veranstaltungen im Laufe der drei Projektsemester ein bis drei Mal durchgefiihrt und evaluiert.
AuBerhalb der Fachgruppe wurden ein Block Forschenden Lernens in drei bestehenden
Veranstaltungen integriert und ein Kolloquium zur Begleitung von Bachelorarbeiten durchgefiihrt

(ebd. 2011).
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Hier wird nun die von den Lehrenden jeweils geplante didaktische Gestaltung der
Lehrveranstaltungen im Projekt dargestellt. Da der Autor dieser Arbeit im Rahmen des Projekts
an der Entwicklung und Durchfiihrung einer Veranstaltung selbst beteiligt war, werden hier nur
fiinf der sechs Veranstaltungen in die Untersuchung einbezogen. Erstens, weil aufgrund der
personlichen Involvierung in der Veranstaltung eine distanzierte Auswertung der Daten erheblich
erschwert wiirde und Unterschiede zu der Auswertung der anderen Veranstaltungen entstehen
wiirden. Zweitens, weil den Studierenden bei der Erhebung der Evaluationsdaten zugesichert
wurde, dass aufgrund der nur begrenzt realisierbaren Anonymisierung die Gruppendiskussionen
den Lehrenden ihrer Veranstaltung nicht in Rohform zuginglich gemacht werden. Bei den
folgenden Beschreibungen handelt es sich um die anonymisierten Veranstaltungsbeschreibungen
aus dem letzten Projektesemester, in dem die jeweilige Veranstaltung angeboten wurde. Diese
wurden von den Lehrenden der einzelnen Veranstaltungen zur Information der interessierten

Studierenden entwickelt.

Praxis der empirischen Sozialforschung (PRX)

"Das Seminar "Praxis der Empirischen Sozialforschung" [Anonymisierung und

Hervorhebung im Original J. L.] vermittelt einen Forschungszugang zur Drittmittelakquise.
Ein Uberblick der deutschen Forschungslandschaft in Bezug auf die administrative
Forschungspraxis im Rahmen der Drittmitteleinwerbung wird entfaltet. Darauf
bezugnehmend erarbeiten die Studierenden in Gruppenarbeit fiir ein Forschungsprojekt
einen Drittmittelantrag; begleitend werden einfithrende Texte zur Verfiigung gestellt und
regelméBige Sprechstunden fiir Gruppentreffen organisiert. Ergdnzend werden Fallbeispiele
empirischer Sozialforschung [Kiirzung zur Anonymisierung J. L.] diskutiert. Ziel des
Moduls ist, dass die Studierenden einen ersten Forschungszugang gewinnen und verstehen,
wie Forschung hinsichtlich Design und Methoden abliuft" (Veranstaltungsbeschreibung
Projektsemester I1I)

Simulation von Mérkten (SIM)

"Die Veranstaltung "Simulation von Mérkten" [Anonymisierung sowie Hervorhebung im
Original J. L.] befasst sich mit der Frage, wie volkswirtschaftliche Modelle in die Praxis

ibertragen werden kénnen. Das Seminar fiir Volkswirtschaft [Anonymisierung J. L.] bietet
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hierzu ein Seminar zur Modellierung an. In diesem Seminar kdnnen die Studenten eigene
praktische Erfahrungen mit der Entwicklung von Modellen sammeln. Im Fokus der
Vorlesung stehen Modelle mit Bezug zur Volkswirtschaft [Anonymisierung J. L.]. Die
Themen Okologie, Sicherheit und Wirtschaftlichkeit haben im letzten Jahrzehnt grofe
Aufmerksamkeit von Seiten der Politik, Forschung und Offentlichkeit erhalten. Es stellt
sich nun die Frage wie 6konomische Modelle die Miarkte [Anonymisierung J. L.] abbilden
und als Basis fiir politische und wirtschaftliche Entscheidungsfindung der Marktteilnehmer
verwendet werden konnen. In der Veranstaltung werden Okonomische Grundlagen
vermittelt. Daran ankniipfend werden aktuelle Fragestellungen anhand von
wissenschaftlichen Studien des Volkswirtschaftlichen Institutes [Anonymisierung J. L.]
diskutiert. Die Studenten sollen zeitgleich einen praktischen Einblick in den Umgang mit
Modellen erhalten und durch die Entwicklung eigener Markt-Modelle ein Verstindnis fiir
Modellierung erwerben. Im Rahmen des Kurses lernen die Studenten u. a. eine
Modellierungssprache kennen. Zum Abschluss der Veranstaltung werden die Teilnehmer im
Rahmen einer Gruppenarbeit eine Fallstudie bearbeiten und aufbauend auf ein selbst
entwickeltes Marktmodell eigene Handlungsempfehlungen fiir die zukiinftige
Wirtschaftspolitik [Anonymisierung J. L.] entwickeln. Die Veranstaltung teilt sich in zwei
Teile. Zundchst werden im Rahmen der Blockveranstaltung Vorlesungen und Rechner-
Ubungen angeboten. Im Anschluss erarbeiten die Studenten eigenstiindig eine Fallstudie"

(Veranstaltungsbeschreibung Projektsemester I)

Lehrforschungsprojekt (LFP)
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"Ein studienbegleitendes Praktikum verspricht Einblicke in die Funktionslogik von Praxis
und bessere Berufschancen. Grundidee eines Praktikums im Studienverlauf ist eine
spezifisch lernforderliche Situation, in der die/der Praktikant(in) in Arbeitszusammenhinge
der Institution / Organisation eingebunden ist, ohne permanent dem praxisimmanenten
Handlungsdruck ausgesetzt zu sein. Arbeitssoziologische Diagnosen gehen demgegeniiber
aktuell davon aus, dass Praktikanten vermehrt als billige Arbeitskrifte bedarfsorientiert
eingesetzt werden, ohne eine lernforderliche Arbeitsplatzsituation vorzufinden. In diesem

"Lehrforschungsprojekt” [Hervorhebung im Original J. L.] soll der Nutzen von

Praktikumserfahrungen erschlossen und vor dem Hintergrund arbeitssoziologischer und

lerntheoretischer Uberlegungen reflektiert werden. Dabei sollen Studierende erste eigene



Forschungserfahrungen im Bereich der Sozialforschung sammeln. Es besteht die
Moglichkeit, die Bachelorarbeit auf der erarbeiteten Grundlage zu schreiben”

(Veranstaltungsbeschreibung Projektsemester I11)

Experimentelle Verhaltensforschung (VER)

"In der Veranstaltung "Experimentelle Verhaltensforschung" [Anonymisierung und

Hervorhebung im Original J. L.] sollen engagierte und forschungsinteressierte Studierende
an die verhaltenswissenschaftliche Methoden [Anonymisierung J. L.] und die vielseitigen
Einsatzmdoglichkeiten von Laborexperimenten herangefiihrt werden. Nach einer
allgemeinen Einfiihrung in die experimentelle Methodik werden die Studierenden selbst an
ausgewdhlten computergestiitzten Experimenten teilnehmen und so aktiv in aktuelle
Forschungsfragen Einblick erhalten. Im Gegensatz zu anderen Bachelor-Veranstaltungen
sollen interaktive und anwendungsorientierte Aspekte im Vordergrund stehen.
Hauptbestandteil des Kurses stellt ein eigenes kleines Forschungsprojekt dar, das die
Kursteilnehmer und -teilnehmerinnen unter Betreuung der Kursleiter in Kleingruppen
selbstindig durchfiihren. Ziel des Kurses ist, die Teilnehmer und Teilnehmerinnen schon
frith im Studium und im Hinblick auf die Bachelorarbeit an wissenschaftliches Arbeiten
heranzufiihren. Besonders engagierten Kursteilnehmern und -teilnehmerinnen méchten wir
die Moglichkeit geben, auch Thre Bachelorarbeit zu einer verwandten Fragestellung zu

schreiben" (Veranstaltungsbeschreibung Projektsemester I1I)

Sozialwissenschaftliche Praxis Forschend Erkunden (SOZ)

"Das Seminar "Sozialwissenschaftliche Praxis Forschend Erkunden" [Anonymisierung und

Hervorhebung im Original J. L.] versteht sich als ein Angebot anwendungsorientierter
Forschungsarbeit im Bereich des sozialwissenschaftlichen Systems und angrenzender
relevanter Themenbereiche. Es beinhaltet zwei Studienaufenthalte [Kiirzung zur
Anonymisierung J. L.]. Dieses Seminar legt einen Schwerpunkt auf die selbstdndige
Konzipierung von Forschungstdtigkeit und erfordert zusitzliche vorbereitende Sitzungen
zur Technik und Durchfiihrung des wissenschaftlichen Arbeitens, sowie begleitende Einzel-
und Gruppenbesprechungen zu den einzelnen Forschungsarbeiten. Die intensive

Auseinandersetzung mit der Planung und Durchfiihrung eigener sozialwissenschaftlicher
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Forschung und Experteninterviews wird hier am konkreten Projekt einer gemeinsam
definierten und klar umrissenen Forschungsfrage umfassend erfahrbar macht. Durch direkte
Einblicke in die Praxis der sozialwissenschaftlichen Entscheidungsfindung kann dies erste
Einblicke in berufliche Perspektiven, z.B. in o6ffentlicher Verwaltung (z.B. Institutionen,
Ministerien etc...), wie auch Interessenverbidnden (NGOs), Beratung/Lobbying erdffnen.
Erfahrungen in diesem Seminar qualifizieren aber auch fiir die weitergehende Vertiefung
wissenschaftlicher und  anwendungsorientierter  Fragestellungen in  &hnlichen

Themenfeldern" (Veranstaltungsbeschreibung Projektsemester I1I)

Aus den Beschreibungen der Veranstaltung wird bereits ersichtlich, dass die hier betrachteten
Veranstaltungen innerhalb wirtschafts- und sozialwissenschaftlicher Bachelor-Studiengénge ein
breites Spektrum an unterschiedlichen Themenfeldern und Forschungsansétzen abdecken. Die
Veranstaltungsangebote in dem Projekt wurden jedoch vor allem von Studierenden im
sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengang belegt (ebd. 2011, p. 23). Dieser Studiengang
stellt eine deutliche Kontrastierung zu den lehrerbildenden Studiengéngen dar, da hier die
Forschung im Regelfall nicht auf die Auseinandersetzung mit der eigenen aktuellen oder
zukiinftigen Handlungspraxis, sondern auf die Untersuchung einer 'fremden’ Handlungspraxis
ausgerichtet ist. Dariliber hinaus ist in den Sozialwissenschaften das Spannungsfeld von
Forschung und beruflicher Tatigkeit auf eine besondere Art und Weise akzentuiert. Denn auf der
einen Seite besitzen Forschungskompetenzen in diesem Studiengang eine besondere Bedeutung
als Qualifikation fiir zukiinftige berufliche Tatigkeiten der Absolventen, z. B. in der Forschung
und forschungsdhnlichen Bereichen der Marktforschung oder der Wahlforschung (Behrendt
2000; Clemens 2001). Auf der anderen Seite kann die Auseinandersetzung mit Forschung in den
Sozialwissenschaften als der Erwerb einer grundsdtzlichen analytischen Haltung oder
Theoretisierungskompetenz beschrieben werden (Bourdieu et al., 1991, pp. 2-14). Diese
Kompetenz besitzt in vielfdltigen Tatigkeitsfelder wie zum Beispiel Organisationsentwicklung,
Politikberatung oder sozialen Arbeit eine Relevanz (Behrendt 2000; Clemens 2001; Hillmert
1995; Schreiber 1999). Diese inhédrente Pluralitit der Ziele korrespondiert mit in einer
heterogenen Zusammensetzung der Studierenden sowie der Existenz unterschiedlichen
Studienwege und Fachdisziplinen im Curriculum. Neben dieser auffallend groBen Gruppe von
Teilnehmer aus dem sozialwissenschaftlichen Studiengang waren Studierende aus den

betriebswirtschaftlichen, volkswirtschaftlichen und interdisziplindren Studiengéngen in etwa
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proportional zu  den  jeweiligen  Studierendenzahlen  vertreten  (Dekan  der

Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultat 2011, p. 23).

Im nichsten Abschnitt wird beschrieben, welche Daten im Rahmen der Evaluation des Projekts
zur Evaluation der einzelnen Veranstaltungen erhoben wurde und welche davon fiir die

weiterflihrende Auswertung im Rahmen dieser Arbeit ausgewdhlt wurden.

5.1.3 Beschreibung der im Innovationsprojekt erhobenen Daten und ihrer Verwendung

Im Rahmen der Evaluation des Innovationsprojekts wurden die Veranstaltungen aus Perspektive
der Lehrenden und Lernenden evaluiert. Dafiir wurden quantitative und qualitative sowie
zeitpunkt- und zeitraumbezogene Instrumente zur Erhebung von Daten eingesetzt (ebd. 2009, pp.

16-24).

Zundchst wurden die didaktischen Konzeptionen der Lehrenden von Leitfragen strukturiert
erhoben. Dann wurde mit einem standardisierten quantifizierten Fragebogen zu Beginn und am
Ende der Veranstaltung die Studienmotivation und das Lernverhalten der Studierenden
untersucht. Dafiir wurde eine deutsche Ubersetzung des revised Study Process Questionnaire
verwendet. Dieses Instrument zielt darauf die Ansétze des Lernens der Studierenden zu erheben.
Dabei wird zwischen einem tiefenorientierten und einem oberflichenorientierten Lernen
unterschieden. Diese beiden Lernansidtze werden in die Unterbereiche der Lernmotive und
Lernstrategien unterteilt (Biggs, Kember, & Leung, 2001b). Zusétzlich zu den Items dieses
Instruments wurden in der Eingangsbefragung auch einige soziodemographische Daten und
Informationen iiber den bisherigen Studienverlauf erfragt. Diese standardisierten Formen der
Erhebung wurden durch halbstandardisierte Fragen ergidnzt. So wurden in dem
Eingangsfragebogen und Abschlussfragebogen auch Einschitzungen hinsichtlich der
didaktischen Gestaltung, des Kompetenzerwerbs und der beruflichen Verwertung der

Veranstaltung von den Studierenden erfragt.

Der Verlauf der Veranstaltungen wurde anhand von Selbsteinschitzungen der Studierenden und
Fremdeinschitzungen der Lehrenden im Anschluss an die Veranstaltungs- oder
Beratungssitzungen erfasst. Diese standardisierten Einschédtzungen des Lehr-/Lernprozesses auf
einer Likert-Skala waren auf die Zufriedenheit, Selbststeuerung, Strukturierung und den

zeitlichen Zeitaufwand bezogen. Diese wurden durch halbstandardisierte Items ergédnzt. Mit

203



diesen Items wurden fiir den Lernprozess als forderlich oder als hinderlich erlebte Situationen in
der zuriickliegenden Sitzung erfragt (Dekan der Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdt 2009, pp.
20-24).

Diese standardisierten und halbstandardisierten Instrumente sind jedoch fiir das hier verfolgte
Interesse und die gewéhlte methodische Vorgehensweise nicht geeignet, da sie eine Artikulation
der Relevanzstrukturen der Erforschten nur in sehr eingeschrinktem Maf3e zulassen. Sie kdnnen
jedoch bei Bedarf fiir die Kldrung spezifischer Fragen verwendet werden. Der Schwerpunkt der
Sekundiranalyse soll hier auf die nach Abschluss der Veranstaltung gefiihrten Interviews und

Gruppendiskussionen gelegt werden.

In jeder Veranstaltung wurden alle Studierenden zu einer Gruppendiskussion iiber die
Veranstaltung eingeladen. Das Angebot wurde von 30-100 % der Studierenden der
Veranstaltungen angenommen. Wurden die Gruppendiskussionen in den ersten beiden Semestern
stairker anhand des Veranstaltungsverlaufs strukturiert sowie vom Diskussionsleiter moderiert,
forderte eine grofBere Zurilickhaltung der Diskussionsleiter im letzten Projekt-Semester eine
starker selbstlaufige Bearbeitung des Diskussionsstimulus durch die Studierenden. Die Interviews
mit den Lehrenden wurden nach einer ersten Grob-Auswertung der Gruppendiskussionen gefiihrt.
In der Entwicklung der Leitfiden wurden dadurch wesentliche Aspekte aus der
Gruppendiskussion mit den Studierenden aufgegriffen und in den Interviews mit den Lehrenden
thematisiert. Auch die Interviews mit den Lehrenden wurden im letzten Projekt-Semester stirker

an einer Selbstlaufigkeit orientiert gestaltet.

In den Interviews und den Gruppendiskussion wurde ein Zusammenhang zwischen den
Perspektiven der Lehrenden und Lernenden nachvollzogen und dariiber hinaus auch gezielt
hergestellt. So wurden die Erfahrungen der Studierenden in den Veranstaltung zunichst durch die
didaktische Gestaltung der Lehrenden geprédgt. Die Studierenden gingen mit dieser auf eine
spezifische Art und Weise um und interpretierten sie dabei vor dem Hintergrund ihrer Beliefs. In
der Erhebung wurde durch die Gruppendiskussion mit den Studierenden ihr Erleben erhoben. Die
Interviews mit den Lehrenden hingegen haben drei Ebenen, denn die Lehrenden beschrieben
erstens ihre urspriinglichen Uberlegungen zu der Veranstaltung, zweitens ihre Erfahrungen in der
Umsetzung und drittens wurden auch Aspekte des Erlebens der Studierenden thematisiert, die

den Lehrenden u. U. nicht erkennbar waren und die hier durch die Interviewenden in das
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Gesprich eingebracht wurden. Durch diese Form der Interviewfiihrung wurde der Versuch
unternommen, das komplexe Verhiltnis der Perspektiven der Lehrenden und Lernenden in einem

didaktischen Setting anzunédhern.

Insgesamt sollen fiir dieses Forschungsvorhaben die stirker selbstldufigen Gruppendiskussionen
und narrativen Interviews verwendet werden, denn diese entsprechend eher den Anforderungen in
Bezug auf die Offenheit der Erhebung. Es zeigt sich jedoch auch, dass in einigen der zundchst
stairker von den Interviewenden strukturierten Erhebungen lédngere selbstldufige Passagen
enthalten sind, die fiir die hier gewéhlte Form der Auswertung geeignet sind. In der folgenden
Tabelle sind die Daten aufgelistet, welche im Rahmen der Sekunddranalyse verwendet werden,

weil sie den Anforderungen dieser Arbeit entsprechen.

Tabelle S: In der Auswertung verwendete Daten

Lehrveranstaltung Projektsemester I Projektsemester I1 Projektsemester I11

. . . . . ) Gruppendiskussion mit
) . Gruppendiskussion mit | Gruppendiskussion mit i
Praxis der empirischen . . Studierenden,
. Studierenden, Studierenden, . . )
Sozialforschung . . . . Je ein Interview mit
Interview mit Lehrenden [Interview mit Lehrenden

beiden Lehrenden

Gruppendiskussion mit
Simulation von Mérkten Studierenden

Interview mit Lehrendem

Gruppendiskussion mit

Lehrforschungsprojekt Interview mit Lehrenden |Studierenden

Interview mit Lehrenden

Zwei

Gruppendiskussion mit Gruppendiskussion mit

Experimentelle

Verhaltensforschung

Studierenden,

Interview mit Lehrenden

Gruppendiskussionen mit
Studierenden,

Interview mit Lehrenden

Studierenden,

Interview mit Lehrenden

Sozialwissenschaftliche
Praxis Forschend
Erkunden

Gruppendiskussion mit
Studierenden

Interview mit Lehrendem

Lediglich zwei Veranstaltungen wurden in allen drei Projektsemestern durchgefiihrt. Die anderen
Veranstaltungen haben erst ab dem zweiten oder dritten Projektsemester stattgefunden. Die
Aufnahmen des Interviews und der Gruppendiskussion zur zweiten Durchfiihrung der
Veranstaltung Simulation von Maérkten sind aufgrund eines technischen Fehlers verloren
gegangen. Das Lehrforschungsprojekt war als einzige Veranstaltung iiber zwei Semester

ausgelegt. Daher fand nach dem ersten Semester keine Gruppendiskussion statt. In einigen
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Veranstaltungen wurden zusitzlich zu den Gruppendiskussionen auch Interviews mit einzelnen
Studierenden gefiihrt, um spezifische Aspekte ndher zu beleuchten. Diese werden hier jedoch
aufgrund des Ausnahmecharakters und Schwierigkeiten hinsichtlich der Vergleichbarkeit mit den
anderen Daten nicht in die Auswertung einbezogen. Zudem wurde, wie bereits erwéhnt, die
Veranstaltung nicht ausgewertet, an deren Durchfiihrung der Verfasser dieser Arbeit beteiligt war.
Insgesamt wurden zehn Gruppendiskussionen mit Studierenden und elf Interviews mit Lehrenden

zu den flinf betrachteten Veranstaltungen verwendet.

5.1.4 Konsequenzen der Anbindung dieses Vorhabens an das Innovationsprojekt

Die Entscheidung fiir die Bearbeitung dieses Forschungsvorhabens in Anbindung an das
beschriebene Innovationsprojekt fiihrt zu einer Festlegung auf eine spezifische Praxis
Forschenden Lernens und stellt einen spezifischen Zugang zu dieser Praxis hier. So wurden durch
das Evaluationsprojekt bspw. die Ansprache der Erhebungsteilnehmer und die Gestaltung der

Erhebungssituationen geleitete und legitimiert (Sloane 1992, pp. 9-37).

Durch die Anbindung an das Projekt wird zudem die didaktische Handlungsebene der Lehr-Lern-
Situationen im Rahmen von Lehrveranstaltungen fokussiert, denn die weiteren didaktischen
Handlungsebenen konnen nicht anhand von empirischen Vergleichshorizonten kontrastiert
werden. Die Beschreibung dieser weiteren Handlungsebenen soll die Bedingungen deutlich
machen unter denen die Erkenntnisse dieser Arbeit gewonnen wurden. Sie unterstiitzen auf der
einen Seite den Leser bei der Rezeption und konnen eine Grundlage fiir eine Reflexion iiber die
Transfers von Erkenntnissen iiber die didaktische Gestaltung Forschenden Lernens auf verwandte
Kontexte darstellen. Auf der anderen Seite stellt diese Beschreibung einen Auslegungskontext fiir

die Interpretation der Daten dar.

Das wesentliche Potenzial der Daten besteht also darin, dass sie empirische Vergleichshorizonte
in Bezug auf die den Veranstaltungen zu Grunde liegenden Forschungsverstindnisse und -
methoden, die didaktische Gestaltung, die Lehrpersonen sowie die Studierenden bieten. Diese
Kontrastierungen sollen erstens dazu genutzt werden, unterschiedliche Formen der didaktischen
Gestaltung aus Perspektive der Lehrenden und Lernenden zu beschreiben. Zweitens sollen
anhand dieser unterschiedlichen Formen der didaktischen Gestaltung Beliefs von Lehrenden und

Lernenden in Bezug auf das Forschende Lernen in einem spezifischen Kontext von wirtschafts-
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und sozialwissenschaftlichen Bachelor-Studiengédngen typisiert werden (Przyborski & Wohlrab-

Sahr, 2010, pp. 296-298).

Im Hinblick auf eine Generalisierung ist jedoch aufgrund der Verankerung des
Innnovationsprojekts in einem Wahlbereich zu beriicksichtigen, dass sowohl auf Seiten der
Lehrenden als auch auf Seiten der Studierenden ein anfingliches Interesse an diesem Format
bereits aufgrund der Teilnahme an dem Projekt bzw. den Veranstaltungen anzunehmen ist. Es
kann daher nicht vorausgesetzt werden, dass die generierten Typisierungen repréisentativ fiir die

Lehrenden und Lernenden in den Wirtschafts- und Sozialwissenschaften sind.

5.2 Methodische Vorgehensweise bei der Erhebung und Auswertung der Daten sowie
zentrale Zwischenergebnisse

Der im letzten Teilkapitel beschriebene Kontext des Forschungsvorhabens geht bereits mit
einigen Einschrinkungen und Festlegungen in Bezug auf die Erhebung der Daten einher. In
diesem Rahmen wurde die konkrete Vorgehensweise jedoch lediglich grob skizziert, um die
Bedingungen des Kontextes deutlich zu machen. Hier wird nun die Erhebung der Daten genauer
beschrieben und die daran angeschlossene Entwicklung einer Vorgehensweise fiir die Auswertung
der Daten beschrieben. Dafiir werden vier Schritte unterschieden, die aufgrund der iterativen
Vorgehensweise enger miteinander verbunden sind als in der Darstellung in den folgenden
Abschnitten deutlich wird. Alle Schritte sind als ein Zusammenspiel zwischen der zuvor
beschriebenen Auseinandersetzung mit bestehenden Theorien und der Interpretation der

empirischen Daten zu verstehen.

Schritt I: Gestaltung der Erhebung und Transkription der Daten

Die Erhebung der Daten fand in Form von Interviews und Gruppendiskussionen statt. Diese
stellen kiinstliche, fiir die Zwecke der Evaluation gestaltete Kommunikationssituationen dar. Bei
der Gestaltung dieser Kommunikationssituationen wurde der Versuch unternommen, eine
Entfaltung der Relevanzstrukturen der Forschungspartner in Interaktion mit den Forschenden zu
zulassen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 67-87; Rosenthal 2008, pp. 126-130). Dabei
kann das Zusammenspiel zwischen der Entfaltung dieser Relevanzstrukturen und dem

gegenstandsbezogenen Forschungsinteresse in den hier gestalteten Erhebungssituationen mit
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Lehrenden anhand des Konzept des problemzentrierten Interviews beschrieben werden (Witzel
2000). Die Gestaltung der Erhebungssituationen mit den Studierenden folgte dem Konzept der
themenzentrierten Gruppendiskussionen (Leithduser & Volmerg, 1979). Dabei sind fiir dieses
Vorhaben beide Formen der Erhebung in der Auswertung in Bezug auf ihren Erfahrungsbezug zu

reflektieren (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 277-285).

Im Anschluss an die Erhebung der Daten wurden die erstellten digitalen Aufnahmen anhand eines
grundlegenden Schemas transkribiert. Dabei erfolgte zudem eine Anonymisierung der Daten,
welche verhindern soll, dass einzelne Lehrende und Lernenden fiir AuBlenstehende zu

identifizieren sind.

Schritt I1: Entwicklung der Vorgehensweise anhand der Auswertung eines Einzelfalls

Im zweiten Schritt beginnt die Auswertung der Daten, die im Hinblick auf die Fragestellung und
ihre theoretische Verankerung, die erhobenen Daten und das Forschungsfeld sowie bestehende
Auswertungsmethoden und die methodologischen Grundlagen hin zu gestalten ist (Dausien 2006,
pp. 181-182; Mecheril 2003, pp. 32-56; Schiffer & Dorner, 2012). Das in dieser Arbeit
verwendete theoretische Konstrukt der Beliefs wurde bisher noch nicht mittels der
dokumentarischen Methode untersucht. Daher ist hier die Entwicklung einer spezifischen

Vorgehensweise erforderlich.

Um eine solche Vorgehensweise zu entwickeln, wird hier zunichst eine Veranstaltung fiir eine
Einzelfallanalyse ausgewihlt. Diese Auswahl ist durch ein anfingliches Interesse aufgrund der
besonders positiven Bewertung der Veranstaltung durch die Lehrenden begriindet. Im Zuge der
Auswertung dieses Einzelfalls wird die methodische Vorgehensweise bei der Interpretation
konkretisiert. Dabei folgt diese Vorgehensweise zundchst den Ansédtzen der dokumentarischen
Methode. So werden je eine Grobstrukturanalyse eines Interviews mit den Lehrenden und
einer Gruppendiskussion mit den Studierenden erstellt. Dann werden einzelne thematische
Passagen mit besonderer Relevanz nédher betrachtet und feinanalytisch interpretiert. Anhand
dieser Feinanalysen werden erste Ansdtze zur Beschreibung von handlungsleitenden
Orientierungen entwickelt. Diese Analysen wurde in Interpretationsgruppen und Workshops zu
qualitativen Methoden diskutiert und weiterentwickelt. Daran angeschlossen ist eine Abweichung

von der Vorgehensweise der dokumentarischen Methode erforderlich und es werden
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vollstdndige Diskursbeschreibungen des Interviews und der Gruppendiskussion entwickelt. Diese
werden dann verwendet, um die Orientierungsrahmen der Lehrenden und Lernenden zu
rekonstruieren. Da die Ergebnisse der Finzelfallanalyse einen inhaltlich relevanten
Zwischenschritt dieser Arbeit darstellen, wird die Beschreibung in eine Erlduterung der
Vorgehensweise (Schritt IIa) sowie eine Darstellung der Ergebnisse der Einzelfallanalyse

(Schritt IIb) unterteilt.

Schritt 111: Vergleichende Auswertung von drei Eckfiillen

Von der Rekonstruktion der Orientierungsrahmen ausgehend wird in einem dritten Schritt ein
erster Versuch unternommen, eine vergleichende Auswertung vorzunehmen. Fiir den Vergleich ist
auf der einen Seite die Auswahl der Félle und auf der anderen Seite das Vergleichskriterium zu

bestimmen (Mey & Mruck, 2011, pp. 27-29; Nohl 2013, pp. 15-23).

Hier werden zwei weitere Eckfdlle ausgewihlt. Fiir die Auswertung der Eckfille werden
wiederum je ein Interview und eine Gruppendiskussion verwendet. Fiir diese werden zunichst
ebenso wie filir den vorherigen Einzelfall Grobstrukturanalysen erstellt. Dann wird fiir einen
ersten am empirischen Datenmaterial ansetzenden Vergleich eine Feinanalyse zweier zentraler
thematischer Passagen des ersten Eckfalls erstellt. Diese werden im Sinne einer komparativen
Sequenzanalyse fiir den Vergleich mit dem zundchst ausgewerteten Einzelfall und der
Rekonstruktion von Orientierungsmuster genutzt (Nohl 2009, pp. 54-57; Przyborski 2004, pp.
55-60). Diese Interpretationsschritte wurden im Prozess der Erarbeitung ebenfalls in einer
Interpretationsgruppe sowie im Rahmen von Workshops zu qualitativen Methoden diskutiert.
Darauf autbauend wird eine Diskursbeschreibung angefertigt, die den ersten Eckfall vor dem
Hintergrund der bereits erfolgten Analyse des Einzelfalls interpretiert. Fiir den Vergleich mit dem
zweiten Eckfall wird nur eine Diskursbeschreibung erstellt, da die empirischen
Vergleichshorizonte des Einzelfalls und des ersten Eckfalls bereits die Interpretation der
Orientierungsgehalte fokussieren. Diese Diskursbeschreibung wird jedoch auch fiir den
Vergleich einzelner thematischer Passagen als komparative Sequenzanalyse im Vergleich der

drei Fille genutzt.

Von diesem auf die Rekonstruktion von Orientierungsgehalten zielenden Vergleich einzelner

thematischer Passagen ausgehend wird die vergleichende Interpretationen schrittweise
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systematisiert. So werden auf Grundlage der Interpretation und des Vergleichs der drei Eckfille
Fallbeschreibungen entwickelt, welche die didaktische Gestaltung auf Grundlage eines
allgemeinen Schemas handlungs- und problemorientierten Unterrichts beschreiben. Im
Zusammenhang mit der Beschreibung der didaktischen Gestaltung werden handlungsleitende
Orientierungen rekonstruiert und die Perspektive der Studierenden wird der Beschreibung der

didaktischen Gestaltung aus Perspektive der Lehrenden kontrastierend gegentiibergestellt.

Die erarbeiteten Fallbeschreibungen sind jedoch nicht geeignet, einen Vergleich mit hohem
Erklarungsgehalt anzustellen und den Vergleich der didaktischen Gestaltung mit dem Vergleich
der handlungsleitenden Orientierungen zu verbinden. Daher wird in einem vierten Schritt ein
verdndertes Vergleichskriterium gesucht, das einen hohen Erkldrungsgehalt hat und einen
Zusammenhang zwischen der didaktischen Gestaltung und den rekonstruierten

Orientierungsgehalten herstellt.

Schritt IV: Auswertung aller Daten anhand eines gemeinsamen Kategoriensystems

Im vierten Schritt wird anhand eines verdnderten Vergleichskriteriums eine Beschreibung
unterschiedlicher Formen Forschenden Lernens entwickelt. Das Vergleichskriterium besteht in
der Art und Weise, wie die Vermittlung von Forschungswissen und die Gestaltung der
Forschungsprojekte miteinander verbunden sind. Die Unterschiede im Zusammenhang zwischen
diesen zwei fiir das Forschende Lernen charakteristischen Handlungen werden anhand der
Theorie erfahrungsbasierten Lernens beschrieben. Mit diesem Vergleichskriterium kdnnen

zunichst drei unterschiedliche Formen Forschenden Lernens unterschieden werden.

Aufbauend auf der grundlegenden Beschreibung dieser drei Formen wird ein Kategoriensystem
entwickelt. Eine Kategorie wird hier verstanden als das Zusammenspiel von theoretischer
Erkldrung und zusammenfassender Repréisentation der Daten, das in der Interpretation der
empirischen Daten und theoretischen Konzept entsteht (Kuckartz 1999; Mey & Mruck, 2011,
pp. 24-26). Diese Kategorien konnen nicht abschlieBend anhand von eindeutigen Kriterien
definiert werden, sondern beruhen auf Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen Daten, die
anhand von Merkmalen beschrieben werden (Muckel 2007). In dem Kategoriensystem werden
die drei Formen Forschenden Lernens anhand von relevanten Aspekten der didaktischen

Gestaltung und Beliefs konkretisiert, die zunédchst aus dem Vergleich der drei Eckfille entwickelt
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werden. Mittels dieses Kategoriensystems und einer QDA Software werden alle vorhandenen
Interviews und Gruppendiskussionen kodiert. Im Zuge der vollstindigen Kodierung der Daten
wird das Kategoriensystem durch den konstanten Vergleich der Kodes, kodierten Daten und
unterschiedlichen Fille tiberpriift und konkretisiert. Dies flihrt zu einer Weiterentwicklung der
Typisierung und der Beschreibung eines vierten Typs. Daraus resultiert eine letzte Anpassung des

Kategoriensystems. Das finale Kategoriensystem wird im dritten Teilkapitel ndher erldutert.

5.2.1 Schritt I: Erhebung und Transkription der Daten

In diesem Abschnitt werden die Erhebung der Daten anhand von Interviews und
Gruppendiskussionen sowie die Transkription und Anonymisierung der erhobenen Daten
beschrieben. Die Erhebung der Daten durch Interviews und Gruppendiskussionen wurde im
Rahmen der Evaluation des Projekts durchgefiihrt. Sie eignen sich dazu, atheoretisches
handlungspraktisches Wissen zu rekonstruieren (Bohnsack, Przyborski, & Schiffer, 2010, pp. 11-
12; Nohl 2009, pp. 14-16). Hier wird zunédchst die Gestaltung der Interviews und
Gruppendiskussionen beschrieben. Dann werden die Transkription und Anonymisierung der

Daten erklart.

5.2.1.1 Gestaltung der Interviews

Laut Bortz & Doring wird unter einem Interview eine vor einem spezifischen
Forschungsinteresse gestaltete und grundlegenden methodischen Prinzipien folgende
Gesprichssituation mit einzelnen Personen verstanden. Dabei werden verschiedene Formen des
Interviews primir dadurch unterschieden, auf welche Art und Weise die Interviewenden Beitrige
der Interviewten evozieren und strukturieren. Eine besondere Variante des Interviews besteht in
der Befragung mehrerer Personen in einem Gruppeninterview (Bortz & Doéring, 2006, pp. 308-

318).

Im Innovationsprojekt hat sich die Gestaltung der Interviews im Laufe der drei Projektsemester
verdndert. Die Interviews in den ersten beiden Projektsemestern hatten einen problemzentrierten
Charakter, da dic Interviewer die Teilnehmer stiarker auch mit bestehenden Verstindnissen der
Interviewenden konfrontierten (Witzel 2000). Im letzten Projektsemester hingegen wurden die
Interviews stérker auf eine von den Interviewten strukturierten Narration ausgerichtet (Dekan der

Wirtschaftswissenschaftlichen Fakultdt 2011, p. 43; Nohl 2009, pp. 20-22). Diese Verdnderung
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zeigt sich vor allem in der Verédnderung der Eingangsfrage. In den ersten beiden Semestern zielte
die Eingangsfrage auf eine Bilanzierung der zuriickliegenden Veranstaltung und eine Bewertung

des Veranstaltungskonzepts.

"Mit der Sitzung am sechzehnten ist die erste Runde der 'Experimentellen
Verhaltensforschung’ abgeschlossen. Wie seht Thr die Veranstaltung riickblickend?" (VER-
Doz-0910-1)

Im letzten Semester hingegen wurde der Versuch unternommen eine Erzéhlung von Erfahrungen

in der Veranstaltung anzustofen.

"Ja, dann erzdhlt doch einfach vielleicht nochmal so, wie es war fiir Euch vielleicht. Ruhig
auch gerne so ein bisschen vielleicht vom Ablauf und vom Verlauf der Veranstaltung, wie

das so angefangen hat und ..." (VER-Doz-1011-1)

Zudem wurde die Lenkung des Interviews stirker den Teilnehmern tiibergeben und die
Nachfragen wurden am Verlauf der Veranstaltung orientiert. So hatten die Nachfragen der
Interviewer im Verlauf des Interviews in den ersten beiden Semester hdufiger einen exmanenten
Charakter und zielten auf Bewertungen und brachten die Sichtweise der Interviewer ein

(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 80-88).

"Du hast aber eben auch die gute Atmosphidre erwdhnt, das war auch was, was die
Studierenden erwédhnt haben und wo die auch gesagt haben, okay, wenn das jetzt irgendwie
eine groBere Veranstaltung gewesen wire oder nicht auch ein so guter Kontakt gewesen
wire, dann wire es halt schon schwierig gewesen, aber das war hier halt nicht so, sondern
Ihr hattet ja irgendwie einen recht guten Kontakt untereinander. Und zum Beispiel, die eine
Teilnehmerin meinte auch mal so halt im Interview, das fand ich ganz spannend, hat die
Ofters mal die Jungs gesagt. Die Jungs haben ja dann das und das gemacht. Wie habt Ihr so
die Atmosphédre im Seminar wahrgenommen und wie wiirdet Thr die bewerten?" (VER-

0910-65)

"So ein bisschen Disputationsatmosphére. Also ich meine, klar, da ist die Frage, ob man sie
darauf noch mehr auch wieder jetzt kommunikativ vorbereiten kann im Sinne von, das
erwartet oder das macht Sinn. Das ist schon auch eindriicklich, dass natiirlich die Leute

erstmal Kritik so im Sinn, das war jetzt eigentlich doch vertane Arbeit, die ich da gemacht
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habe, nur weil sie jetzt falsch ist. Und ich glaube, das kennen die teilweise einfach auch gar
nicht anders. Eine hat dann darauf hingewiesen, dass jetzt in so klassischen Seminaren ja
einfach Vortrag bis beinah zum Schluss und dann wird noch fiinf Minuten diskutiert. Punkt.
Und das ist natiirlich schon ein v6llig anderer Stil, der hier" (VER-Doz-0910-56)

Im letzten Projektsemester hingegen hatten die Fragen stirker die Funktion den Redefluss der

Interviewten zu unterstiitzen und zu einer Prizisierung von vorherigen Beitrdgen aufzufordern.

"Und das hattet Ihr Euch aufgeteilt dann?" (VER-Doz-1011-16)

"Und das ging dann quasi damit auch weiter?" (VER-Doz-1011-26)

Diese Verdnderungen fiihrten zu ldngeren Beitrdgen der Interviewten und einer stdrker
individuellen Fokussierung der Beschreibung des Ablaufs der Veranstaltungen. Dies deutet
daraufhin, dass die Lehrenden ihre Relevanzstrukturen besser artikulieren konnten. Da die
Interviews einen klaren Fokus auf die Durchfiihrung der Lehrveranstaltungen haben und
weiterhin durch Fragen strukturiert sind, handelt es sich insgesamt um eine graduelle Erhéhung
der narrativen Anteile eines problemzentrierten Interviews (Bortz & Doring, 2006, p. 315;

Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 92-101; Witzel 2000, pp. 10-15).

5.2.1.2 Gestaltung der Gruppendiskussion

Die Gruppendiskussion ist eine spezifische Form der Erhebung von Daten durch Befragung von
mehreren Personen (Bortz & Ddoring, 2006, p. 319; Loos & Schiffer, 2001, pp. 11-14).
Gruppendiskussionen zeichnen sich dadurch aus, dass die Regulation des Diskurses moglichst
weitgehend der Gruppe der Befragten iibergeben wird (ebd. 2001, pp. 48-58). Dadurch folgt die
gegenseitige Bezugnahme aufeinander in den einzelnen Beitrdgen einer fiir die jeweilige Gruppe
typischen Struktur (ebd. 2001, pp. 26-29). Diese Diskursstruktur ist die Artikulation und der
Ausdruck von in der Gruppe geteilten kollektiven Orientierungen (Loos & Schéffer, 2001, pp.
63-65; Przyborski 2004, pp. 55-61).

Im Laufe der drei Projektsemester hat sich auch die Gestaltung der Gruppendiskussionen
verandert. So wurde im dritten Semester der Versuch unternommen, den Einfluss der
Moderatoren zu reduzieren und eine stirker selbstliufige Diskussion anzustoBen (Loos &

Schiffer, 2001, p. 49). Der Eingangsstimulus der Gruppendiskussionen in den ersten beiden

213



Projektsemestern zielte wiederum auf eine bewertende Bilanzierung der zuriickliegenden

Veranstaltung.

"Und mich wiirde interessieren, wie ihr jetzt, wenn Ihr mal die gesamte Veranstaltung

nehmt, wie Thr auf diese Veranstaltung zuriickblickt" (VER-Stud-0910-1)

Diese Frage zielt auf die zuriickliegende Veranstaltung und fordert die Studierenden zu einer
zusammenfassenden und bewertenden Bilanzierung ihrer Erfahrungen in der Veranstaltung auf.
Dadurch wird weniger der Austausch zwischen den Studierenden als die Weitergabe von
Informationen an den Interviewer fokussiert. Im letzten Projektsemester hingegen wurde eine
allgemeine These als Eingangsstimulus verwendet, um eine selbstldufige Diskussion unter den

Studierenden anzustof3en.

"Meine Frage wire, diese These in den Raum gestellt, meinen Sie, alle Bachelor-
Studierenden sollten im Rahmen von ihrem Studium eine Forschungserfahrung machen?"

(LFP-Stud-1011-4)

Die Formulierung dieser These schreibt den Studierenden eine Forschungserfahrung zu, aus der
sich eine besondere Expertise fiir die Beantwortung dieser Frage aus Perspektive der
Studierenden ergibt. Die Studierenden werden also weniger als Individuen, sondern eher als
stereotype Vertreter einer Gruppe angesprochen. Dies fordert eine auf die Artikulation von
kommunikativen Sinngehalten ausgerichtete Form der Darstellung (vgl. Bohnsack 2012, pp. 120-
124). Damit einhergehend werden die Erfahrungen der Studierenden nicht direkt durch den
Stimulus thematisiert und in der Formulierung ist bereits eine Bewertung als
Forschungserfahrung impliziert. Daraus ergibt sich insgesamt die Gefahr einer von den
Erfahrungen der Studierenden geldsten Diskussion (Loos & Schiffer, 2001, pp. 49-51;
Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 101-115).

Diese potenziellen Schwierigkeiten haben sich in den hier durchgefiihrten Erhebungen jedoch
nicht realisiert. Vielmehr fiihrte der verdnderte Eingangsstimulus zusammen mit einer
anfianglichen Zuriicknahme der Steuerung durch die Moderatoren der Gruppendiskussion zu einer
groBBeren Eigendynamik und Selbstldufigkeit der Gruppendiskussionen im letzten
Projektsemester. Dabei fand in allen Gruppen, vermutlich durch das Setting der Evaluation
beeinflusst, nach einer kurzen Phase der Diskussion der Frage auf einer allgemeinen Ebene eine
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intensive Diskussion der zuriickliegenden Erfahrungen in der Veranstaltung statt. Zudem zeigten
sich im Zugang zu dieser Frage bereits relevante Unterschiede zwischen den Gruppen (LFP-Stud-

0001-0218: Das Besondere an der Veranstaltung; PRX-1011-9-19).

5.2.1.3 Transkription und Anonymisierung

Die in Interviews und Gruppendiskussionen erhobenen Daten besitzen als gesprochene Sprache
Eigenschaften wie die Fliichtigkeit und die Interpretationsbediirftigkeit, welche Schwierigkeiten
in Bezug auf die Nachvollziehbarkeit und Verldsslichkeit der Auswertung der Daten verursachen.
Daher ist zunéchst eine Aufzeichnung der Gespréchssituationen auf Tontrdgern bzw. mit Hilfe
digitaler Aufnahmegerite und darauf folgend eine Transkription im Sinne einer Ubersetzung in
die Schriftsprache erforderlich. Dabei ist jedoch zu beachten, dass die schriftliche Sprache einer
anderen Logik folgt als die Gesprichssituation. So zeichnen sich Gespriche durch
Unvollstindigkeiten, fehlerhafte Verwendung der Sprache und Eigenschaften wie Lautstdrke und
Intonation aus, wihrend die schriftliche Sprache auf Eindeutigkeit sowie Korrektheit zielt und
paraverbale Eigenschaften nicht aufnimmt. Die Transkription stellt eine spezifische Form der
Ubersetzung der Erhebungssituation in eine schriftliche Dokumentation dar. Diese schriftliche
Dokumentation weicht aufgrund des spezifischen Ziels einer wissenschaftlichen Untersuchung
von anderen Formen der Schriftsprache ab (Bortz & Doring, 2006, pp. 311-313; Herz, Dresing, &
Pehl, n.d.; Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 160-164).

Die Transkription stellt also nach der Durchfiihrung und Aufnahme der Gespriache in Bezug auf
die Erfahrungen der Befragten eine dritte Transformation dar, denn zundchst werden die
Erfahrungen von den Befragten durch die sprachliche Artikulation in der Erhebungssituation
iibersetzt. Dann werden sie auf ein Aufnahmegerit weitgehend verlustfrei, aber lediglich auf
einer auditiven Ebene in eine digitale Kodierung transformiert. SchlieBlich wird im Rahmen der
Transkription diese Aufzeichnung der gesprochenen Sprache in einen Text Uberfiihrt (vgl.

Mecheril 2003, pp. 32-56).

Dieser Text entspricht nicht den iiblichen Textformaten, da die sprachlichen Fehler und
Uberlagerungen von besonderem Interesse fiir die Auswertung sind. Deshalb wird in allen
Transkriptionssystemen der qualitativen Forschung eine moglichst genaue Dokumentation der
gesprochenen  Sprache  vorgenommen. Dariiber hinaus unterscheiden sich  die

Transkriptionssysteme zundchst in Bezug auf die Frage, inwiefern sie parasprachliche Aspekte
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wie die Betonung, Lautstirke, Emotionalitit oder nonverbale AuBerungen aufnehmen. Ein
weiterer Unterschied besteht in Bezug auf den Umgang mit Uberschneidung der Redebeitriige
unterschiedlicher Gespréichsteilnehmer. In der gesprochenen Sprache ist die Nicht-
Uberschneidung eine Konvention, gegen die hiufig verstoBen wird. Die schriftliche Sprache kann
jedoch den iiblichen Konventionen folgend keine zeitliche Parallelitdt darstellen. Einige
kompliziertere Systeme nehmen die zeitliche Parallelitéit der Beitrdge, die insbesondere fiir die
Auswertung von Gruppendiskussionen eine Bedeutung hat, in sogenannten Partituren auf. Diese
sind an der Darstellungsweise von mehreren Stimmen in den Noten eines Musikstiicks orientiert
(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 160-168). Aufgrund des extrem hohen zeitlichen
Aufwands einer komplizierteren Transkription wird z. B. in der Beschreibung der Auswertung
mittels der dokumentarischen Methode empfohlen lediglich einige zentrale Ausziige aus

Gruppendiskussionen und Interviews zu transkribieren (ebd. 2010, pp. 286-299).

In dieser Arbeit werden zwei unterschiedliche Systeme der Transkription verwendet. Die
Aufnahmen der Interviews und Gruppendiskussionen wurden im Rahmen des
Innovationsprojekts vollstdndig transkribiert. Diese Transkription stellt eine vereinfachte
wortliche Dokumentation dar. Hier wurden parasprachliche Aspekte nicht beriicksichtigt,
nonverbale Ausdriicke wenn méoglich verbalisiert und Uberlagerungen in eine lineare Abfolge
iiberfiihrt. Kurze insbesondere paraverbale Uberlagerungen innerhalb eines Beitrags wie z. B.
Ausdriicke von Zustimmung oder Ablehnung wurden nicht aufgenommen. Um den
Anforderungen der dokumentarischen Methode zu entsprechen und eine noch ndher zu
erliuternde mikrosequenzielle, reflektierende Interpretation zu ermdglichen, wurden einige
Ausziige der ersten Veranstaltung iiberarbeitet und anhand einer Modifikation des von Bohnsack
und Przyborski formulierten Transskriptionssystems TiQ erfasst (Bohnsack 2008, pp. 236-237).
Es nimmt einige parasprachliche Aspekte sowie Einschiibe innerhalb eines Redebeitrags auf.
Dariiber hinaus werden Uberlagerungen bei Sprecherwechseln abgebildet. Dieses Form der
Transkription kann jedoch mit einem regulidren Textverarbeitungsprogramm angefertigt werden
und ist nicht auf zusdtzliche Software angewiesen. Die von der iiblichen Schriftsprache

abweichenden Regeln werden wie folgt beschrieben:
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Tabelle 6: Transkriptionsregeln, Modifikation von TiQ, basierend auf (Bohnsack 2008, pp. 236-237)

Symbol Bedeutung

GroBschreibung Anfang, Nomen

. Abfallende bzw. leicht abfallende Betonung

)/ Kurze Pause bzw. Pause in Sekunden

@@/ @@ Kurzes Auflachen bzw. Lachen in Sekunden

unterstrichen betont

fett / °leise laut bzw. leise im Vergleich zur normalen Lautstérke des Sprechers

| blabla | Beginn und Ende von Uberlappungen beim Sprecherwechsel

... | bla|

[kursiv] Einschiibe in einen fortgesetzten Redefluss

im/iw maénnlicher bzw. weibliche Interviewerin

fl / m2 ménnliche bzw. weibliche Teilnehmer, Nummer nach 1.
Beteiligung

() nonverbale AuBerungen

(@) unsichere Transkription

(PRX-Stud-Sequenzanalyse-Wut auf die Nachbardisziplin-Transkriptionsregeln)

Im Folgenden wird je ein Beispiel fiir die beiden unterschiedlichen Formen der Transkription
inklusive der Anonymisierung abgebildet und erldutert. Da die beiden unterschiedlichen Formen
der Transkription zu unterschiedlichen Zeilennummerierungen fiihren, wurde auf der einen Seite
die Nummerierung der vereinfachten Transkription fiir das vollstindige Transkript erhalten. Die
fiir eine vertiefte Interpretation ausgewdhlten Ausschnitte wurden jeweils durch diese
Zeilennummern in Bezug auf ihre Position dieses Transkript zugeordnet. Innerhalb dieser
Ausschnitte wurde dann eine neue Zeilennummerierung begonnen. Zuerst ist ein Ausschnitt aus

dem vereinfachten, vollstindigen Transkript abgebildet.
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574 f3: + Ja,ich wollte noch zu Dir sagen, das ist-immer so das Paradebeispiel, finde ich, wenn

575 man- Vorlesung hat, wozu- es-eine Lektiire gibt und die einzelnen Termine sind dann
576 die einzelnen Buchkapitel und-da-denke ich mir-schon, das-boykottiere ich. Das kann
577 ich mir schenken. Das macht mich so sauer mittlerweile, keine Ahnung, was soll denn
578 das? Also-das kann ich mir auch selber ausleihen und durchlesen. Und das-ist halt
579 wirklich so. Du-gehst da ein- Mal am  Anfang hin, wenn Du schon siehst nur zwei Lek-
580 tliren, dann komme ich auch nicht mehr. Klatsch mir kurz vor der Klausur das Buch
581 rein, schreibe dann-irgendwie die Klausur. Und das ist halt echt bitter finde ich, weil
582 das-...T

583 f2: + Ja. Und was ich dazu jetzt mal ganz kurz einwerfen muss, also -da muss-ich auch ganz
584 stark sagen, -also ich habe eine unheimliche Wut eigentlich auf die Nachbardisziplin I,
585 weil die Vorlesung, die die bringen, das ist eine- Unverschidmtheit. Ja, also-ich muss-da

Abbildung 14: Auszug aus einem vereinfachten Transkript (PRX-Stud-0574-0584)

Im Vergleich dazu ist hier die differenziertere Transkription des gleichen Ausschnitts dargestellt.

1 f3: + Ja,ich wollte noch zu dir sagen das ist immer so das Paradebeispiel, finde ich wenn man
2 Vorlesungen hat wozu es eine Lektiire gibt und die einzelnen Termine sind dann die
3 einzelnen Buchkapitel und da denke ich mir-schon [f2: (mhm); m?: ja; ?: ja] das-boykottiere
4 ich [f2: ja] das kann ich mir schenken [f2: ja] das macht mich so sauer [f2:ja] mittlerweile
5 [f2:ja] keine Ahnung was soll denn das? [m2: ja; f2: ja; ?: (lautes aufatmen)]also-das kann
6 ich mir-auch selber [f2: ((Institut der Nachbardisziplin I))] ausleihen und durchlesen und
7 das ist halt wirklich so-[f2: (mhm)] du gehst da ein Mal-am Anfang hin [f2: (mhm)] wenn du
8 schon siehst nur zwei Lektiiren (.) dann komme ich-auch nicht mehr [f2: ja] klatsch mir
9 kurz vor-derKlausur das-Buch rein, [f2: ja] schreibe dann irgendwie die Klausur, und [f2:
10 ja] das isthalt echt bitter finde ich | weil das, °genau® | T
11  f2: » ...|jaund|wasich dazu jetzt mal ganz kurz einwerfen muss (.) also da muss-ich auch ganz
12 stark sagen, also ich habe eine unheimliche () Wut eigentlich auf das-(ah) die
13 Nachbardisziplin [ weil [7,7,.? @.@ ] die Vorlesung die die bringen das ist eine
14 Unverschamtheit. Ja, also ich muss da ganz konkret sagen |7
15 2 - .]ja|T
16 2. -+ ..|(mhm)]|™
17 72 - . |@@ |7
18 m2:..|@1@ ((Seminare / Signalworter)) sind die einzigen @.@ |7

Abbildung 15: Auszug aus einem differenzierten Transkript (PRX-Stud-Sequenzanalyse-Wut auf die
Nachbardisziplin)
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Fiir die Interpretation unterscheiden sich diese beiden Formen der Transkription besonders in
Bezug auf die Moglichkeiten die Emotionalitét der Beteiligten und den kollektiven Charakter der
Orientierungen bzw. Beliefs zu erschlieen. In dem differenzierten Transkript wird deutlicher
erkennbar, dass der Auszug von einer hohen Emotionalitdt geprégt ist. Diese Emotionalitit deutet
sich auch in der vereinfachten Transkription anhand der Wortwahl und Formulierung an. Dort ist
allerdings die interaktive Dichte der Artikulation nicht erkennbar. Sie wird erst anhand der
zahlreichen paraverbalen Bestitigungen und Einschiibe deutlich. Beide Aspekte zusammen
stellen Hinweise auf die Artikulation einer Fokussierungsmetapher dar, anhand derer kollektive
Orientierungen erschlossen werden konnen (ebd. 2012, pp. 129-130). Dementsprechend handelt

es sich hier um einen fiir die Beurteilung der Diskursstruktur bedeutsamen Unterschied.

Zusitzlich zu der Transkription wurde eine Anonymisierung vorgenommen. Das Ziel der
Anonymisierung ist es den Schutz der Person zu gewihrleisten, denn durch die verschiedenen
Schritte der Interpretation werden auch die Personen interpretiert, allerdings vor dem Hintergrund
des Forschungsinteresses des Projekts und der methodischen Vorgehensweise. Daher ist diese
Form der Interpretation zwar den Zielen dieser Arbeit dienlich, steht allerdings in Spannung zu
den im alltdglichen Umgang als angemessen betrachtete Form der Beschreibung anderer
Personen. Daher und um die Personenrechte zu schiitzen, wird die Identitdt der beteiligten

Personen durch die Anonymisierung verfremdet (Bortz & Doéring, 2006, p. 313).

Diese Arbeit ist eine auf dem empirischen Material beruhende Konstruktionsleistung mit der eine
Aussage iiber das didaktische Format und typische Beliefs von Lehrenden und Lernenden in
diesem Format getroffen werden. Ob diese Beliefs auch eine Bedeutung fiir die Handlungen der
beteiligten Personen in anderen Kontexten haben ist hier nicht relevant. Gleichzeitig soll durch
die Anonymisierung das zur Verfiigung stehende Material moglichst wenig in seiner Bedeutung
verdandert werden. Dies fiihrt insbesondere in Bezug auf die Lehrenden zu Problemen. Hier
konnen kaum die einzelnen Personen als Bedeutungskontext eliminiert werden ohne die
Bedeutungskontexte der wissenschaftlichen Teildisziplinen, Fachbereiche und
Forschungsgemeinschaften zu eliminieren, denen diese angehoren. Dies ist auf den hohen Grad
an Identifikation der Personen mit diesen Bedeutungskontexte im hochschulischen Umfeld

zuriickzufiihren.
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Diese Bedeutungskontexte sind aber fiir die hier verfolgte Fragestellung des Forschenden
Lernens von besonderer Bedeutung, da sie fiir die Auslegung der Beliefs insbesondere in Bezug
auf die Forschung und die Disziplin kaum verzichtbar sind. Aufgrund dieses Dilemmas wurden
hier die Bezeichnung dieser Bedeutungskontexte verfremdet und verallgemeinert. So wurde zum
Beispiel im folgenden Ausschnitt des Transkripts die Bezeichnung einer Teildisziplin durch die
Bezeichnung Nachbardisziplin I ersetzt. Fiir die Nachvollziehbarkeit der Interpretation wurde es
an dieser Stelle als bedeutsam erachtet, dass es sich um eine andere Disziplin mit einem anderen
Wissenschaftsverstdndnis handelt, die jedoch einen &hnlichen thematischen Bereich umfasst.

Diese Bedeutung soll in dem Begriff der Nachbardisziplin erhalten bleiben.

Personen welche die Studienginge und Institute der Fakultit im Detail kennen, kdnnen
vermutliche eine Zuordnung erschliefen. Ebenso ist diese Anonymisierung gegeniiber Personen,
welche die beteiligten Lehrenden und die einzelnen Veranstaltungen des Projekts kennen und der
Arbeit zuordnen konnen, nur begrenzt wirksam. Gegeniiber unbeteiligten Dritten sollte diese
Form der Anonymisierung jedoch die Identitét der einzelnen Personen schiitzen. In Bezug auf die
Lernenden ist die Anonymisierung weniger kritisch. Da diese nicht 6ffentlich mit einem Fach,
einer Disziplin oder einem Forschungsansatz verbunden sind, ist ihre Identitdt von Dritten kaum
zu rekonstruieren. Die Namen der Studierenden wurden in den Transkripten durch Kiirzel oder
andere Namen ersetzt. Einzelne Lernende konnen vermutlich selbst von den beteiligten
Lehrenden nicht zugeordnet werden. Eine Ausnahme konnten Ausziige aus den Transkripten
darstellen, die auf besonders einpragsame Erfahrungen in den Interaktionen zwischen Lehrenden
und Lernenden bezogen sind. Da seit dem Projekt bereits einige Zeit vergangen ist und nahezu
alle Studierende ihr Bachelorstudium abgeschlossen haben, wird diese Zuordnung in Bezug auf

einzelne Situation vermutlich keine Bedeutung fiir die beteiligten Studierenden mehr besitzen.

Als weiterer Schutz der personenbezogen Daten werden die Transkripte nicht vollstdndig in der
offentlich zugénglichen Version dieser Arbeit eingeschlossen. Diese werden lediglich in der
priifungsrechtlich relevanten Fassung der Arbeit mit einbezogen und auf einzelne Nachfragen hin
zur Nachvollziehbarkeit der Interpretation zur Verfiigung gestellt (ebd. 2006, p. 313). Nach der
Erhebung sowie Transkription und Anonymisierung der Daten folgt als ndchster Schritt die

Auswertung eines Einzelfalls.
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5.2.2 Schritt IIa: Vorgehensweise bei der Einzelfallanalyse

In diesem Teilkapitel wird beschrieben und an Beispielen verdeutlicht, welche Arbeitsschritte in
der Auswertung des Einzelfalls vorgenommen wurden. Die Auswertung des Einzelfalls wurde
durchgefiihrt, um eine geeignete methodische Vorgehensweise zu entwickeln. Diese methodische
Vorgehensweise soll die Fragestellung nach den unterschiedlichen Formen der Umsetzung
Forschenden Lernens und der jeweiligen didaktischen Gestaltung und den Beliefs adressieren und
den methodologischen Grundlagen und methodischen Prinzipien der Grounded Theory und
dokumentarischen Methode folgen (Schiffer & Dorner, 2012, pp. 16-18). Da keine Arbeiten
mit vergleichbaren Fragestellungen und methodischen Vorgehen gefunden wurden, werden hier
im Sinne einer praxeologischen Forschungsmethodologie (Bohnsack 2008, pp. 24-30) einzelne
auf bestehenden Verfahren beruhende Schritte der Auswertung verwendet und vor dem
Hintergrund des Forschungsinteresses dieser Arbeit sowie den methodologischen Grundlagen

reflektiert und weiterentwickelt.

Dabei steht die Fokussierung eines Einzelfalls zundchst scheinbar in Spannung zu der
Vorgehensweise der dokumentarischen Methode bei der komparativen Sequenzanalyse, in der
auch die fallspezifischen Regeln der Reproduktion anhand von empirischen Vergleichshorizonten
rekonstruiert werden (Nohl 2009, pp. 54-56). Diesem Schritt ist jedoch im Rahmen der
Evaluation des Innovationsprojekts bereits einer erste, wenn auch unter einer anderen
Fragestellung durchgefiihrte, Interpretation der Daten vorausgegangen. Es handelt sich also um
eine Vertiefung der Interpretation, die sich durch eine stirkere methodische Kontrolle und ein
verdndertes Ziel auszeichnet. Dabei konnen bereits die Erkenntnisse der ersten Auswertung fiir
einen falliibergreifenden Vergleich genutzt werden. Nicht zuletzt ist die komparative
Sequenzanalyse auch in der dokumentarischen Methode als ein iterativer Prozess zu verstehen

(Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 298-299).

Im Rahmen der Sekundiranalyse ist mit der Fokussierung des Einzelfalls vor allem die Frage
verbunden, mit welcher Intensitit die vorhandenen Daten ausgewertet werden und wie
Fokussierung und Reihenfolge der Auswertung begriindet werden konnen. In den Begriffen der
Grounded Theory geht es also um die Frage des theoretischen Samplings und des permanenten

Vergleichs, denn durch die feinanalytische Auswertung des Einzelfalls konnen die Auswahl von
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weiteren Félle und die verwendeten Vergleichskriterien begriindet werden (Medjedovic & Witzel,

2010, p. 49; Mey & Mruck, 2011, pp. 14-29).

Das zentrale Merkmal der Einzelfallanalyse ist also der Versuch, das Material umfassend und
extensiv auszulegen und die einzelnen Sinneinheiten aufzubrechen. Sie sollen dann in Bezug auf
die didaktische Gestaltung sowie die handlungsleitenden Orientierungen reflektiert werden.

Dafiir werden die Prinzipien der dokumentarischen Interpretation verwendet.

Die wesentlichen Arbeitsschritte, die jeweils zu einem spezifischen Produkt fiithren, sind hier
dementsprechend die Schritte der Grobstrukturanalyse, der Auswahl der feinanalytisch
auszuwertenden thematischen Passagen, der formulierenden Feininterpretation und der
reflektierenden Interpretation (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2010, pp. 286-299). Sie werden
erginzt um die Anfertigung einer Diskursbeschreibung sowie die Beschreibung der
Orientierungsrahmen. Diesen Schritten folgend wurde eine Einzelfallanalyse der Veranstaltung
Praxis der empirischen Sozialforschung durchgefiihrt. Als Daten wurden die
Gruppendiskussion mit den Studierenden und das Interview mit den Lehrenden im ersten
Projektsemester ausgewdéhlt, weil die Lehrenden die Umsetzung der Forschungs- und
Anwendungsorientierung in dieser Veranstaltung als besonders positiv erlebt haben und
gleichzeitig einige zentrale Schwierigkeiten in der Umsetzung Forschenden Lernens thematisiert

wurden.

5.2.2.1 Thematische Grobstruktur

Zundchst wurde die thematische Grobstruktur der Transkripte besteht ausgewertet. Ein
wesentliches Strukturmerkmal von gesprochener ebenso wie von geschriebener Sprache ist das
Thema. Das Thema bezeichnet im alltéglichen Sprachgebrauch den "Gegenstand oder leitenden
Gedanke[n] einer Untersuchung oder eines Gesprachs" (Wissensnetz deutsche Sprache 2011).
Mit der thematischen Grobstruktur wird der Aufbau und damit auch die Gestalt eines
Gesprichs modelliert. Sie dient der Kontextualisierung der einzelnen thematischen Passagen im
dramaturgischen Verlauf des Diskurses und stellt einen ersten Zugang zur Aufschichtung der
Erfahrungen in den Texten dar. Bei der Auswertung der einzelnen thematischen Passagen wird
davon ausgegangen, dass sich auch in der Verortung eines Themas im Gesamtverlauf eines Textes

wichtige Facetten der Bedeutung des Themas fiir die Gruppe bzw. die Personen dokumentiert.
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In der Auswertung mittels der dokumentarischen Methode stellen thematische Passagen die
Analyseeinheiten der reflektierenden Interpretation dar. Die Einheit dieser Passagen wird
durch das &uBere Kriterium des Themenwechsels innerhalb des Interviews oder der
Gruppendiskussion sowie das innere Kriterium der Geschlossenheit in einer idealtypischen, drei-
schrittigen Interaktionssequenz bestimmt (Przyborski 2004, pp. 50-53). Die drei Schritte werden
als Proposition, Er6ffnung eines neuen Orientierungsgehaltes, Elaboration, weitere Erarbeitung
des  Orientierungsgehalts, und  Konklusion, abschlieBende = Formulierung  des
Orientierungsgehalts bezeichnet (ebd. 2004, pp. 57-61). Dabei sind beide Kriterien nicht objektiv
zu bestimmen, sondern erfordern eine Interpretation. Damit beinhaltet dieser Arbeitsschritt
obgleich er der formulierenden Interpretation zugeordnet wird (Nohl 2009, p. 46) bereits Aspekte
der reflektierenden Interpretation (Przyborski 2004, pp. 50-53).

Im Folgenden wird ein Auszug aus einer thematischen Grobstruktur dargestellt. Dort werden in
Anlehnung an Przyborski & Wohlrab-Sahr neben den thematischen Passagen auch die innerhalb
einer thematischen Passage behandelten Unterthemen formuliert (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2010, p. 302).

Tabelle 7: Thematische Grobstruktur (PRX-Stud-0910-Grobstruktur)

502-735: Der Sinn des Studiums und die Kritik der Studiengestaltung
502-513: Philosophieren iiber den Sinn des Studiums

514-517: Konkretisierung der Vorstellungen
518-533: Die ideale Veranstaltung
534-582: Kritik an der Gestaltung des eigenen Studiums

Fokussierungsmetapher - 583-670: ""Wut auf Nachbardisziplin I"

671-735: Die Rahmenbedingungen fiir das Lernen im Studiengang

Als Beispiel fiir einen Themenwechsel wird hier der Ubergang zwischen der

Fokussierungsmetapher (583-670) und dem nachfolgenden Thema der Rahmenbedingungen fiir

das Lernen im Studiengang (671-735) betrachtet. Der Themenwechsel wird hier durch den Bezug

zu einer konkreten Gruppe von Veranstaltungen markiert und initilert die

Fokussierungsmetapher. Nach der Formulierung einer Konklusion in Bezug auf diese

Veranstaltungen und nach einer Pause wird das nichste Thema Rahmenbedingungen fiir das

Lernen im Studiengang erdffnet. Dieses Thema ist vom Bezug zu den spezifischen

Veranstaltungen geldst und betrachtete wiederum auf einer allgemeineren Ebene das Erleben der
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Studierenden im Studium. Die Fokussierungsmetapher kann somit als ein konkretisierender
Einschub anhand von spezifischen Veranstaltungen in eine Kritik des Studiums auf einer
allgemeinen Ebene verstanden werden. Diese Einbettung in die thematische Grobstruktur fiihrt zu
der Frage, welche Bedeutung diese Konkretisierung in Bezug auf die allgemeinere Kritik besitzt.
Nahe liegend ist eine Funktion als Exemplifizierung, welche die allgemeine Kritik anhand von

geteilten Erfahrungen konkretisiert und gegeniiber dem Interviewer belegt.

Diese Themen sind in die thematische Passage Der Sinn des Studiums und die Kritik an der

Studiengestaltung eingebettet und unterscheiden sich von der vorausgehenden thematischen

Passage Das Besondere an der Veranstaltung dadurch, dass der durch die Evaluation gesetzte

Rahmen der Veranstaltung im Innovationsprojekt verlassen wird. Das Verlassen des Rahmens
wurde hier vom Interviewer initiiert (PRX-Stud--498-750: Der Sinn des Studiums und die Kritik
an der Studiengestaltung). In der reflektierenden Interpretation zeigen sich jedoch Hinweise
darauf, dass der Themenwechsel des Interviewers auf vorherige Beitrdge der Studierenden
aufbaut (PRX-0354-0501: Das Besondere an der Veranstaltung). Dieser Zusammenhang
verdeutlicht, dass die thematische Grobstruktur in einem Interdependenzverhiltnis zu den
folgenden Schritte der Interpretation steht. Daher verdndert sich die Formulierung der

thematischen Grobstruktur im Verlauf der Interpretation.

Auf Grundlage der thematischen Grobstruktur werden in der dokumentarischen Methode
einzelne thematische Passagen fiir die Feinanalyse mittels einer formulierenden und
reflektierenden Interpretation ausgewéhlt. Diese Auswahl wird durch die formalen Kriterien
wie die Einbettung in den Diskursverlauf, die interaktiven Dichte und die Emotionalitit sowie
durch inhaltliche Kriterien wie den Bezug zur Fragestellung und die thematische Logik des
Gesprichs ausgewdhlt (ebd. 2010, pp. 286-287). Hier wird beispielhaft die Begriindung fiir die

Auswahl einer thematischen Passage zur Feinanalyse dargestellt.

"Begriindung der Auswahl:

Die Sequenz stellt die Fokussierungsmetapher der Gruppendiskussion dar. Die interaktive
Dichte und die Emotionalitit sind in dieser Passage am stérksten ausgeprigt. Die Einleitung
erfolgt durch die Frage des Interviewers nach dem Idealbild einer
Universitdtsveranstaltung. Nach der Proposition und Elaboration eines positiven Beispiels
werden Erfahrungen der Studierenden in Vorlesungen als Negativbeispiele diskutiert. In der
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Diskussion dieser Negativbeispiele bestitigen und steigern sich die Teilnehmer der
Gruppendiskussion und erfahren hier nach anfinglichen Gegensitzen Einheit und

Gemeinschaft" (PRX-Stud-Sequenzanalyse-Wut auf die Nachbardisziplin I)

Die Begriindung weist auf den fiir die Beurteilung erforderlichen Vergleich der emotionalen
Intensitét und der interaktiven Dichte mit anderen thematischen Passagen der Gruppendiskussion
hin. Dies erfordert eine Auseinandersetzung mit der gesamten Aufnahme oder ein differenziertes
Transkript des gesamten Gespridchs. Daher stellt die Begriindung fiir die Leser der Arbeit

lediglich eine Plausibilisierung dar.

5.2.2.2 Formulierende Feininterpretation

Die formulierende Interpretation zielt auf den allgemein verstéindlichen Sinn von AuBerungen,
den immanenten Sinngehalt (Przyborski 2004, pp. 53-55). Der erste Schritt der formulierenden
Interpretation wurde im letzten Abschnitt beschrieben. Hier wird nun der zweite Schritt
beschrieben. Er besteht in einem Erschliefen der allgemeinverstdndlichen Bedeutung innerhalb
einer thematischen Passagen und in Bezug auf deren Themen. Przyborski schligt fiir die
Interpretation des immanenten Sinngehalts einer thematischen Passage vor, innerhalb dieser
Passage zwischen Ober- und Unterthemen zu unterscheiden (ebd. 2004, pp. 53-55). Die
Oberthemen wurden hier im Rahmen der Grobstrukturanalyse erarbeitet. Nun werden
Unterthemen und das in Bezug auf diese Unterthemen allgemein verstindlich Gesagte entwickelt.
AuBerungen, die nur durch das Hinzuziehen eines spezifischen Kontextwissens verstindlich sind,
werden in Form von wortlichen Zitaten in die Formulierung immanenten Sinngehalts

aufgenommen und weisen so auf die weitere Interpretationsbediirftigkeit hin (ebd. 2004, p. 55).

Hier wurde in der formulierenden Interpretation Kontextwissen in Form des
Veranstaltungskonzepts sowie der Struktur der Studiengénge an der Fakultit hinzugezogen, um
zu kléren, ob es sich um eine Veranstaltung des Innovationsprojekts handelt. Zudem beruht sie
auf einer spezifischen Vorstellung von universitirer Lehre als Vermittlung von Wissen. Das
Kontextwissen und die daraus resultierende Interpretation wurden im Zuge der reflektierenden

Interpretation kritisch betrachtet und alternative Lesarten wurden in Betracht gezogen.
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Tabelle 8: Formulierende Feininterpretation (PRX-Stud-Sequenzanalyse-Wut auf die Nachbardisziplin I)

Zeile 1-4: Wut iiber Lehrveranstaltungen, in denen nur ein Buch wiedergegeben wird

Es gibt Vorlesungen, welche nur mit einem Lehrbuch als Grundlage arbeiten und welche die einzelnen
Abschnitte Schritt fiir Schritt behandeln. Die Veranstaltungen machen die Studentin f3 wiitend und sie

nimmt an diesen nicht teil.

Zeile 4-11: Verweigerung der Teilnahme an sinnlosen Lehrveranstaltungen

Die Studentin versteht den Sinn dieser Veranstaltungen nicht, weil sie sich den Inhalt des Buches auch
unabhingig von der Vorlesung aneignen kann. Sobald Sie die Information hat, dass in der Veranstaltung
nur zwei Lehrbiicher behandelt werden, besucht sie die Veranstaltungen nicht mehr. Nur fiir die Priifung

lernt sie das Buch schnell auswendig.

Zeile 11-19: Wut auf das Institut der Nachbardisziplin I

Das Institut der Nachbardisziplin I bietet eine Lehrveranstaltung zum Seminarthema I an, welche die
Studentin {2 wiitend macht*

Ein Beispiel, anhand dessen die Unterscheidung zwischen der formulierenden und der
reflektierenden Interpretation verdeutlich werden kann, ist die Interpretation der folgenden

beiden Ausschnitte

"und da denke ich mir schon [f2: (mhm); m?: ja; ?: ja] das boykottiere ich [f2: ja] das kann
ich mir schenken [f2: ja]" (PRX-Stud-Sequenzanalyse-Wut auf die Nachbardisziplin-3-4).

"du gehst da ein Mal am Anfang hin [f2: (mhm)] wenn du schon siehst nur zwei Lektiiren
() dann komme ich auch nicht mehr" (PRX-Stud-Sequenzanalyse-Wut auf die
Nachbardisziplin-7-8)

In der formulierende Interpretation wird dies im Zusammenhang mit der folgenden
Formulierung als "nimmt an diesen nicht mehr teil" zusammengefasst. In der reflektierenden
Interpretation wird hingegen der Versuch unternommen, die in der spezifischen Ausdrucksform
enthaltene Erfahrung der Situation zu erschlieen. Dafiir werden Bedeutungshorizonte des Worts
'boykottieren’ exploriert. Daraus sollen Riickschliisse iiber die Qualitit der Erfahrung dieser
Situation durch die Studierenden und die damit in Verbindung stehenden Relevanzstrukturen

gezogen werden. Diese verdnderte Betrachtung wird im nichsten Abschnitt erldutert.

5.2.2.3 Die reflektierende Interpretation

Die reflektierende Interpretation der dokumentarischen Methode zielt auf eine
Rekonstruktion der dokumentarischen Sinngehalte und der sich daraus ergebenden
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